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ARTIGO

CIRCULACAO DE SABERES PSI E CONTROLE DAS CONDUTAS
EM CURRICULOS DA EDUCACAO FISICA

Clayton Cesar de Oliveira Borges”

Universidade de Sao Paulo (USP), Séo Paulo - SP, Brasil
Luciana Maria Viviani™

Universidade de Sao Paulo (USP), Séo Paulo - SP, Brasil

RESUMO: Esta pesquisa examina como os curticulos de Educacio Fisica da rede
municipal de Sorocaba sio inseridos em uma rede de poderes e sustentados
por determinados tipos de saberes. Analisamos trés documentos curriculares,
elaborados em 2008, 2010 e 2012, mediante o apoio do pensamento
foucaultiano, especialmente das no¢oes de enunciado e formagao discursiva,
e das contribui¢des dos estudos de curriculo de orientagdo pés-critica. A
investigacao se inicia pelo exame de enunciados referentes a tipologia de
conteddos de aprendizagem e, em seguida, aborda a organiza¢io curricular
por competéncias e a gestao curricular. Por fim, indicamos como esses
enunciados, de carater nitidamente instrumental, constituem um campo de
coexisténcias, alicercados na formacao discursiva da psicologia educacional.

Palavras-chave: Curticulo de Educacio Fisica. Andlise do discutso. Tipologia
de contetdos de aprendizagem. Organizacio curricular por competéncias.

CIRCULATION OF KNOWLEDGE PSI AND BEHAVIOR CONTROL IN CURRICULUM OF PHYSICAL
EDUCATION

ABSTRACT: This research examines the results of insertion of the curtriculum
of Physical Education in the Sorocaba municipal network into a network
of powers and supported by certain types of knowledge. We have analyzed

"Doutorando em Educacdo pela Faculdade de Educacéo da Universidade de Sdo Paulo (FEUSP) e Mestre em
Estudos Culturais pela Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades (EACH/USP). Docente do curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica da FAC-Séo Roque. Pesquisador vinculado ao Grupo de Pesquisas em Educacdo Fisica Escolar da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo (GPEF-FEUSP). E-mail: < prof.claytonborges@gmail.com > .
“Doutora em Educacéo pela Faculdade de Educacéo da Universidade de Sdo Paulo (FEUSP). Docente e
pesquisadora do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza e do Programa de Pés-Graduacéo em Estudos
Culturais da Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades da Universidade de Sdo Paulo (EACH/USP). Lider do
Grupo de Pesquisa Identidades Docentes e Culturas Profissionais (EACH/USP). E-mail: < lviviani@usp.br > .
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three curriculum documents, drafted in 2008, 2010 and 2012 through
the support of Foucault’s thought, especially the statement notions of
discursive formation, and the contributions of curriculum studies of post-
critical guidance. The research begins with the question analysis regarding
the learning content typology and then addresses the curricular organization
for skills and curriculum management. Finally, we indicate how these
statements, of clearly instrumental character, compose a coexistences field,
based on discursive formation of educational psychology.

Keywords: Curriculum of Physical Education. Discourse analysis Type of
learning content. Curricular organization for skills.

INTRODUGAO

O curriculo tem significados que vao muito além daqueles
aos quais as teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo
¢ lugar, espago, territirio. O curriculo ¢ relacao de poder.
O curriculo ¢ trajetria, viagem, percurso. O curriculo é
antobiggrafia, nossa vida curriculum vitae: no curricnlo se
Jorja nossa identidade. O curriculo ¢ texto, discurso, documento.
O curriculo ¢ documento de identidade.

(Tomaz Tadeu da Silva)'

A ideia de curriculo corporifica uma organizagao particular de
conhecimentos. As teorias do curriculo funcionam como um lugar
de superposicao de verdades, apoiadas, sobretudo, por discursos
cientificos, e possuem, como objetivo, a proje¢ao de um tipo de pessoa
desejavel para determinada sociedade que, dependendo da vertente
curricular, pode ser a pessoa racional do ideal humanista, a pessoa
competitiva do modelo neoliberal ou a pessoa questionadora dos
arranjos sociais existentes, referente as teorias criticas e pos-criticas
(SILVA, 2011a). Em outros termos, as teorias do curriculo objetivam
a produgcao institucionalizada e massiva de identidades sociais.

Silva (2011a) aponta que os discursos empreendidos pelas
teorias e autores sobre o que é o curriculo acabam efetivamente
se tornando o curriculo, ou seja, tem efeito de realidade. A partir
dessa concepgao, se o curriculo se basear numa determinada visao
de sociedade, embora nao seja um processo direto, mas sujeito a
inameros fatores intervenientes, compreendemos que esses discursos
atuam na subjetivagao de professores, que poderdo criar suas praticas
pedagodgicas mediante a concepgao veiculada e, em consequéncia,
havera processos de subjetivagao dos estudantes.

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | n.33 |n.04 | p.9-36 | 164822 | Outubro-Dezembro 2017



As diferentes teorias do curriculo disputam quais significagdes
alcancarao uma maior circulacao e aceitacao no cenario educacional,
em associagao a redes de poder. Diversos teéricos da educagiao
(CORAZZA, 1995; GORE, 2008; MACEDO, 2002; DIAS; LOPES,
2003) destacam que, apesar dos emergentes enfoques ctiticos e pos-
criticos que, entre outros, questionam as formas essencialistas de sujeito
em voga em muitas propostas educacionais, sao precisamente os regimes
de verdade presentes nas “leis psicolgicas” (O, 2011, p. 175) que tém
sido prontamente acolhidos nas politicas de curriculo atuais.

Corroborando o pensamento dos autores mencionados nas
linhas acima no tocante a acepgao de curriculo e aos efeitos que podem
exercer na subjetivacao docente, além do predominio dos discursos
da psicologia educacional no cenario educacional, o presente estudo
consiste em examinar como o curriculo escolar ¢ inserido numa rede
de poderes e como ¢ sustentado por determinados tipos de saberes.

Sob a inspiracdo da teorizagao pos-critica, Neira e Nunes
(2009) asseveram que, no campo da educacao fisica escolar, analisar
os saberes que sustentam a op¢ao pedagdgica é de substancial
relevancia, tendo em vista que essa iniciativa pode influenciar tanto
os sujeitos que se pretende formar quanto as orientagoes didaticas
mobilizadas na pratica pedagdgica. Intentamos, assim, contribuir
para o aprofundamento tedrico que podera fornecer elementos para
melhor compreender os saberes materializados na produgao das
politicas curriculares de Educacao Fisica aqui investigadas.

A op¢ao por tomar determinadas enuncia¢oes dos documentos
curriculares em questio como corpus de pesquisa se deu, entre outros
motivos, por conta do momento impar de produgao de uma “nova”
matriz curricular de todas as disciplinas escolares e de todos os
niveis de ensino — infantil, fundamental e médio — da rede de ensino
municipal de Sorocaba, que ocorreu no ano de 2012. Pretendemos
descrever discursos consubstanciados em documentos curriculares
de Educacio Fisica dessa rede municipal, cujo interesse especifico
surgiu das inquietagoes de um dos autores deste estudo, que atua na
educacio basica lecionando esse componente curricular.

Perscrutamos em trés documentos curriculares de Educac¢io
Fisica da rede municipal de Sorocaba enunciados relacionados a
tipologia de contetidos de aprendizagem (SOROCABA, 2008, 2010),
a organizagao curricular por competéncias e a gestao curricular
(SOROCABA, 2012), que constituem o principal parametro de
ordenacdo curricular nos documentos examinados. O impresso
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curricular mais recente, elaborado no ano de 2012 por um professor
de Educagao Fisica da rede de ensino municipal de Sorocaba e com
o assessoramento do Instituto Paradigma®, se baseou em dois outros
documentos curriculares de Educacao Fisica elaborados nos anos
de 2008 e 2010. Estes foram produzidos, respectivamente, por um
professor formador e um pequeno coletivo de professores dessa
rede de ensino.

Dessa feita, consideramos pertinente a analise dos trés
impressos, a fim de verificar os saberes que os constituem e as
possiveis aproximagodes entre eles ou, para fazer uso da linguagem
foucaultiana, identificar e descrever enunciados e seus campos de
coexisténcias (FOUCAULT, 2008).

Outro aspecto a ser destacado ¢ o fato de que os dois
primeiros impressos curriculares — elaborados exclusivamente para
os anos iniciais do Ensino Fundamental — ocorreram em meio as
atividades de formacao continuada em servi¢o de professores
de Educacao Fisica da rede municipal de Sorocaba, realizadas
quinzenalmente durante o periodo de 2006 a 2011, promovidas pelo
Instituto Esporte e Educacio (IEE)’. Tendo em vista a participagao
dos sujeitos que formularam os documentos curriculares aqui
mencionados em tal formacao, acreditamos que, em alguma medida,
0s pressupostos tedricos veiculados possam ter influenciado a
constru¢do dos documentos curriculares, conforme pontuaremos
mais detalhadamente adiante.

Como suporte tedrico, metodoldgico e analitico, apoiamo-
nos em estudos de curriculo, como aqueles desenvolvidos por
Dias e Lopes (2003) e Macedo (2002). As autoras denominam
de hibridismo cultural a multiplicidade de concepgdes curriculares
presentes no cenario educacional atual. Entretanto, ao contrario do
que inicialmente possa parecer, a hibrida¢ao nio corresponde a um
discurso democratico, pois “a hibridagao mobiliza alguns sentidos e
reprime ou apaga outros” (DUSSEL, 2002, p. 74).

Lopes e Macedo (2002) pontuam que, apesar dos emergentes
enfoques criticos e pds-criticos que permeiam os estudos sobre
curriculo, as concepgdes construtivistas nas propostas curriculares
ainda sao hegemonicas. Em suas investigagoes, as autoras examinam
o predominio das enunciagdes oriundas da psicologia educacional
nas politicas de curriculo no Brasil, destacando o carater instrumental
desses enunciados, de modo a apontar associagGes entre 0 processo
educacional e os ditames do mercado de trabalho.
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Silva (2011b) compreende que a representagao por meio da
linguagem ¢ um processo de produgio de significados, que atuam para
tornar o mundo social conhecivel e, assim, governavel. O curriculo
também se vincula a produgao de identidades sociais por intermédio
dos processos de representacdo, pois as diferentes narrativas dos
grupos sociais estao representadas no curriculo de acordo com as
relagoes de poder.

Algumas perspectivas tendem a identificar o conhecimento do
curriculo com o produzido no campo cientifico, artistico ou cultural.
No entanto, Silva (2011b) adverte que esses conhecimentos siao
recontextualizados quando passam para o campo da educagao, essas
mudangas transformam o curriculo em um processo de regulagao
moral. Essa regulagao moral estd historicamente ligada ao processo de
escolarizagdao de massa, tendo o curriculo centralidade nesse processo.
Compreender o vinculo entre curriculo e regulacao nao significa sua
aceitagao, a0 contrario, o objetivo é investigar as formas desse vinculo.

Também tomamos, como referéncia neste estudo, os
pressupostos da arqueologia foucaultiana. Resumidamente, a arqueologia
refere-se ao nivel discursivo e sustenta que a verdade é dependente dos
saberes de uma determinada época e cultura. Portanto, na arqueologia,
a busca se direciona a reconstituicao do processo de producao de um
discurso tomado como verdade (CANDIOTTO, 2013).

A arqueologia foucaultiana nio pretende ser o estudo de um
acontecimento originario, senao de uma origem relativa, de uma
irrupcao. Também nao coaduna com o sentido de escavagao, pois se
opoe a ideia de descobrir um suposto sentido oculto por detras das
palavras (FOUCAULT, 2008).

Em A arqueologia do saber, Foucault desenvolve uma
quantidade enorme de expressdes e conceitos, por vezes, com
diferentes significados, o que dificulta sistematizar uma terminologia
detalhada do método arqueolégico. Por questdes de delimitagao,
optamos por fazer uso de algumas nog¢oes consideradas principais
para as investigacoes das praticas discursivas que utilizam o enfoque
arqueoldgico: o enunciado e a formagao discursiva.

Os enunciados, mais do que unidades elementares do
discurso, nao equivalentes a proposi¢oes, frases, ou atos ilocutorios,
sao funcdes que se exercem em relacao a diversas unidades. O
enunciado “nao ¢ em si mesmo uma unidade, mas sim uma funcao
que cruza um dominio de estruturas e de unidades possiveis e que
faz com que aparegam, com conteidos concretos, no tempo e no

Educacéo em Revista | Belo Horizonte [n.33 | n.04 | p.9-36 | e164822 | Outubro-Dezembro 2017
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espaco” (FOUCAULT, 2008, p. 98). Desse modo, ha enunciado
em qualquer série de signos ou ainda eventualmente em um unico
signo, entretanto, um signo ou uma série de signos s se tornarao
enunciados na medida em que seja possivel descrever suas condi¢oes
de existéncia, seu espaco de correlagdes com outros enunciados, suas
materialidades e as regras que o controlam.

Uma apropriacao da nog¢ao foucaultiana de enunciado e
formacao discursiva ¢ oferecida por Fischer (1996, p. 105). Nas
palavras da autora, descrever um enunciado compreende “apreendé-lo
como acontecimento, como algo que irrompe num certo tempo, num
certo lugar”. Os enunciados, por sua vez, pertencem a uma formagao
discursiva, que esta sempre relacionada a determinados campos de saber.

Foucault (2008, p. 132) denomina de formagao discursiva a
possibilidade de descrigao de certo numero de enunciados que podem
definir determinada regularidade e instabilidade de sentidos no
discurso. Ao descrever os enunciados, se procede a individualizagao
de uma formacao discursiva e, a0 demarcar uma formacao discursiva,
se mostra algo dos enunciados, portanto, “a analise do enunciado e
da formacao discursiva sao estabelecidas correlativamente”, pois “a
lei dos enunciados e o fato de pertencerem a formacao discursiva
constituem uma Unica e mesma coisa |[...]”.

Considerando que “o regime de materialidade ao qual os
enunciados obedecem ¢ da ordem da instituicao” (NAVARRO-
BARBOSA, 2004, p. 111), o campo educacional e, consequentemente,
o curriculo funcionam como local privilegiado para a materialidade
do enunciado. No caso que diretamente nos interessa, examinamos
enunciados referentes a tipologia de conteidos de aprendizagem e a
organiza¢ao curticular por competéncias, discursos eminentes em politicas
de curriculo contemporaneas (MACEDO, 2002; DIAS; LOPES, 2003).

AORGANIZAGAO CURRICULAR MEDIANTE UMA TIPOLOGIA DE CONTEUDOS DE APRENDIZAGEM

Neste item, examinamos especificamente os curriculos
elaborados em 2008 e 2010, ambos intitulados de curriculo minimo,
ja que nesses dois documentos o enunciado que aparece com
regularidade e praticamente exclusividade em quadros de atividades é
a organizacdo dos conteudos de aprendizagem em tipos: conteudos
conceituais, procedimentais e atitudinais.

O modelo de organizagao de conteudos de aprendizagem
¢ citado ainda no curriculo oficial de Educacao Fisica: “a proposta
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curricular [...] adota também a classificacao dos contetdos curriculares
em cognitivos, procedimentais e atitudinais” (SOROCABA, 2012,
p. 19), entretanto, apesar dessa referéncia na parte introdutéria do
impresso curricular, ao longo do texto s6 ha mengdes a organizagao
dos contetdos em competéncias e habilidades.

A proposta curricular de 2008 constitui-se de um quadro para cada
ano (1°ao 5° ano), com as seguintes colunas: habilidades e competéncias,
conceitual, procedimental e atitudinal. Ha 10 linhas em cada quadro,
sendo que, somente para o 1° ano, ha 11 itens. Enquanto as habilidades e
competéncias e os conteddos conceituais sao apresentados brevemente,
os outros conteidos sao mais numerosos e detalhados, como se observa
abaixo. Por questdes de restricao de espaco, apresentamos no Quadro 1 a
seguir apenas alguns conteidos do 1° ano. Chama a atengao a similaridade
dos textos, em todas as séries, com pequenas variacoes na especificidade
ou complexidade de alguns conteudos.

QUADRO 1
Excerto do curriculo de 2008 para o 1° ano

HABILIDADES E

COMPETENCIAS CONCEITUAL PROCEDIMENTAL ATITUDINAL
Demonstrar Comportamento Motor | Vivenciar experiéncias Sentir, perceber e
capacidades - capacidade perceptivo- | diversificadas de reagir aos intimeros
perceptivo-motoras | motora e sensorio- atividades que envolvam estimulos.
e sensorio-motoras motora. as capacidades
hasicas. perceptivo-motoras e

sensorio-motoras hasicas
(Antecipacdo, localizagao
espaco-temporal, ritmo,
lateralidade, percepcao
tatil, auditiva e visual).

Fonte: SOROCABA, 2008, p. 2, grifos do documento.

Na proposta de 2010, também organizada em quadros (1°
ao 5% ano), a primeira coluna ¢ dedicada aos objetivos, enquanto
as outras permanecem com igual teor. O numero de objetivos é
variavel e crescente, conforme se sucedem as séries. Aqui, também
ha similaridade nos itens e os conteudos procedimentais apresentam-
se mais numerosos ¢ detalhados. Segue um exemplo referente ao 4°
ano no Quadro 2 abaixo.
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QUADRO 2
Excerto do curriculo de 2010 para o 4° ano

OBJETIVOS

CONCEITUAL

PROCEDIMENTAL

ATITUDINAL

- Identificar as funcdes
organicas relacionadas
as atividades fisicas.

- Conhecer e relacionar
as diferentes funcoes
organicas: Sistema
Cardio-respiratdrio

e sistema misculo
esquelético.

- Compreender a
importancia da
Higiene Pessoal e Boa
alimentagdo como um
dos fatores para uma
melhor qualidade de
vida.

- Aplicar os conceitos
sobre as funcoes
organicas as vivéncias
praticas e assuntos
que forem surgindo
necessidade de
esclarecimento.

- Praticar habitos
saudaveis de Higiene
em situacoes de aula
tais como trazer toalha,
lavar maos e rosto no
final das aulas.

- Perceber alteracoes
do proprio corpo para
além da estrutura
corporal entendendo as
situacdes de repouso e
exercicio através das
alteracdes a frequéncia
cardiaca, perda de agua
e sais minerais.

- Apresentar bons
habitos de alimentacao
para uma boa gualidade
de vida.

- Adotar a pratica
regular de hidratacéo
com uso de uma garrafa
de agua durante as
aulas.

Fonte: SOROCABA, 2010, p. 8, grifos do documento.

Presume-se, pois, que a organiza¢ao do campo enunciativo
que controla a tipologia de conteidos de aprendizagem remete 2a
noc¢ao de sujeito integral, isto ¢, aquele que necessita constantemente
desenvolver todas as suas “potencialidades”, a saber: as competéncias
de ordem pratica, cognitiva e comportamental. Mas qual é o lugar
de onde advém essa proposta de organizagao de conteudos de
aprendizagem? Quais as condi¢oes de possibilidade e os significados
atribuidos a esse enunciado?

Esmiugando a tematica no campo da educagio fisica escolar,
a0 que tudo indica, os documentos curriculares que propdem
essa sistematizacao dos conteudos sio os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) de Educacao Fisica (BRASIL, 1997, 1998a, 1998b),
como se pode observar no excerto a seguir:

Os contetdos de aprendizagem serdo apresentados dentro dos blocos, segundo
sua categoria conceitual (fatos, principios e conceitos), procedimental (ligados
ao fazer), e atitudinal (normas, valores e atitudes), o que permite a identificacio
mais precisa das intengdes educativas. Antes, porém, ¢ conveniente se precaver
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dos perigos de compartimentalizar o que nunca se encontra separado na
aprendizagem. Essas categorias sdo utilizadas para melhor clareza das diferentes
dimensodes que interferem nas aprendizagens, permitindo uma analise global para a
diferenciagio da abordagem metodoldgica. Nesse sentido, deve-se considerar que
essas categorias de conteudo (conceitual, procedimental, atitudinal) sempre estio
associadas, mesmo que tratadas de maneira especifica. (BRASIL, 1998b, p. 73-74)

A organizagdao desses conteidos presentes nos PCNs de
Educacio Fisica, por sua vez, se fundamenta na proposta construtivista
do psicélogo espanhol César Coll (1996), que foi consultor na elaboragao
dos PCNs brasileiros. Sinteticamente, sua proposta tem como objetivo
a classificagao das capacidades do ser humano, para tanto, o teérico
apresenta algumas variaveis metodologicas para intervencao nas aulas
como, por exemplo, as sequéncias didaticas para a organizagao e selecao
dos conteudos, a concepe¢ao de aprendizagem dos conteidos segundo
sua tipologia para identificar as inten¢oes educativas, divididas em
conteudos factuais, conceitos e principios, conteudos procedimentais e
conteudos atitudinais, além das estratégias de avaliacao dos contetdos.
Essas variaveis metodoldgicas, de acordo com Zabala (1998), teérico
espanhol cujos escritos coadunam com as propostas de Coll, tém como
objetivo principal a formacao de um cidadao integral.

O (2011, p. 175) assevera que, a partir da influéncia do
higienismo escolar e do movimento internacional da Educacio Nova,
o “eco das teses da educacao ‘integral’ do educando” resulta de
uma fiscaliza¢do, um esquadrinhamento continuo tanto do corpo e
da mente quanto do rendimento escolar e da interacao social, que
objetivava perscrutar, além das capacidades intelectuais, as “aspiracdes
mais intimas” dos estudantes.

Silva (2008, p. 256), por sua vez, em um estudo dedicado a
analise das metanarrativas educacionais e com base nas concepgoes pos-
estruturalistas, contesta os fundamentos das psicologias humanistas e
desenvolvimentistas no que diz respeito a propagac¢ao da ideia de uma
suposta esséncia humana, que deveria ser desenvolvida em todas as suas
potencialidades. Na 6tica do autor, as psicologias desenvolvimentistas,
20 se fundamentarem em essencialismo e universalismo, “tendem
a despolitizar o processo de pensamento, na exata medida em que o
concebe fora e acima do contexto politico e histérico”.

Virios autores levantaram criticas a proposta construtivista que
fundamenta os PCNs, produzindo enunciados concorrentes, ainda
que nao tenham elaborado parametriza¢Ges curriculares alternativas.
Destaca-se o texto de Moreira (1997), publicado logo ap6s o lancamento
dos PCNs, com criticas a teorizagao curricular psicologizante proposta
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por César Coll, que serviu de base para a elaboracao desses parametros.
Para o autor, os PCNs nao levam em conta a complexidade das relagoes
entre educacio e sociedade e consistem num modelo atualizado
de curriculo tradicional, um curriculo prescritivo que compreende
a qualidade de ensino apenas como a capacidade de aplicacao de
procedimentos e conteudos curriculares.

A despeito das criticas e com sua proposta de estabelecer
uma base nacional comum, os PCNs, a partir de sua elaboragao pelo
Ministério da Educagao (MEC), foram prontamente divulgados em
todo o territorio nacional, entregues as escolas e aos professores e, por
serem elaborados e divulgados em nivel nacional, dio a entender que se
tratam de documentos obrigatérios (ZANLORENSE; LIMA, 2009).

Com o apoio de Foucault (2008, p. 1306), ao se referir as
caracterfsticas de uma formacao discursiva, especialmente a sua
“capacidade de circulagao, de troca, [e de] sua possibilidade de
transformacao [...] na economia dos discursos”, podemos pensar que
a legitimac¢ao do discurso presente nos PCNs se produziu mediante
condi¢bes de apropriacio e utilizagdo por parte dos sujeitos da
educacao. Desse modo, nao ¢ dificil imaginar que as enunciagoes
presentes nesses documentos curriculares funcionem como regra
tanto em alguns curriculos e livros didaticos dos sistemas de ensino
quanto em produg¢es que tratam de temas relacionados a metodologia
de ensino e a formagao continuada de professores.

Nao obstante, ressalte-se, ainda, que, anteriormente a elaboragao
do curticulo de Educacao Fisica de 2008, a referéncia curricular oficial
da disciplina na rede municipal de Sorocaba baseava-se justamente
nos PCNs de Educacio Fisica®. Assim, a centralidade, e praticamente
exclusividade, dada a organizacio de conteidos nos curriculos de
Educagio Fisica de Sorocaba em 2008 e 2010 pode ser associada tanto
a circulagao dos PCNs nas escolas, como base do planejamento do
ensino, como ao enfoque dado a esse arranjo discursivo nas atividades
de formagao continuada em servigo de professores de Educagao Fisica
da rede municipal de Sorocaba, sob a coordenac¢ao do IEE.

Conforme mencionado, o IEE inicia suas atividades na rede
municipal de Sorocaba no ano de 20006, ofertando um curso de
formacao em esporte educacional, denominado Programa Método,
focado no aprendizado do voleibol, que capacita, inicialmente, 120
professores de Educagao Fisica da rede puiblica municipal e estadual
de Sorocaba. As atividades nao se limitaram apenas ao ensino do
voleibol, como ocorreu no primeiro ano de atuacao, no entanto,
a proposta do IEE continuou sendo prioritariamente voltada a
aprendizagem de atividades esportivas e de nog¢oes de higiene e saude.
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Nos anos seguintes, capacitaram mais 120 professores e
inseriram-se nas atividades pedagdgicas de maneira mais ampla, por
meio de nucleos esportivos em 20 escolas municipais e estaduais de
Sorocaba, além de disseminarem suas concepgoes teoricas em horarios
de trabalho pedagogico coletivo dos professores de Educagao Fisica
responsaveis pelos nucleos esportivos.

O importante a ressaltar, aqui, ¢ que, a0 tomar o discurso
curricular como objeto analitico, nao temos a pretensao de afirmar que a
subjetividade docente seja unicamente produzida no ambito pedagogico,
ja que existem indmeras outras tecnologias discursivas de subjetivagao,
entretanto, de acordo com algumas investigacdes (CORAZZA, 2001;
LAROSSA, 2008), o discurso curricular constitui em importante /deus
para as praticas de subjetivacao dos sujeitos da educagao.

Diante disso, embora, de fato, nao seja possivel fazer uma
correlagao direta entre discurso curricular e processos de subjetivagao,
vale mencionar o fato de que a organizagao de conteudos de
aprendizagem fundamenta uma das obras de referéncia nos
momentos de formacao continuada na rede de ensino de Sorocaba,
intitulada: Priticas pedagdgicas reflexivas em esporte educacional, elaborada
em 2010 pelos autores Adriano Jose Rossetto Junior, Caio Martins
Costa’ e Fabio Luiz D’Angelo, coordenadores do IEE e responsaveis
pela formagao continuada em Sorocaba. Ora, se plausiveis foram
os argumentos dos tedricos acima mencionados sobre os processos
de subjetivacao docente, plausiveis também serdo as chances de, em
alguma proporcao, ter sucedido uma aderéncia aos discursos em voga
no perfodo de formacao continuada em servigo.

Voltando a obra empregada na formagao continuada em
servi¢o, merece ser ressaltado que, nesse exemplar, os autores se
apoiam, entre outros, nas obras dos tedricos espanhoéis César Coll
(1996)° e Antoni Zabala (1998), além dos PCNs de Educacio Fisica
(BRASIL, 1997, 1998b, 2000). Vejamos alguns excertos a esse respeito:

Os contedidos de aprendizagem, de acordo com Coll (1996), sio apresentados
segundo a sua categoria conceitual (fatos, principios e conceitos), denotam o
aprender a saber; procedimental (habilidades e competéncias produtivas) ligado a
aprender fazer — pesquisar, redigir, construir, jogat, correr, sacar etc. — e atitudinal
(normas, valores e atitudes), relacionados ao aprender a ser e conviver, o que
permite a identificagdo mais precisa das intengdes educativas, transformando-se
nas expectativas de aprendizagenr. ROSSETTO JUNIOR; COSTA; D’ANGELO,
2010, p. 40, grifos dos autores)

A avaliacdo final permitird analisar o conjunto de atividades de ensino/
aprendizagem contribui para que cada aluno atingisse os objetivos previstos em
determinado grau. Para Zabala (1998), a avaliagdo final encerra uma unidade
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didatica ndo apenas para mensurar a aprendizagem obtida nas dimensdes
conceitual, procedimental e atitudinal [...]. (ROSSETTO JUNIOR; COSTA;
D’ANGELO, 2010, p. 45, grifos dos autores)

Na acepc¢ido de Rossetto Junior, Costa e D’angelo (2010), as
unidades didaticas, que efetivam os ideais tracados no curriculo, ou seja,
os tipos de atividade e o modo de organizar as aulas, sao consideradas
imprescindiveis. Nessas unidades didaticas, por sua vez, os conteidos
de aprendizagem sdao sempre apresentados segundo sua tipologia —
divididos em conteudos procedimentais, conceituais ¢ atitudinais — e
determinados por faixa etaria para o planejamento das aulas.

Pode-se visualizar, portanto, como o enunciado referente
a classificagao dos conteudos de aprendizagem em procedimentais,
conceituais e atitudinais ocupa espago privilegiado nos curriculos
formulados em 2008 e 2010, funcionando como um discurso que
produz efeitos de verdade. E importante destacar a presenca desse
enunciado, oriundo da psicologia educacional (MOREIRA, 1997)
e legitimado teoricamente pelos PCNs; um documento tido como
obrigatorio, que chega aos professores sob as mais variadas formas, isto
¢, sao incorporados e propagados por outras instancias enunciativas,
como documentos curriculares, livros didaticos, revistas pedagogicas,
conteudo cutrricular de cursos de licenciatura, entre outros.

A ORGANIZACAO CURRICULAR POR COMPETENCIAS SOB O CONTROLE DA GESTAQ
CURRICULAR

Nesta se¢do, investigamos as competéncias como principio de
organizagao curricular. Tal discurso tem assumido um papel central
nas ultimas décadas e parece ser a mais nova palavra de ordem na
educacio brasileira, fundamentando uma série de documentos de
ambito federal e estadual (MACEDO, 2002). Conforme anunciado,
a organizacao curricular por competéncias alicer¢a o documento
curricular oficial da rede municipal de Sorocaba.

No presente trabalho todo o curriculo estd organizado tomando como referéncia
as competéncias/habilidades ou expectativas de aprendizagem e os conteados
a serem trabalhados para que essas expectativas se concretizem em direitos de
aprendizagem assegurados aos alunos. Em todas as disciplinas se apresenta
uma matriz com duas colunas: uma de conteudos e outra de competéncias em
forma de habilidades mais especifica porque associada a apenas alguns tépicos de
contetido. (SOROCABA, 2012, p. 20)

O curriculo de Educagao Fisica examinado destaca que a
utilizagdo das competéncias na organizagao curricular se da porque
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“constituem até agora a melhor resposta que a pedagogia e a didatica
podem dar para as necessidades de aprendizagem colocadas pela
sociedade do conhecimento que emergiu da revolugao tecnologica”
(SOROCABA, 2012, p. 22). Passa-se a impressao de que basta utilizar
essa concepg¢ao para a garantia do aprendizado, em associagdo ao
discurso de que as novas opg¢Oes sao sempre melhores que as
anteriores, especialmente se forem apresentadas como inovagoes
tecnologicas. Esse enunciado remete a formulacao de Gregolin
(2004) a respeito das relagdes possiveis do enunciado com tempos
passados e futuros, isto €, se a nogao de competéncias até 0 momento
¢ o que ha de melhor para a garantia de aprendizagem, possivelmente
continuara habitando os curriculos futuramente.

Apesar do aparente prestigio que a organizacao curricular por
competéncias parece dispor, levando a compreensao de que bastaria
seguir as prescricoes de tal modelo para o sucesso de aprendizagem
dos estudantes, o enunciado “sé pode ser apanhado em uma trama
complexa de produgio de sentidos” (GREGOLIN, 2004, p. 30).
Desse modo, fazer alusao ao enunciado referente a organizacao
curricular por competéncias requer, inicialmente, compreender sua
polissemia de sentidos, decorrente do fato de que diferentes vertentes
teoricas a fundamentam.

A esse respeito, Dias e Lopes (2003) esclarecem que, apesar
do discurso sobre competéncias ter ganhado forca a partir da década
de 1990 no Brasil, se trata de uma recontextualizacao, ja que esse
conceito de competéncias teria sido utilizado em épocas anteriores,
mais especificamente, nas décadas de 1960 e 1970 em programas
brasileiros e americanos de formagao de professores. Para as autoras,
esse discurso partia da ideia de que um aluno com bom desempenho
possufa um bom professor, ou melhor, um professor eficiente. Desse
modo, surgiram, na década de 1960 nos Estados Unidos, diversos
programas de formacgao do professor baseada em competéncias
(Competency-Based Teacher Education— CBTE) e de educagao do professor
baseada em desempenho (Performance-Based Teacher Education — PBTE).
Esses programas definiam uma listagem de competéncias necessarias
ao professor e acabaram influenciando a nogao de profissionalizagdo
do trabalho docente, porém, desconsiderando a especificidade e a
propria histéria da profissao docente.

Esse significado da no¢ao de competéncias mencionado acima
¢ proveniente da abordagem comportamental de tradi¢ao americana,
que se inicia com as teorias de eficiéncia social desenvolvidas por
Franklin Bobbitt, Ralph Tyler e Werret Charters e que, posteriormente,
influenciaram te6ricos como Robert Mager, James Popham e Benjamin

Educacéo em Revista | Belo Horizonte [n.33 | n.04 | p.9-36 | e164822 | Outubro-Dezembro 2017



22

Bloom. Este tltimo, com o apoio de alguns colaboradores, publica,
em 1956, a obra intitulada: Taxonomia de objetivos educacionais,
que serviu como importante referéncia para outros estudos. Grosso
modo, os autores criaram uma divisao de objetivos educacionais nos
dominios cognitivo (conhecimentos e habilidades mentais), afetivo
(atitudes, valores e interesses) e psicomotor (habilidade motora,
destreza manual e coordenagdo neuromuscular) (PACHECO, 2001).

No entanto, em estudos posteriores, ocorrem convergencias
conceituais nessa divisao de objetivos educacionais propostos pelos
eficientistas sociais. Recentemente, os estudos desenvolvidos pelos
tedricos espanhdis Coll (1996) e Zabala (1998), cujos escritos se
enquadram nas concepgdes construtivistas-cognitivistas, tém tentado
ampliar a forma de classificar as capacidades humanas, oriundas da
abordagem comportamental de Benjamin Bloom e colaboradores
MOGILKA, 2012).

Um dos atuais significados das competéncias como tecnologia
de organizagao curricular remete a ideia de integragao curricular.
Macedo (2002) cita como exemplo as Diretrizes para a formagao de
professores, em que a perspectiva de formagao nao segue uma légica
disciplinar ao tomar como referéncia um conjunto de competéncias
genéricas consideradas necessarias a formagao dos professores.

No documento curricular de Educagao Fisica investigado, a
nog¢ao de integracao curricular é um dos raciocinios utilizados para
justificar a adogao da organizagao curricular por competéncias:

A caracteristica fundamental do curriculo organizado por competéncias ¢
que a responsabilidade pelo desenvolvimento das mesmas ¢ de todas as areas
ou disciplinas do curriculo. Sao as competéncias para aprender e continuar
aprendendo. Isso explica em parte a adogao generalizada da organizagao curricular
por competéncias nos sistemas educacionais contemporaneos. As competéncias
sdo marcadores transversais que, sem ser aderentes a conteidos curriculares
especificos, sao responsabilidade de todos eles porque essenciais para aprender
todo e qualquer conteudo. (SOROCABA, 2012, p. 22)

Essa logica é associada as ideias de transdisciplinaridade
e interdisciplinaridade, isto é, tem procurado atender as questoes
sobre organizac¢ao dos conhecimentos sem recorrer explicitamente
as disciplinas escolares. De acordo com Macedo (2002), a no¢ao de
integracao curricular refere-se a um dos discursos que mais constituem
consenso da comunidade escolar, por ser compreendido, inicialmente,
como um discurso critico. Citando o caso dos PCNs do Ensino
Médio, que assumem esse sentido interdisciplinar, ela adverte que tal
incorporag¢ao nao se deu sem processos de hibridizacao discursiva.
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Como explica Lopes (2008), outro significado do curriculo
por competéncias se baseia em uma articulagiao entre competéncia
e desempenho, que denomina de saber fazer. Esse entendimento de
curriculo por competéncias associado ao desempenho também é uma
das concepgoes utilizadas para a validagao do enunciado no curriculo
de 2012. Vejamos como isso se da: “a competéncia refere-se a um
processo interno, uma operacao mental e afetiva, uma mobilizagao
de experiéncias anteriores, que resulta num saber fazer novo e bem-
sucedido” (SOROCABA, 2012, p. 21).

Nesse raciocinio, o enunciado indica que a competéncia deve
ser demonstrada em agOes praticas e eficientes, reportando as teorias
de eficiéncia social, que possuem um carater instrumental, isto é,
uma incisiva ligagao entre o curticulo e os processos de produgao,
transformando o processo educacional em uma logica associada aos
ditames do mercado de trabalho. Nao poracaso, uma das competéncias
requeridas aos alunos no curriculo investigado se refere a capacidade
de “aprender a empreender”” (SOROCABA, 2012, p. 19).

Ainda em referéncia a organizacdao desse enunciado, ¢
possivel visualizar aproximagdes a vertente cognitivista-piagetiana,
ao considerar a competéncia como um processo de desenvolvimento
cognitivo interno. Adentremos a questao:

Ha uma dimensao de grande importancia no uso de competéncias ou expectativas
de aprendizagem como referéncia do curticulo: o conceito se refere sempre, sem
excecio, a processos que devem ocorrer internamente no aluno, a mudancas que
devem se operar nas estruturas mentais ou afetivas, nos habitos culturais e sociais,
¢ que se manifestam num saber ou num proceder ou num saber fazer novos.

(SOROCABA, 2012, p. 18)

Para validar esse uso do conceito de competéncia vale a pena recorrer ao Marco
Referencial®, que o valida quando, as paginas 95 ¢ 96, afirma, referindo-se a Piaget: ‘O
processo de assimilacao se refere a tentativa feita pelo sujeito de solucionar uma nova
situagdo utilizando uma estrutura mental ja formada’. (SOROCABA, 2012, p. 21)

O primeiro excerto assume a posi¢dao de que as competéncias
funcionam como soluc¢ao ou dimensao de grande importincia para garantia
de determinados saberes assimilados pelos alunos. Além disso, busca
cristalizar o sentido de competéncias, afirmando que “se refere
sempre, sem €xce¢ao, a processos que devem ocorrer internamente
no aluno”. Ja o segundo excerto se vale do aval de uma autoridade
na area, aparentemente com o intuito de credibilizar o conceito de
competéncias no documento curricular. Como ensina Foucault em
sua aula inaugural, pronunciada em 1970 no College de France, alguns
discursos sao impenetraveis para os desqualificados: “[...] ninguém
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entrara na ordem do discurso se nao satisfizer a certas exigéncias ou
se nao for, de inicio, qualificado para fazé-lo. Mais precisamente: nem
todas as regides do discurso sao igualmente abertas e penetraveis;
algumas sao altamente proibidas [...]” (FOUCAULT, 1996, p. 37).

Em associagao a necessidade de produzir competéncias em
alunos e professores, o documento curricular indica a importancia da
chamada gestao curricular, para garantir que os conteudos e as estratégias
de ensino presentes no documento sejam efetivamente colocados em
acao pelos docentes e que essas competéncias sejam implementadas.

Os objetivos presentes na concep¢ao de gestdao curricular
parecem proximos aqueles da no¢ao de gestao educacional, conforme
apresentaremos nas linhas a seguir. O estudo genealdgico de Klaus
et al. (2015) indica que a gestao educacional irrompe em meados da
década de 1990, a partir da mudanca de énfase de uma concepgao
anterior de administracio educacional para uma concep¢ao de gestao
educacional que, apesar de descontinuidades, apresenta o0 mesmo fio
condutor: a utiliza¢do de estratégias educacionais com o intuito de
governamento dos sujeitos da educagao.

A justificativa oferecida para a gestdo curricular no impresso
examinado aponta o fato de que os sistemas de ensino demoraram
algum tempo para perceber que tanto os PCNs quanto as Diretrizes
Curriculares Nacionais nao servem como um guia pratico, de
maneira que, entre as proposi¢oes tedricas desses documentos e a
pratica pedagodgica em sala de aula, “ha um vacuo que s6 pode ser
preenchido com a gestao curricular” (SOROCABA, 2012, p. 8). Essa
atividade seria ampla, abarcando as varias perspectivas da atividade
escolar, como detalhado no documento curricular:

Fazer a gestdo do curriculo é promover, apoiar e supervisionar a integracao e o
alinhamento, sob uma concepgio educacional, as aprendizagens com as quais
a escola se compromete na forma de aprendizagens a serem constituidas pelos
alunos, de acordo com seus interesses e caracteristicas pessoais; as propostas
de metodologias, estratégias, projetos de ensino, situagoes de aprendizagem; os
recursos didaticos com os quais a escola conta, incluindo instalagGes que viabilizam,
estas por sua vez incluindo a acessibilidade arquitetonica e ou pedagbgica para
todos os alunos, equipamentos, materiais de apoio adaptados as necessidades
individuais de alunos e professores; as propostas de educacio continuada dos
professores; a concepgio e o formato da avaliagio. (SOROCABA, 2012, p. 10)

Embora haja diversas citagoes nesse documento referindo-se
a gestao curricular, nio fica claro quem de fato seria o responsavel por
essa gestao. O alvo dessa gestao, no entanto, ¢ explicitado claramente
como sendo o professor:
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E fato exaustivamente documentado em pesquisas que os determinantes mais
poderosos do desempenho dos alunos estao fora do controle da escola, na
origem familiar. No entanto é também constatado empiricamente que, entre
aqueles determinantes sobre os quais a escola tem poder de decisido, o de maior
peso individual é o professor e a qualidade da sua mediagdo pedagogica com os
seus alunos ¢ a sua sala de aula. Todos os demais sdo residuais. Por essa razio o
principal objeto da gestdo curricular é o professor, sua pratica, apoio técnico e de
infraestrutura, e principalmente formac¢ao em servigo. O gestor do curriculo é,
em ultima instancia, e antes de tudo, um formador e mediador das necessidades
de aprendizagem de professores em servico, colocando em a¢do um curriculo de
formacdo. A redundancia ¢ apenas aparente, pois o curriculo da educacio basica
que o professor coloca em a¢do, deve ser também referéncia para o curriculo que
orienta a formacao em servico. (SOROCABA, 2012, p. 11)

A gestao curricular se coloca como uma tentativa de eliminar o
que seria uma lacuna entre os discursos e as praticas. Em outras palavras,
busca investir em estratégias de um minucioso controle da acao docente
para que o conhecido dito popular “na pratica, a teoria é outra” nao se
aplique ao desenho curricular proposto para a rede municipal de Sorocaba.

As enunciagoes do documento curricular implicam na
desqualificagao dos professores quando abordam supostos problemas
em sua formacao inicial, considerada fragmentada, generalista e
academicista: “a formacdo dos professores dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio esta fincada na divisao disciplinar do
ensino superior” (SOROCABA, 2012, p. 18).

A formacao dos professores do Ensino Infantil e das séries iniciais
do Ensino Fundamental, por sua vez, é considerada “congestionada
de conhecimentos pedagdgicos sem considerar o dominio sélido dos
conteudos a serem ensinados e, consequentemente, as necessarias
intervenc¢oes didaticas para ensina-los” (SOROCABA, 2012, p. 18).

A proposta curricular em analise opta por iniciar suas
considera¢ées mediante materiais dedicados aos professores, pois
“quem ensina é quem mais precisa aprender” (SOROCABA, 2012,
p. 17). Considerando a flagrante vulnerabilidade intelectual docente
que ¢ enunciada nos excertos selecionados, acredita-se que somente a
aderéncia da formagao continuada as praticas indicadas no documento
curricular pode representar a superagao desses problemas.

O discurso da incompeténcia dos professores, bem como a sua
critica nao sao criagoes recentes, vém sendo produzidos e atualizados
ha décadas. Souza (20006) pondera que o argumento da incompeténcia
docente, bastante popular na academia e no sistema escolar, ¢ utilizado
para apolar a crescente importancia de programas de formagao
continuada, de forma a preencher lacunas na formacao inicial dos
educadores. Para a autora, essa concepgao deve-se a uma mudanga de
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foco em produgdes da psicologia escolar de teor medicalizante, que
atribufa o problema do fracasso escolar aos alunos e suas familias, em
direcao a uma visao em que a institui¢ao escolar é responsabilizada por
tal problema, especialmente o professor e suas praticas pedagogicas.
Esse processo acaba refor¢ando a ideia de incompeténcia docente e,
indevidamente, confere, as propostas formativas, o poder de superar
o fracasso escolar e melhorar a qualidade do ensino.

No presente estudo, identificamos a permanéncia do discurso
da incompeténcia e da necessidade de formagao continuada, em
associagdo, neste caso, com a necessidade de cumprir as propostas
curriculares, mediante agoes de gestao curricular. Hauma desconfianga
na formac¢ao dos professores e parte-se da ideia de que todos
apresentam falhas em sua formacao inicial, alguns por possuirem uma
formacao generalista insuficiente, outros por receberem formacao
especifica, igualmente insatisfatoria. A necessidade de gestdo e
formacao curricular, por meio da educagao continuada, surge com
a incumbéncia de sanar essas falhas de formacao dos professores,
considerados desatualizados, treinando-os de modo que coloquem
em acao uma determinada maneira de exercer a docéncia, de acordo
com as proposicoes do curticulo.

Ao mencionar como objetivo principal a formacao e a mediagao
das necessidades de aprendizagem de professores em servico, a gestao
curricular se coloca como um dispositivo de vigilancia, com a intengao
de “estruturar o eventual campo de agao dos outros” (FOUCAULT,
1995, p. 244), produzindo uma agao controladora sobre o uso dos
pressupostos curriculares da rede municipal de Sorocaba, haja vista que
o intuito ¢ que o curriculo escrito se aproxime ao maximo do curriculo
em acdo, via atividades formativas promovidas pela gestao curricular.

Nessa modalidade de governamentalidade, que intenta
normalizar, controlar e programar as condutas, com vistas a um
suposto bem comum educativo, urge que os docentes se mantenham
sempre atualizados, por meio de um conjunto de a¢des programadas
que, acredita-se, garantird o aumento da eficiéncia e produtividade.
Trata-se, portanto, de uma discursividade que incita a um investimento
permanente, em consonancia aos imperativos de uma cultura
empreendedora que adentra, cada vez mais, no ambito educacional
(GADELHA COSTA, 2009). Em tltima instancia, desenvolvimento de
competéncias, habilidades e aptidSes sao palavras de ordem direcionadas
nao somente aos discentes, mas a todos os sujeitos da educagao.

Acreditamos, portanto, que o modo de enunciagao da gestio
curricular ocorre em associacao a uma desvalorizaciao da experiéncia
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docente e a um esvaziamento da a¢ao educativa, tendo em vista que
esta se resume no acautelado implemento das prescrigdes curriculares,
via tutoria tecnocratica.

CAMPO DE COEXISTENCIAS EM ENUNCIADOS DOS DOCUMENTOS CURRICULARES

Nesta secao, com base nas noc¢oes de enunciado e formacao
discursiva desenvolvidas por Michel Foucault (2008) em A argueologia
do saber, analisamos o campo de coexisténcias a respeito de algumas “coisas
ditas” nos documentos curriculares, isto ¢, identificamos relacoes
entre determinados enunciados que constituem os documentos
curriculares de Educacao Fisica investigados, buscando associa-los a
determinada formacao discursiva.

Mais especificamente, intentamos apontar o campo de
coexisténcias dos enunciados referentes a organizagao curricular por
competéncias e em conteudos de aprendizagem nas dimensoes
procedimentais, conceituais e atitudinais.

Apesar de os curriculos de 2008 e 2010 se dedicarem quase
que exclusivamente a um quadro de organizacao de conteudos de
aprendizagem, ¢ possivel estabelecer um campo de coexisténcias com
enunciados do curriculo oficial elaborado em 2012. Ainda que nao
haja uma relagio intertextual direta, a fungdo enunciativa aparenta
derivar das mesmas regras de formacao discursiva — o discurso da
psicologia educacional. A respeito de enunciados distintos, mas que
obedecem a mesma finalidade, Gaspar (2004) aponta:

Em todo o Capitulo IIT da Argueologia do saber, denominado O Enunciado ¢ o
Arquive, Foucault oferece virios exemplos de enunciados que contém formas
materiais distintas, mas que cumprem a mesma fun¢ido ou que poderiam ser
percebidos com os mesmos conteridos informativos ¢ as mesmas possibilidades de
utilizacao na andlise. (GASPAR, 2004, p. 257, grifos da autora)

Com o apoio dos escritos foucaultianos, ¢ possivel pensar que
uma formacao discursiva esta vinculada a determinado campo de saber,
desse modo, quando se fala em discurso da psicologia educacional, se
compreende um conjunto de enunciados, baseados em uma formagao
discursiva especifica, o que ndo significa o entendimento de que a
formacao discursiva da psicologia educacional ou qualquer outra
formacgao discursiva seja um sistema fechado, com uma fronteira
estritamente delimitada, ja que os enunciados podem ser tangenciados
por formacdes discursivas distintas (FOUCAULT, 2008).

Dito de outro modo, o discurso da psicologia educacional
tem suas margens compostas por varios enunciados e sentidos que
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se deslocam, resultado de praticas discursivas diversas. Para apoiar
esse raciocinio, recorremos as assertivas de Moreira (1997) que,
discorrendo sobre os fundamentos teéricos que subsidiam o desenho
curricular proposto por Coll e tomados como base na elabora¢ao dos
PCNs, identifica uma supervalorizagao da psicologia educacional.
Ainda assim, mesmo que de modo secundario e a partir de discussoes
superficiais, aponta também fontes oriundas da sociologia, da
epistemologia e da pratica pedagogica.

Com o apoio de O (2011), ¢ possivel visualizar como a
ciéncia psicopedagdgica é uma forma de saber presente no campo
educacional desde os fins do século XIX:

Toda a relaciio educativa moderna tem uma raiz ‘psi’, o que significa que passou
a depender de diagnésticos, orientacoes tedricas, divisdes e formas de explicagio
que a Psicologia concebeu para indexar e reelaborar os imperativos éticos.
Podemos entio falar de uma regulacio psicolégica do eu como derivada daquela
ciéncia da alma em franca expansio ha mais de um século. Apontando para as
capacidades e aptidoes, saude e doencas, virtudes e perversdes, normalidade e
patologias do escolar, a Psicologia estd na base, de fato, de todas as técnicas e
dispositivos relativos 4 identidade e a conduta. (O, 2011, p. 179)

Constatada essa dispersao e heterogeneidade dos enunciados,
o que poderia caracterizar os enunciados como pertencentes a mesma
formagao discursiva? Para explicar tal especificagdo, Foucault (2008, p.
160) se vale da metafora da arvore, em cujos tronco e raizes estariam
“os enunciados que empregam as regras de formacio em sua extensao
mais ampla”; e nos galhos e folhas se encontrariam “os enunciados que
empregam a mesma regularidade, porém mais sutilmente articulada,
mais bem delimitada e localizada em sua extensao”.

A partir desse entendimento, é possivel visualizar uma relagao,
um encadeamento entre os enunciados referentes a organiza¢ao
curricular nos documentos investigados a partir das regras de
formagao mais ampla, isto ¢, ambos enunciados buscam suporte nas
bases cientificas da psicologia educacional como, por exemplo, na
retérica alusiva a aprendizagem como um processo cognitivo interno,
ou seja, a ideia de que cada pessoa constroi seu proprio conhecimento,
que se da por meio da associa¢ao linear de esquemas mentais prévios
e caracteristicos do ser humano, além da valorizagao e projecao de
um suyjeito integral, autbnomo e eficiente.

Para Dreyfus e Rabinow (1995), embora as politicas disciplinares
de poder nio se situem em institui¢des particulares, quando encontram
uma localizagao em institui¢Oes especificas como, por exemplo, o sistema
de ensino, se tornam eficazes. Nas politicas curriculares brasileiras — e
esse parece ser também o caso da politica curricular da Secretaria da
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Educacao de Sorocaba —, essa eficacia pode ser atribuida a funcao
enunciativa da psicologia educacional, que, como apontam diversos
autores (O, 2011; CORAZZA, 1995; GORE, 2008; MOREIRA, 1997;
AQUINO; RIBEIRO, 2009), ao ser sancionada por um cientificismo,
exerce ampla influéncia no discurso curricular contemporaneo.

Em seu célebre texto intitulado Inventando nossos euns, Rose
(2001) sustenta a ideia de que os saberes psicologizantes extrapolam
a esfera educacional e sdo incorporados por uma multiplicidade de
instancias sociais, cujos agenciamentos contemporaneos constituem
em importante /deus de subjetivagdo. Vejamos um fragmento a esse
respeito: “Os saberes e as autoridades psi tém gerado técnicas para
moldar e reformar os eus, as quais tém sido reunidas — em um
agenciamento — com os aparatos dos exércitos, das prisoes, das salas
de aula, dos quartos de dormir, das clinicas...” (ROSE, 2001, p. 147).

Conformejamencionado, as propostas de curriculos que adotam
enunciados psicologizantes ganham forc¢a no Brasil por meio de um
conjunto de formulagGes e processos de institucionalizaco via sistema
educacional por volta da década de 1990, época em que disseminam
documentos oficiais, como é o caso, por exemplo, dos PCNs, das
Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental, das Matrizes
Curriculares de Referéncia para o Sistema de Avaliagao da Educagao
Basica e das Diretrizes Curriculares para a Formagao de Professores de
Educacao Basica. Além desses documentos de ambito federal, temos
ainda documentos curriculares de nivel estadual e municipal, como o
curticulo da rede estadual de Sao Paulo e os documentos curriculares
da Secretaria da Educagao de Sorocaba. Destacamos abaixo passagens
de alguns desses documentos supracitados:

Nos Parametros Curriculares Nacionais, os conteudos referentes a conceitos,
procedimentos, valores, normas e atitudes estdo presentes nos documentos tanto
de Areas quanto de Temas Transversais, por contribuirem para a aquisicio das
capacidades definidas nos Objetivos Gerais do Ensino Fundamental. (BRASIL,
1998a, p. 79)

A partir desses principios gerais, o curriculo deve ser articulado em torno de
eixos basicos orientadores da selecdo de conteudos significativos, tendo em vista
as competéncias e habilidades que se pretende desenvolver no Ensino Médio.
(BRASIL, 2000, p. 16)

Um curriculo que promove competéncias tem o compromisso de articular as
disciplinas e as atividades escolares com aquilo que se espera que os alunos
aprendam ao longo dos anos [...] Com efeito, um curriculo referenciado em
competéncias supde que se aceite o desafio de promover os conhecimentos
préprios de cada disciplina articuladamente as competéncias ¢ habilidades do
aluno. (SAO PAULO, 2010, p. 9)
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O discurso da psicologia educacional tem suas margens povoadas
por uma série de enunciados heterogéneos, resultado de praticas
discursivas diversas, mas também enunciados que se apoiam, se legitimam
mutuamente e se atravessam, como € o caso, por exemplo, dos PCNs
que adotam a tipologia de conteudos de aprendizagem para o Ensino
Fundamental e a organizagao curricular por competéncias para o Ensino
Médio. Além dos PCNs, também se enquadram, nessa perspectiva,
os curriculos da rede municipal de Sorocaba aqui investigados, cujos
enunciados se referem ora a organiza¢ao de conteudos de aprendizagem
nas dimensoes procedimentais, conceituais e atitudinais, ora ao ensino
baseado em competéncias ou, ainda, incorporando os dois enunciados,
indicando, assim, um campo de coexisténcias. Um excerto do impresso
curricular de 2012 ¢é revelador nesse sentido:

A Proposta Curricular da educa¢io municipal de Sorocaba adota o termo
‘competéncias’ a serem constituidas nos alunos, em quase todas as disciplinas.
Além disso, adota também a classificacio dos conteddos curriculares em
cognitivos, procedimentais e atitudinais seguindo o modelo dos PCNs para o
ensino fundamental. (SOROCABA, 2012, p. 19)

Essa forma de coexisténcia, por sua vez, delineia um campo
de presenca, que reine enunciados admitidos como verdadeiros.
Desnecessario, talvez, a esta altura, apontarmos que, nos impressos
aqui perscrutados, trata-se precisamente de enunciados oriundos
da formagao discursiva da psicologia educacional e sua abordagem
nitidamente instrumental.

CONSIDERAGOES FINAIS

Apos esse percurso de pensamento, algumas consideragoes
podem ser apontadas a respeito do predominio da organizacao
curricular fundamentada na psicologia educacional nas producoes
curriculares da rede de ensino municipal de Sorocaba.

A primeira delas ¢ que a recorréncia do modelo de organizagao
curricular com base nos conteudos de aprendizagem conceitual,
procedimental e atitudinal — que alicerga os curriculos de 2008 e 2010
— nio ocorre por acaso, tendo em vista que este opera em diversas
instancias enunciativas, entre elas os PCNs de Educacao Fisica,
compreendido como um documento obrigatério e que funciona como
um dispositivo que produz efeitos de verdade, devido a sua propagacao
e aceitacao no contexto educacional brasileiro. Além disso, destacamos
a formacao continuada em servi¢o dos professores de Educagio Fisica,
fundamentada nos parametros de ordenamento curricular em questao.
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A evocacdo constante a organizacao curricular por
competéncias no documento curricular de 2012 aponta que este é um
conceito-chave para a produgao e dispersao de praticas discursivas
no ambito educacional — local privilegiado para a materialidade do
enunciado; afinal, podem remeter, conforme mostramos, a psicologia
comportamental e cognitivista. Constatamos também que a regularidade
das competéncias enquanto principio de organizacao curricular esta
associada a atribui¢ao de uma agao pratica de cada conhecimento.

Dessa maneira, as competéncias devem ser traduzidas em
acOes e comportamentos observaveis e, portanto, evidenciam um
carater instrumental, insistindo em um raciocinio que associa o
conhecimento ao pragmatismo, resultando em uma légica reducionista
da funcao da educacao escolar. Merece ser destacado ainda que
esse enunciado, validado pelo discurso proveniente do pensamento
construtivista-cognitivista piagetiano, associado a tradi¢ao francesa de
organizagao curricular, ¢ tomado como uma das prescri¢oes nucleares
de organizagao no curriculo de 2012, mais precisamente, ¢ entendido
como a melhor resposta para as necessidades de aprendizagem atuais,
contudo, nao ha qualquer mencao sobre quais seriam efetivamente
as tao propagadas necessidades de aprendizagem enunciadas no
curriculo e a quem de fato beneficiaria.

Concluimos que a educacao continuada como estratégia
de gestao curricular visa um esquadrinhamento sistematico dos
comportamentos dos professores, para que se autogovernem e
a gestao curricular se torne cada vez mais eficiente e econoémica.
Ainda, o enunciado referente a gestao curricular sugere que os
sujeitos da educagao reconhecam a si mesmos, independentemente
de formagao generalista ou especifica, como desatualizados, levando-
os a encontrar, no fiel cumprimento das prescri¢oes curriculares, a
resolucao para suas deficiéncias.

Por fim, embora nao haja uma relacao intertextual direta, ¢
possivel visualizarum campo de coexisténciasentre atipologiade conteudos
de aprendizagem e organizagao curricular por competéncias,
ambos enunciados associados a formacao discursiva da psicologia
educacional. A vista disso, podemos dizer que a disseminacio dos
enunciados, aqui em analise, nos trés documentos curriculares
investigados, ligados a formacao discursiva da psicologia educacional
e presentes em diversos documentos curriculares contemporaneos,
demonstra sua positividade, sua repercussao e parece alcangar uma
condicao estavel e a possibilidade de aceitaciao no cenario educacional,
possivelmente resultado do respaldo cientifico e da ampla divulgagao.
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NOTAS
ISTLVA, 2011a, p. 150.

20 Instituto Paradigma é uma Organizag¢do Social de Interesse Publico (OSCIP), dedicada a
desenvolver projetos para educacgio, trabalho e desenvolvimento comunitério, viabilizando
a inclusao social das pessoas com deficiéncia. Presta servicos de consultoria e assessoria
especializadas para empresas, setor publico e terceiro setor, gerenciados com metodologia
prépria e compromisso com a geracio de mudancas sociais. Desde o inicio de 2007, o
Instituto Paradigma vem contribuindo para a implantacio da politica publica de educacio
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Secretaria de Educagio, além da selecdo, formagdo e assessoria técnica para a equipe
multidisciplinar de profissionais do Centro de Referéncia em Educagido. Fonte: Instituto
Paradigma. Historico, missdo e valores do Instituto Paradigma. Disponivel em: <http://
www.institutoparadigma.org.br/>. Acesso em: 20 fev. 2012.

*O IEE foi ctiado em mar¢o de 2001 e possui, como presidente, a ex-jogadora de voleibol
Ana Moser. E uma organizagio civil de interesse pablico e beneficia-se de recursos da Lei de
Incentivo ao Esporte, além de outros recursos publicos e privados. Possui, como objetivo,
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Histétia. Disponivel em: <http://www.esporteeducacao.org.br/>. Acesso em: 27 fev. 2012.

*Informagdes do portal da internet da Secretaria da Educagio de Sorocaba. Disponivel em:
<http://educacao.sorocaba.sp.gov.br>. Acesso em: 14 maio 2012.

> O autor ¢ um dos elaboradores do PCNs de Educacio Fisica (1998b).
¢Cf. também Coll e a/ (2000).

"A alusio a um sujeito empreendedor constitui um dos ideais da Secretaria da Educagio
de Sorocaba, disseminada, desde 2006, por meio do programa intitulado Pedagogia
Empreendedora. Baseando-se nas concepgoes de Fernando Dolabela, precursor da Pedagogia
Empreendedora, a retérica anunciada ¢ a de que nascemos empreendedores e deixamos de
ser na vida adulta pela exposicao a valores (anti)empreendedores na educagio e nas relagoes
sociais. Assim, a tnica distin¢do da educagao empreendedora é que, para os adultos, serd
necessario libertar o espirito empreendedor ao passo que, para criangas, faz-se necessario
impedir o aprisionamento. Como se pode notar, a Pedagogia Empreendedora apresenta-se
como libertaria, direcionando os sujeitos em busca de sua suposta esséncia empreendedora
corrompida pelas relagoes sociais e até mesmo pelo processo de escolarizagio. Fonte: Prefeitura
Municipal. Espaco Empreendedor. Secretaria de Comunicac¢io da Prefeitura de Sorocaba.
Disponivel em: <http://agencia.ptrefeiturasorocaba.com.br>. Acesso em: 13 mar. 2013.
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ARTIGO

A DESESPECIALIZAGAQ DO TRABALHO DOCENTE NO MEXICO: REFLEXOES
SOBRE AS EXPERIENCIAS DE EJA E DE EDUCACAO PROFISSIONAL

Adriano Larentes da Silva®
Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC), Chapecé - SC, Brasil

RESUMO: O presente artigo aborda as novas formas de trabalho docente no
contexto da Educag¢io de Jovens e Adultos (EJA) e da educacio profissional
do México, apontando suas relacdes com as reformas educacionais e a
ascensio de modelos educativos baseados na centralizacio, na metitocracia,
em competéncias, metas e resultados. As reflexdes propostas baseiam-se
em pesquisas realizadas em 2014 e 2015, no Distrito Federal e em cinco
estados mexicanos, nas quais foram entrevistados docentes, estudantes
e equipes técnicas e gestoras de duas institui¢des de ensino. Os resultados
dessas pesquisas mostram que ambas as institui¢des colocaram em pratica, a
partir do fim dos anos de 1970 e do inicio dos anos de 1980, dois modelos
diferenciados de contratagdo docente, que acabaram contribuindo para a
desespecializacio e, consequentemente, para a precarizagdo do trabalho
docente na EJA e na educacio profissional daquele pais.

Palavras-chave: Trabalho docente. Educacio de Jovens e Adultos. Educacio
profissional.

THE DESKILLING OF TEACHING WORK IN MEXICO: REFLECTIONS ON THE EXPERIENCES OF
YOUTH AND ADULT EDUCATION AND ON PROFESSIONAL EDUCATION

ABSTRACT: This article discusses the new forms of teaching work in the
context of youth and adult education and vocational education in Mexico,
pointing out its relations with educational reforms and the rise of educational
models based on centralization, meritocracy, in skills, goals and results. The
reflections here proposed are based on research carried out in the Federal
District and in five Mexican states in 2014 and 2015, in which teachers, students
and technical and management teams of two educational institutions were
interviewed. The results of this research show that both institutions have put
in place, from the late 1970s and early 1980s, two different models of teacher
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hiring which have contributed to the deskilling and, consequently, making the
teaching work in youth and adult education and professional education quite
precarious in that country.

Keywords: Teaching work. Youth and Adult Education. Professional education.

INTRODUGAO

Este artigo apresenta uma analise do trabalho docente e
sua caracteriza¢ao no ambito da Educa¢do de Jovens e Adultos e
da Educagao Profissional no México. O objetivo principal ¢ refletir
sobre os sentidos do trabalho docente em meio a contextos centrados
em Figuras Solidarias e, até muito recentemente, em Prestadores de
Servicos Profissionais (PSP). Juntos, esses dois grupos de “docentes”
somavam, em 2015, cerca de 100 mil pessoas e atendiam a um publico
de mais de 2,8 milhdes de educandos em todo o territorio mexicano
(INEA, 2014; CONALEP, 2015).

A analise aqui apresentada considera o contexto mexicano e
internacional a partir do fim da década de 1970 e toma como objeto
de estudo duas instituigdes publicas do México: o Colégio Nacional de
Educacio Profissional Técnica (CONALEP) e o Instituto Nacional
para a Educacdo de Adultos INEA). Ambas foram criadas em um
momento de prosperidade economica, de maior abertura do México
ao capital internacional e de ampliagao da influéncia de organismos
internacionais como a Organizagao das Na¢oes Unidas para a Educagao,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo Monetario Internacional
(FMI) e o Banco Mundial (CHAVEZ, 2000; SILVA, 2015).

Dessas duas instituicoes, o CONALEP foi fundado em 1978
como uma escola técnica de nivel médio de carater terminal, destinada
especialmente a formacgao de forga de trabalho para a industria. O
INEA, por sua vez, foi fundado em 1981 como uma institui¢ao publica
nacional destinada principalmente a alfabetizagao do publico jovem e
adulto. Para realizar o seu trabalho, ambas as instituicdes colocaram
em pratica dois modelos diferenciados de contratacao docente,
que acabaram contribuindo para a desespecializacao, a desqualificacao e
a desnecessidade do trabalho docente nas modalidades analisadas. Foi
nessas duas institui¢des que houve a experimentagdao no ambito da
EJA e da educacao profissional de modelos educativos considerados
flexiveis e que exigiam trabalhadores também flexiveis, em sintonia
com o que vinha sendo aplicado em outros setores mexicanos,
especialmente a partir da década de 1990.

Nessa década, além das profundas mudang¢as no mundo do
trabalho como um todo, os discursos sobre a flexibilizacao do trabalho
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foram potencializados pelo avanco das politicas neoliberais em toda
a América Latina, pela adaptagdo e a efetivagao da Teoria do Capital
Humano por meio da pedagogia das competéncias (RAMOS, 2011) e
por um conjunto de pedagogias do aprender a aprender DUARTE, 2005),
impactando principalmente na educagao profissional. Ao mesmo
tempo, a década de 1990 também é o momento em que entram em
cena os novos modelos de gestao publica para a educagao propostos
por organiza¢oes como o Banco Mundial, a Comissio Econoémica
para a América Latina e o Caribe (CEPAL), o FMI e a Organizacao
para a Cooperacgao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), com a
adocio de um sistema de controle, avaliacao e atendimento de metas,
com repercussOes diretas e significativas no trabalho docente em
diferentes niveis e modalidades de ensino.

Tudo isso produziu processos que levaram a neotaylorizagao
do trabalho docente na EJA e na educagao profissional. Esses
processos pautaram-se em discursos de inovaciao e moderniza¢ao
educativa (DIAZ BARRIGA, 2006) patrocinados pelos organismos
internacionais e pelos representantes do capital nacional, com o
consentimento ativo de diferentes intelectuais mexicanos. Trata-se da
colocagao em funcionamento de uma grande maquinaria, que levou
a diferentes reformas educativas, inicialmente usando a estratégia do
consenso com as entidades representativas da categoria docente e,
mais recentemente, desconsiderando suas legitimas reivindicagoes e
a propria necessidade destas em seu conjunto para a realizagdao de
novas ¢ profundas mudancas na area da educagio. Nesse processo,
houve uma regulagao cada vez maior do trabalho docente, sem
que isso significasse uma maior profissionalizacao e valorizacao do
fazer docente e muito menos o reconhecimento de professores e
professoras como intelectuais (GIROUX, 1997) e como responsaveis
por um oficio (ARROYO, 2009).

Usando a pedagogia das competéncias como elemento
unificador dos discursos de inovagdao e modernizagao, aos poucos, foi
se estruturando um sistema que busca ser flexivel, eficiente e eficaz,
meritocratico, mensuravel e polivalente, definido a partir de espacos
centrais de comando e executado com o apoio de um conjunto de
instrumentos da nova gestao publica. Nesse sistema, gradativamente foi
se restringindo a tarefa docente ao fazer metodologico e se rompendo
com as bases de um trabalho que historicamente esteve pautado na
especializacao e numa dimensao intelectual, artesanal e criativa. Houve,
portanto, a expropriacao do saber especializado como base da docéncia
e a simplificagao do trabalho, com uma perda da marca de quem o faz,
levando a precarizagdo e ao barateamento da forga de trabalho.
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Analisando o caso mexicano, Diaz Barriga (2009) mostra que
0 que aconteceu nesse pafs foi um processo que levou os proprios
docentes e os responsaveis pela politica educativa a perderem a
perspectiva da docéncia como profissio e como sinonimo de um
saber especializado. Como parte desse processo, expandiram-se
os sistemas meritocraticos e as agoes contra o que se considerava
um excessivo “teoricismo” académico na formacio de professores
fazendo avancar um “projeto de formar um professor empirico”
(DIAZ BARRIGA, 2009 p. 17). A busca desse novo docente, o

“professor empirico”, pautou-se, segundo o mesmo autor, num
pensamento global de tipo pragmatico inspirado no taylorismo e que
paulatinamente transformou-se em tecnocratico, tratando os docentes
como meros executores ¢ cumpridores de programas e metas.

Além dessa realidade, ¢ importante salientar que, aos discursos
de inovagao e modernizagao da EJA e da educagio profissional no
contexto mexicano, misturaram-se, ainda, outros discursos com
um forte apelo humanitario, ja que ambas as institui¢oes analisadas
atuam com populagdes empobrecidas e marginalizadas. Segundo os
formuladores desses discursos, cabe ao estado o papel de apaziguador
¢ minimizador das contradi¢des geradas pelo capital, dando uma

“aparéncia mais humana” ao capitalismo, estimulando valores como
solidariedade, associativismo e cooperativismo, porém, mantendo
e naturalizando as politicas de regressao dos direitos sociais e de
precarizagao do trabalho (MOTTA; OLIVEIRA, 2010). Por tras
de tais discursos esta, segundo essas autoras, a busca pela formagao
de um “homem de novo tipo”, visando “superar os entraves da
modernizagao ‘emergente’”, educando para o conformismo e
ocultando os conflitos de classes “por meio do apelo ao envolvimento
‘de todos’ em politicas sociais voltadas ‘para todos™. Trata-se, na
opiniao das autoras, da colocagio em marcha de “novos mecanismos
de administracao da questao social”, pautados na ideologia do capital
humano (MOTTA; OLIVEIRA, 2010, p. 16).

Estamos, portanto, diante de contextos e processos que
extrapolam a dimensao da EJA e da educagao profissional e refletem
as novas configuracoes do trabalho docente e do trabalho em geral
no inicio do século XXI. Nem por isso, no entanto, esses processos
deixam de ser adaptados e ajustados as especificidades de cada uma
dessas modalidades. Em vez disso, servem-se de experimentacoes
nelas realizadas para pressionar e propor alteragées também em
outras modalidades e espacos educativos. Foi isso que ocorreu, por
exemplo, com a pedagogia das competéncias, que inicialmente foi
implantada e “tropicalizada” pelo CONALEP e depois estendida a
outras instituicdes de ensino mexicanas (SILVA, 2015).
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Os aspectos ¢ os diferentes conceitos, acima elencados, serao
melhor analisados ao longo do presente texto a luz do trabalho
docente no ambito do INEA e do CONALEP. A analise sobre essas
duas institui¢oes baseia-se em pesquisas de pos-doutorado realizadas
em 2014 e 2015 no Brasil e no México. Como parte dessas pesquisas,
foi desenvolvido, entre setembro de 2014 e fevereiro de 2015, um
trabalho de campo no qual foram entrevistados docentes, estudantes
e equipes técnicas e gestoras do INEA e do CONALEP em diferentes
estados mexicanos. Além de entrevistas orais, houve a aplicacao de
questionarios e visitas aos espacos educativos de ambas as instituicoes.”

Foi a partir desse estudo de campo e das analises realizadas
posteriormente no Brasil que foram feitas as reflexdes sobre as
experiéncias de trabalho docente na EJA e na Educac¢ao Profissional
no México que serdao aqui apresentadas.

0 TRABALHO DOCENTE NO INEA

Para compreender as caracteristicas do trabalho docente
no ambito do INEA e do CONALEDP, é importante considerar as
especificidades desse trabalho em cada um desses espagos.

No caso do INEA, fazendo uma leitura do ponto de vista
legal, talvez nao se possa sequer falar em “trabalho docente”,
considerando que oficialmente nao existe uma relagao de #rabalho
nos moldes classicos, tampouco docentes como em outras instituigdes
de ensino. Isso ocorre porque, em vez de uma relagdo salarial e
contratual, o que ha é um conjunto de praticas educativas calcadas
em relacdes de solidariedade e de voluntariado e que estimulam o
autodidatismo dos educandos. Mesmo cumprindo a tarefa docente
e estando diretamente com os educandos, essas chamadas figuras
solidarias, identificadas como assessores, em sua grande maioria, nao
possuem formacao académica especifica para atuar como docentes.

E importante notar que essa maneira de operar do INEA e
as formas como ocorre a docéncia no ambito dessa instituicao foram
definidas antes mesmo de sua criagao pela Lei Nacional de Adultos, de
1975. Essa, por sua vez, respondeu as recomendagoes de organismos
internacionais, em especial a UNESCO.

Entre os documentos e as orientacées da UNESCO, dois,
publicados na década de 1970, merecem destaque. O primeiro foi
o documento resultante da Terceira Conferéncia Internacional de
Educac¢ao de Adultos (CONFITEA), realizada em 1972, em Téquio,
no Japao. O segundo foi o Informe da Comissao Internacional sobre
o Desenvolvimento da Educacao, elaborado em 1972 e publicado
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pela UNESCO em 1973, com o titulo “Aprender a Ser”. Em ambos
os documentos aparecem referéncias as mudancas consideradas
necessarias em relacio a educacio e destacam-se os conceitos de
“educacdo permanente” e “educagiao extraescolar”. Segundo o
documento resultante da Terceira CONFITEA, a aplicacao do
conceito de educagao permanente no contexto da educagao de jovens
e adultos pressupoe a participagao de “organismos tradicionalmente
nao educativos”, como fabricas, empresas, grupos de a¢ao social,
entre outros, no trabalho de formacao dos educandos de EJA.
Nesse contexto, em vez de professores, passar-se-ia a ter cada vez
mais “guias”, “conselheiros” ou “animadores” (UNESCO, 1972, p.
14). Além disso, dever-se-ia incentivar a “educa¢do extraescolar” e
o uso de novas tecnologias para o aprendizado. Sobre isso, ha uma
énfase também no informe publicado em 1973, segundo o qual era
tarefa da educaciao e dos governos criar o “homem novo”, “capaz
de compreender as consequéncias globais dos comportamentos
individuais, de conceber as prioridades e de assumir as solidariedades
que compodem o destino da espécie” (UNESCO, 1973, p. 32). Esse
“homem novo” deveria ser “motivado” e “polivalente”, “ser ele
mesmo”, “devenirse”, capaz de construir por si mesmo e por meio
da educacao extraescolar a sua trajetéria educativa e profissional.
Caberia também aos “homens novos”, especialmente aos dos paises
mais pobres, utilizar, com o incentivo dos governos, as diferentes
tecnologias que estivessem a sua disposicao.

E preciso assinalar que ambos os documentos da UNESCO,
mesmo incorporando varias demandas e temas caros a0s movimentos
sociais e ligados a educagdo popular da América Latina, foram escritos
em meio a um contexto de desenvolvimento do construtivismo e
da perspectiva do “aprender a aprender”. Segundo Duarte (2005), a
perspectiva construtivista centra-se em quatro principios: 1) o de que
aprender sozinho é melhor que aprender com outras pessoas; 2) o de
que ndo ¢é tarefa da educagao transmitir os conhecimentos, mas levar
os estudantes a construirem seu proprio método de aquisicao; 3) o de
que a educagao deve ser dirigida pelos interesses dos estudantes; 4) e,
finalmente, o de que cabe a escola ensinar a “aprender a aprender”,
diante das constantes mudancas sociais (DUARTE, 2005, p. 215).

No contexto mexicano, as perspectivas do “aprender a
aprender” e do “aprender a ser”, mescladas aos debates sobre a
importancia da educagao extraescolar e 2 manutengao da pratica de
engajamento social para enfrentar os problemas educativos, comegaram
a ganhar materialidade na EJA ja a partir de meados da década de 1970,
justamente com a Lei Nacional de Educagao de Adultos, publicada em
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1975. Pautada nos conceitos de educagao permanente e extraescolar da
UNESCO, buscando a media¢ao com as novas tecnologias e inspirada
nas experiéncias da Universidade Aberta Britanica e nos novos debates
sobre Educacido a Distancia, essa lei construiu um novo paradigma
para a EJA no México. Segundo essa lei, “a educagao para adultos é
uma forma de educagio extraescolar que se baseia no autodidatismo e
na solidariedade social” (MEXICO, 1975, p. 1).

Para instituir esse novo formato, foi necessario mudar todo
o aparato legal, especialmente as leis da década de 1940, o que
permitiu que a oferta educativa e a acreditacao dos conhecimentos
nao fossem mais exclusividade dos docentes formados. Conforme
mostram Palacios e Cossio (2000, p. 48), em suas memorias sobre
esse momento, “as discussoes foram intensas e veementes” e houve
a participacao de representantes de diferentes segmentos educativos,
visando dar “legitimidade e consenso” ao processo. “Nos interessava,
entre outros temas fundamentais, levar adiante uma proposta clara
sobre a educagio aberta, ja que a lei em vigor, de 1942, ndo permitia”
(PALACIOS; COSSIO, 2000, p. 48).

A partir dessa lei, caberia aos jovens e aos adultos definir o seu
proprio percurso formativo, com o apoio de materiais didaticos e de
assessores, “guias”, voluntarios. Os educandos estudariam em casa e
poderiam tirar suas duvidas em circulos de estudo e outros espagos,
organizados pelo estado ou pelos proprios assessores. Esse sistema,
com algumas modifica¢Ges, ainda estava vigente durante a realizagao
de nossa pesquisa de campo no México, constituindo uma das marcas
do trabalho do INEA e também o seu calcanhar de Aquiles.

Em 2014, 0 INEA atendia a cerca de 2,5 milhdes de educandos
de EJA. Para isso, contava com o trabalho de 75 mil assessores
voluntarios, os quais eram coordenados diretamente por mais de
5,5 mil técnicos docentes (INEA, 2015a). Assessores e técnicos
docentes sao considerados pelo INEA como “figuras operativas”,
ou seja, atuam diretamente com os educandos e para viabilizar
o processo de ensino. A diferenga é que os técnicos docentes sao
trabalhadores contratados pelo INEA, com salario e demais direitos
definidos em lei, enquanto os assessores prestam seus servigos de
forma solidaria, recebendo uma gratificagdo de acordo com os
educandos certificados. Os técnicos docentes sao responsaveis pelas
chamadas Pracas Comunitarias, um local dotado de equipamentos e
estrutura onde ocorrem semanalmente as assessorias. As assessorias
sao encontros nos quais os educandos tiram suas davidas em relacao
ao material recebido para estudo individual e aos contetdos relativos
aos varios modulos que compdem o Modelo de Educagao para a
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Vida e o Trabalho (MEVyT). No entanto, muitas assessotrias ocorrem
de forma coletiva, transformando-se em aulas nas quais todos os
educandos participam juntos e sao “guiados” por um assessor.

Além de assessores e técnicos docentes, contribuem nesse
processo uma série de outras figuras solidarias, como coordenadores,
apoios educativos e “enlaces” (responsaveis pelo contato e a
articulacao com comunidade, assessores e coordenadores), ¢ também
outras “figuras institucionais”, que realizam seu trabalho como
servidores do INEA nos municipios, nas delegacOes estatais ou nas
Oficinas Nacionais. Trata-se de uma grande rede, que exige uma
logistica bastante complexa para a sua operagao. Todas essas pessoas
envolvidas nessa rede sdo responsaveis por estimular os educandos a
buscarem as Pracas Comunitarias e os chamados Circulos de Estudo
para iniciar, seguir ou concluir seus estudos de Ensino Fundamental.
Diferente de uma Praca Comunitaria, um Circulo de Estudo nio
necessariamente ¢ atendido por um técnico docente e possui uma
estrutura anteriormente pensada para as assessorias. Pode haver
Circulos de Estudo em igrejas, em escolas e na propria residéncia dos
assessores. Dados de 2015 mostram que existiam mais 2,5 mil Pracas
Comunitarias e quase 150 mil Circulos de Estudo espalhados por
todo o territério mexicano (INEA, 2015b).

Uma das dificuldades do INEA desde sua fundacio tem sido
a grande rotatividade de assessores. Em 2014, 45% deles tinham no
maximo um ano de trabalho. A grande maioria era mulher (mais
de 70%) e jovem, com idade entre 15 e 29 anos, com ocupagao de
estudante e dona de casa. Do total de assessores, 29,2% tinham, em
2014, como escolaridade maxima o Ensino Fundamental completo,
21,7%, o Ensino Médio incompleto, e 25,4%, o Ensino Médio
completo (INEA, 2014). Isso significa, portanto, que 76,3% tinham
formagao igual ou inferior ao Ensino Médio. Significa ainda que, por
sua trajetoria escolar, a grande maioria nao tem formagao especifica
para ser docente e que o local onde vao ou deveriam aprender sobre
isso vai ser o proprio INEA. Como verificado no trabalho de campo,
as formagoes pedagogicas presenciais ou a distancia e os livros e os
materiais fornecidos pela institui¢ao sao a principal fonte de consulta
e ampliacao de conhecimentos para o trabalho nas assessorias.

De alguma maneira, a permanéncia do trabalho centrado
em figuras solidarias como os assessores mostra um paradoxo
institucional, pois de um lado o INEA se consolidou como uma das
mais duradouras instituicGes publicas voltadas a EJA na América Latina
e, de outro, mantém-se como tal a partir de um sistema sustentado
por equipes voluntarias e provisérias e numa logica de constantes
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descontinuidades. Trata-se, portanto, de uma provisoriedade
institucionalizada, que pode ser vista tanto como sinénimo de
flexibilidade, diante da necessidade de constantes mudancas sociais
e educativas, quanto como sinoénimo de efemeridade e precariedade
nas politicas publicas de EJA no México.

Escrevendo sobre as politicas de EJA no México, Schmelkes
(2008) via essa realidade como uma renuncia ou falta de vontade
politica por parte do estado mexicano em levar adiante um processo
de profissionaliza¢ao do servi¢o da educagao de jovens e adultos.
Para ela, a EJA continuava sendo tratada como “uma educagao
compensatoria de segunda categoria para uma populagao de segunda
categoria” (SCHMELKES, 2008, p. 128). De acordo com essa autora,
nesse processo, a parte mais fragil eram os docentes.

Até 1997, os assessores do INEA recebiam gratificagoes fixas
por sua “colabora¢ao” na tarefa de alfabetizacao e ampliacio dos
conhecimentos de jovens e adultos. No entanto, a partir desse ano, o
INEA instituiu um sistema de pagamentos baseado no atendimento de
metas e resultados. Desde entao, s6 recebem gratificagdes os assessores
cujos educandos forem certificados nos diversos modulos que cursam.

Conforme mostram Palacios e Cossio (2000), a ideia de
remunerar os assessores por educando certificado ja havia sido
proposta “timidamente” em 1982, mas sé seriaaplicadaanos mais tarde.
A partir de 1997, “se premiava a produtividade e a eficiéncia porque
o que interessava eram os resultados” (PALACIOS; COSSIO, 2000,
p. 89). Com esse sistema se incrementaram em 60% as certificagoes
em 1998, enquanto o gasto publico aumentou apenas 5%. A partir
dai, iniciou uma corrida das delegacGes estatais do INEA visando
garantir mais certificagdes para obter mais recursos financeiros. “Isto
fez também com que, pela primeira vez, os governos estatais se
interessassem em apoiar o trabalho das delegagdes porque viam com
clareza que o investimento funcionava: quanto mais dinheiro, mais
resultados” (PALACIOS; COSSIO, 2000, p. 90).

Além dos assessores, também passaram a receber gratificacoes
por metas os trabalhadores técnicos docentes. Esses, segundo Palacios
e Cossio (2000), de responsaveis pela capacitagao dos assessores
deveriam passar a ser “gerentes”, “executivos”, responsaveis também
pelos contatos com a comunidade externa, visando viabilizar espacos
para novos “pontos de encontro”, atuais Pracas Comunitarias.
Outra tarefa desses “gerentes” ou “executivos’” seria buscar novos
assessores entre as pessoas mais letradas da comunidade, recebendo

estimulos econémicps por adulto que se incorporasse e registrasse
(PALACIOS; COSSIO, 2000, p. 91).
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Com o sistema de metas, houve, gradativamente, a
responsabilizacio individual dos envolvidos pelo sucesso ou o fracasso
da oferta de EJA, em especial os assessores e os técnicos docentes,
0s quais passaram a ser os que devem responder juntamente com as
direcbes pelo cumprimento ou nio de metas que quase sempre sao
definidas em espagos distantes de onde vivem e trabalham.

Como explicou um grupo de assessores ¢ técnicos e de outras
figuras solidarias e institucionais do estado de San Luis de Potosi,
com as metas ¢ necessario sempre estar “con un ojo al gato y el
otro al garabato”, ou seja, nao se pode descuidar nem das demandas
concretas, tampouco das metas para sobreviver. Para eles, um dos
problemas das metas ¢ que nem sempre permitem compreender o que
¢ a realidade concreta nas pragas e nos circulos de estudo. Nas palavras
de um técnico docente: “as vezes, digamos, mais acima pensariao que
as coisas sao mais faceis e para n6s nos custa muito trabalho, muito,
muito trabalho convencer a uma s6 pessoa” (Entrevistado A).

O sistema de metas foi instituido pelo estado mexicano
nao so6 para a EJA, mas também em outros espagos publicos. Sua
implantacdo fez parte dos planos nacionais de modernizacao, os
quais atingiram também o CONALEP e os seus docentes.

0 TRABALHO DOCENTE NO CONALEP

Para compreender o trabalho docente no CONALEDP, ¢
preciso conhecer a histéria dessa institui¢ao. Isso porque a maneira
como o trabalho docente foi concebido corresponde a mesma
estratégia para a qual o CONALEDP foi criado em 1978.

Conforme mostrado por Silva (2015), a criagio do CONALEP
foi fortemente influenciada pelo contexto econo6mico mexicano do fim da
década de 1970 e também pelas orientagdes e as politicas dos organismos
internacionais. Ao mesmo tempo, representou a experimentacao de um
novo modelo institucional, bastante focado nas demandas do setor
produtivo e visando ser um sistema alternativo as universidades e a outras
instituicbes como o Instituto Politécnico Nacional.

Uma das marcas do CONALEP foi ter sido projetado para
ser uma instituicao publica de ensino técnico de nivel médio com
carater terminal, ou seja, voltada a formacao de forca de trabalho
para diferentes setores da economia, porém nao habilitando para a
continuidade dos estudos em nivel superior. Durante quase 20 anos,
foi esse 0 modelo que predominou, com a formagao de milhares de
trabalhadores, especialmente para o setor industrial. Tal realidade,
no entanto, mudaria a partir de 1997 com a oferta de formacao
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propedéutica simultaneamente ao ensino técnico, e principalmente a
partir de 2003, quando foi criada a formagao de Técnico-Bacharel, e de
2008, com a Reforma Integral da Educagao Média Superior (RIEMS).

Outra caracteristica do CONALEDP foi ter sido historicamente
um espa¢o de adaptaciao e “tropicalizacao” de novos modelos
pedagodgicos, de formacao de trabalhadores e de gestao institucional,
em sintonia com as orientagdes de distintos organismos internacionais,
como o Banco Mundial, o Fundo Monetario Internacional,a UNESCO,
a Organizacgao Internacional do Trabalho (OIT) e a OCDE.

Na década de 1980, o CONALEP foi uma das primeiras
institui¢oes educativas do México a receber investimentos
provenientes de empréstimos financeiros concedidos pelo Banco
Mundial (GARCIA, 2012), participando ativamente dos projetos
modernizadores desse pafs. Damesma forma mostrou seu pioneirismo
na década de 1990 com a adogao do ensino por competéncias,
alterando significativamente seus planos e programas de curso. Mais
recentemente, aprofundou seus vinculos com o setor produtivo ao
implantar o Sistema Mexicano de Formagao Dual, que prevé que
grande parte da formagao dos seus educandos ocorra nos espagos de
trabalho (GARCIA; CAMACHO; ALVAREZ, 2014).

Em seus quase 40 anos de histéria, muitas mudancas
aconteceram no CONALEP, resultando na ampliacao da oferta
educativa e contribuindo para a competitividade econémica do
México no cenario internacional. Porém, tais mudancas ocorreram
sob a égide de um modelo de contratacao e em relacSes de trabalho
docente extremamente precarias. Isso porque, assim como ocorre no
caso do INEA, sequer se podia falar, até recentemente, em relagdes
de trabalho e em trabalho docente no ambito do CONALEP, uma
vez que os profissionais que atuavam diretamente com os educandos
nao eram contratados como professores, e sim como instrutores
ou como Prestadores de Servicos Profissionais (PSP). Como PSP,
recebiam por horas trabalhadas, mas nao possuiam qualquer vinculo
empregaticio com a institui¢ao.

Por esse modelo, instituido desde a criagio do CONALEP,
previa-se que o limite maximo de horas de um PSP seria de 20 horas
semanais. Além disso, uma das exigéncias para ser PSP no CONALEP
era estar atuando no mercado de trabalho e ter conhecimento pratico do
que seria ensinado nos cursos técnicos. O CONALEP nio deveria ser
a ocupagao principal do PSP, mas algo complementar, o que justificava,
segundo o que havia sido projetado inicialmente, que esse docente
nao tivesse qualquer vinculo empregaticio e nao tivesse assegurados
direitos concedidos a outros trabalhadores, pois esses direitos seriam
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pagos pela empresa contratante principal. Nesse contexto, interessava
menos a formacao académica e mais os conhecimentos advindos do
mundo do trabalho, o que fazia com que esses PSPs se convertessem
em uma versao contemporanea dos antigos mestres de oficio.

Tal realidade s6 comecaria a mudar a partir do inicio dos
anos 2000. Segundo Garcia (2012), em fungao da dificil realidade
economica do pais, gradativamente o trabalho no CONALEP
converteu-se na principal fonte de renda dos prestadores de servico,
0s quais passaram a se organizar e a fazer pressoes para que houvesse
mudancgas no sistema de contratacdo. De acordo com esse autor, as
mudangas iniciarama partir do processo de federalizagao dainstituigao,
quando as autoridades estatais assumiram a responsabilidade sobre
as contratacoes docentes e passaram a reconhecer a existéncia de
relacbes de trabalho. O primeiro estado a instituir esse novo sistema de
contratagao foi Michoacan, em 2003, sendo seguido posteriormente
por outros estados da federacao (GARCIA, 2012). Paradoxalmente,
um dos ultimos locais a reconhecer os PSPs como docentes foi a
capital do pais, a Cidade do México, onde os docentes do CONALEP
s6 passaram a ter um contrato de trabalho a partir de 2013, depois de
uma greve que mobilizou centenas de trabalhadores.

Conformeliderancasdo Sindicato Unificado dos Trabalhadores
Docentes do CONALEP (SUTDCONALEP), entrevistadas em
dezembro de 2014, a greve de 2013 e a propria formagao do sindicato
foi consequéncia de varios anos de luta, mas também de exploracao e
precarizacao do trabalho dos professores. Assim, quando comegaram
as mobilizagoes, foi como um vulcao adormecido que entrava em
erupgao, sem que ninguém pudesse conté-lo.

Com o contrato coletivo de trabalho, passaram a ter seguridade
social, férias e outros direitos que até entdo lhes haviam sido negados.
A malor conquista, no entanto, foi serem reconhecidos como
docentes, um reconhecimento que existia simbolicamente por parte
dos educandos, mas nao oficialmente por parte da institui¢ao. Entre os
docentes do CONALEDP, entrevistados em 2014, muitos estavam nessa
condi¢ao ha varios anos. Como relatou uma professora com 28 anos
de atuacio no CONALEDP, a sindicaliza¢io e a luta foram os unicos
caminhos para ter acesso a direitos basicos, especialmente para quem,
como ela, dedicou boa parte de sua vida a instituigao. “Por um lado, vejo
que alguns abusamos do fato de sermos sindicalizados. Mas também
penso que, a0 nao sermos sindicalizados, nos tiram tudo. Entdo, nés
que deixamos uma vida nisso... é desgastante” (Entrevistada B).

Apesar das conquistas dos ultimos anos, grande parte dos
docentes ainda hoje nao se dedica unicamente ao CONALEP, até
porque permanece vigente a limitacao de 20 horas para a contratagao.
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Além disso, mesmo que atualmente exista a “basificaciéon” ou as vagas
ocupadas por meio de concurso, o numero de horas “basificadas”
¢ geralmente de uma, duas ou até trés horas semanais, o que faz
com que haja oscilacao em relacdo as horas restantes. Isso leva, de
acordo com um docente do CONALEP de San Luis de Potosi, a
existéncia dos chamados “Profesores Rateros”, “que estan ratos aqui
y ratos alld”, ou seja, ora em um local, ora em outro, dividindo seu
tempo entre 0 CONALEDP, as suas proprias empresas e também as
outras institui¢des de educacio. “Temos que forcosamente ter outro
trabalho se queremos ter uma vida digna”, relatou outro docente,
entrevistado em novembro de 2014.

De forma geral, além das mudangas nas condi¢des de trabalho,
os docentes ha mais tempo na instituicao percebem diversas mudancas
também nos cursos ofertados, nos planos e nos programas de estudo
e no perfil dos estudantes. Essa dltima mudanga ocorreu com o fim
das carreiras terminais, em especial com a RIEMS, momento em que
de um publico mais adulto passaram a predominar no CONALEP
adolescentes e jovens. Segundo uma docente entrevistada, antes, com
os adultos, “tudo era muito real, ndo havia a queixa do adolescente,
‘olha, para que serve isso?””’. Agora, no entanto, com o novo publico,
foram alteradas também as demandas em relagao ao trabalho docente,
fazendo com que o professor assumisse fungdes como de psicologo,
conselheiro, enfermeiro e assistente social. De acordo com alguns
dos entrevistados, mesmo que existam outros profissionais de apoio
para atendé-los, sao aos docentes que os jovens e os adolescentes
procuram para pedir apoio e buscar orientacdes para a vida. Esses
atendimentos e esse tempo dedicado aos estudantes, no entanto, nao
estdo necessariamente contabilizados em suas horas de trabalho.

Para os docentes das carreiras técnicas com mais tempo no
CONALEP, outra mudang¢a importante, principalmente a partir
da década de 1990, foi em relagao aos contetidos e aos tempos das
aulas, levando a uma “desqualificagao” dos cursos ofertados pela
institui¢do. A partir dessa década, com a ado¢ao do ensino por
competéncias, houve uma gradativa centralizacao das decisdes sobre
os conteudos a serem ensinados e até em relacdo as metodologias a
serem utilizadas pelos docentes. Nesse processo, ganharam espago
os chamados “desenhadores de curriculos”, os quais, a partir das
Oficinas Centrais do CONALEP, passaram a definir as metas a serem
atingidas em cada curso e em cada componente curricular. Para os
docentes entrevistados, sao metas que estao por vezes bastante
distantes da realidade concreta, que, em muitos casos, segue sendo a
de predominio do quadro-negro e do giz.
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A adocao do sistema de metas e a centralizacao dos debates
sobre o curriculo nas oficinas nacionais fizeram parte do processo
de modernizagao do CONALEP, em consonancia com as politicas
adotadas para a modernizagao do pais a partir do fim da década de
1980. Nesse processo, os docentes foram gradativamente perdendo
seu papel definidor e construtor do curriculo, algo que existia mesmo
na condi¢ao de PSP. Tal processo acirrou-se a partir de 1992 com as
competéncias e foi sendo feito em “doses homeopaticas”, como disse
uma professora entrevistada. Segundo essa docente, no inicio, eram
sugestoes em linhas gerais, mas, pouco a pouco, foi sendo retirada a
autonomia dos docentes sobre o seu fazer. “E ja comegam a nos dar uns
grandes manuais assim, onde ja vinha o programa, vinha a metodologia
e vinha como que tinhamos que avaliar. Entao ja vai se fechando mais
o que tinhamos que fazer” (Entrevistada B). Até 2003, segundo essa
entrevistada, ainda se consultavam os docentes sobre as mudancas a
serem realizadas, mas, depois desse ano, isso ja ndo ocorreu mais.

Foi nesse processo que houve cada vez mais uma
neotaylorizacdo do trabalho docente no CONALEP, num contexto
de maior prioridade a preparacao dos educandos para a flexibilidade,
a polivaléncia e a adaptagao aos novos padroes produtivos e ao
desemprego estrutural.

ADESESPECIALIZACAO E ARECONTEXTUALIZACAO NA EJA ENA EDUCAGAQ PROFISSIONAL

As experiéncias de trabalho docente no INEA e no CONALEP
nos mostram que, mesmo sendo realizado em contextos bastante diversos,
esse trabalho tem como marca central a desespecializagao e a precarizacao.

Como apresentado anteriormente, ambas as institui¢oes foram
impactadas pelos discursos e os planos de modernizag¢ao do estado
mexicano, os quais ganharam forga a partir da crise econoémica de 1982 e
das orientagoes dos organismos internacionais. No caso do CONALEP, a
moderniza¢ao estimulou a busca de um novo modelo pedagogico pautado
em competéncias € uma aproximagao com o setor empresarial. Enquanto
no INEA implicou novas estratégias de gestao e operacionalizacao do
modelo baseado na solidariedade e no autodidatismo, além de uma
tentativa de maior proximidade entre EJA e mundo do trabalho.

Tanto as politicas de EJA quanto as de educagdo profissional
se pautaram, a partir da década de 1970, pela busca de uma maior
flexibilidade do trabalho docente, o que repercutiu nos modelos de
contratacao docente do INEA e do CONALEP. Em ambas ha uma
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regulamentac¢ao de atividades especificas da fun¢ao docente, que serve
para negar a existéncia do préprio trabalho docente como oficio.
Ou seja, ha todo um aparato legal que ¢ utilizado para normatizar a
inexisténcia de vinculos empregaticios e contratuais e para justificar o
trabalho docente a partir de novos referenciais.

Do ponto de vista especifico da EJA e da educacao
profissional, houve o desestimulo a profissionalizag¢ao do trabalho
docente e a experimentacao de modelos que transformaram os
docentes em empresas e em voluntarios. Do ponto de vista geral,
significou a “desprofissionaliza¢ao” e a “desqualifica¢ao” do trabalho
docente (MELLO, 20006), pois, nas duas instituicdes, as atividades
com os educandos passaram a ser realizadas em grande parte por
pessoas com baixa formacao escolar e académica e sem formacao
especifica para serem professores. Em ambos os casos, a formagao
dos educandos esteve centrada principalmente em saberes tacitos ou
conhecimentos praticos, com o predominio de uma pedagogia da
pratica e de “professores empiricos” (DIAZ BARRIGA, 2000).

No caso da educacao profissional, houve, até os anos 2000,
uma énfase em profissionais especializados tecnicamente, “mestres
de oficio”, mas desespecializados como docentes academicamente
formados. Na EJA, a solidariedade e o voluntariado fizeram
predominar uma massa de estudantes ¢ donas de casa que assumiram
o papel de professores e professoras de tempo parcial e de duragao
provisoria, cujas exigéncias para assessorar € ensinar passam pela
obtencao de conhecimentos minimos de diferentes areas, uma vez
que os moédulos se pautam nos conhecimentos cientificos gerais
e no aprofundamento de temas e conteudos especificos. Estes
ultimos, portanto, necessitam ser generalistas, porém generalistas
desespecializados como docentes. Nesse processo, muitos desses
assessores acabam encontrando-se com a docéncia ou transformando
as assessorias na principal fonte de renda, fazendo da provisoriedade
uma provisoriedade permanente.

Tanto no CONALEP quanto no INEA a desespecializacao
relacionou-se, a partir da década de 1980, aos novos sistemas de
gestao do estado mexicano. Por esse sistema, milhares de docentes
desespecializados passaram a cumprir metas ¢ a orientar-se por uma
educacao por resultados. Cada vez mais, os discursos sobre eficiéncia,
eficacia e pertinéncia, forjados pelos organismos internacionais,
passaram a ser também o discurso dos representantes do estado. Tal
como apontou Bernstein (1996), o controle simbélico do estado e da
educacao passou a ser exercido por agentes advindos do mundo da
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producio, os quais transformam-se em operadores locais da Teoria do
Capital Humano, colocando o estado e a educagao a servi¢o do capital.
Assim como em outros paises, também no México, a
pedagogia das competéncias foi aos poucos monopolizando os
discursos educativos e passou a estruturar a organizac¢ao curricular,
a gestdo e as proprias relacdes de trabalho nas instituigdes de ensino.
Em relagao ao curriculo, um dos principais campos de embate
foi a organizacao por disciplinas, considerada sinonimo de educagao
tradicional e estimuladora da educacdo bancaria e conteudista. Baseada
no construtivismo e com um viés neocondutivista e neopragmatico
(RAMOS, 2011), a adogao das competéncias no México levou
a um lento e gradual rompimento das estruturas disciplinares,
colocando em seu lugar uma série de enunciados que, como mostrou
Diaz Barriga (2006), acabaram decaindo nos antigos objetivos de
aprendizagem. Porém, diferentemente da forma de organizagao
anterior, em que os objetivos ainda se submetiam as tradicionais
areas e disciplinas, agora as competéncias e as habilidades enunciadas
foram esvaziando e ressignificando as bases disciplinares pautadas no
conhecimento cientifico. Especialmente no caso do CONALEP e, a
partir da RIEMS, também em outras institui¢oes de Ensino Médio,
o conhecimento se tornou instrumental e areas classicas como as
matematicas deixaram de existir como tal, recebendo nomenclaturas
como “Manejo de Espaco e Quantidades” e “Representagao Grafica
de Fung¢des”. Assim também ocorreu com a lingua materna, o
Espanhol, identificado, agora, como “Comunicagao para a Interagao
Social” ou “Comunicacio nos Ambitos Escolar e Profissional”.
Nesse processo, novas “disciplinas” surgiram, como
“Resolucao de Problemas” e “Autogestio da Aprendizagem”,
pulverizando o trabalho dos especialistas ou tornando-os substituiveis
por “docentes” com formagdes variadas. Com essa nova estrutura,
ganharam espa¢o nas escolas e na educagao basica uma série de
profissionais, como psicélogos, advogados, administradores e outros
que tradicionalmente atuavam em outros ambientes do mundo da
producao (BERNSTEIN, 1996) ou em cursos especificos de nivel
técnico e superior. Tal realidade péde ser percebida durante o
trabalho de campo desta pesquisa, quando foram visitadas diferentes
unidades de ensino e verificado que professores sem formagao ou
com formagao especifica atuavam em distintas “disciplinas”.
Esse contexto mostra o quanto a adog¢ao da pedagogia das
competéncias impactou no trabalho docente e que o rompimento com
a organizag¢ao do curriculo por disciplinas e sua instrumentalizagao
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numa légica neopragmatica também significou um estimulo a
concorréncia entre docentes de areas diversas e a precarizagiao
das condicoes de trabalho. Ao ser modificado, o sistema baseado
nas especialidades, as quais estruturam as profissdes e também os
direitos trabalhistas, abriu-se caminho para o que Affonso (2015),
ap6s ter analisado a realidade dos docentes portugueses, chamou
de “desnecessidade do trabalho docente”, uma vez que ja nao
sao mais necessarios professores com conhecimentos especificos
em determinadas areas, tampouco de todos os aparatos que sua
contratacao até entao exigia. Ao enfraquecer a docéncia como
profissao, atingem-se diretamente também seus instrumentos de luta
e resisténcia e o seu reconhecimento enquanto classe trabalhadora.

Todo esse sistema ¢ parte de uma face cada vez mais perversa
do capital, que se materializa em todo o mundo do trabalho. Conforme
mostra Antunes (2005), o mundo do trabalho atual tem recusado cada
vez mais os trabalhadores especializados do sistema taylorista e buscado
trabalhadores polivalentes e multifuncionais, mais ajustados aos padroes
flexiveis de producao. Cada vez menos, segundo o autot, o capital
necessita de trabalhadores estaveis e cada vez mais se utiliza do trabalho
parcial, terceirizado e precarizado. Ao mesmo tempo, o proprio capital
tem estimulado a expansao do chamado Terceiro Setor e o trabalho
voluntario como forma de compensar o desemprego estrutural e o
desmonte do Estado de Bem-Estar Social (ANTUNES, 2005).

Nesse sentido, o trabalho realizado por assessores e docentes
do INEA e do CONALEP ¢ parte desse processo de transformagdes
do mundo do trabalho, que se acirrou especialmente a partir do fim
do século XX. E importante salientar que, mesmo desenvolvendo
suas atividades sem vinculos empregaticios ou de forma parcial
e precaria, assessores ¢ docentes nao deixam de pertencer a classe
trabalhadora na sua configuragao mais recente e de ajudar a produzir,
indiretamente, a valorizacao do capital por meio do seu trabalho. Sio
novos “docentes polivalentes”, “praticos”, com fungao instrumental
e operativa e que podem ser facilmente substituidos.

Ao ser negado em sua dimensao especializada e nao valorizado
em sua dimensao intelectual, o trabalho no contexto da EJA e da
educagdo profissional mantém elementos do taylorismo, a0 mesmo
tempo que se apresenta em uma versio que aparenta sua superagao.
E um trabalho desespecializado, desqualificado e precarizado e,
como tal, subordinado a um conjunto de instrumentos de controle e
avaliagao. Um controle exercido a partir de uma logica cognitivista,
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pragmatica e de autorresponsabilizacao do trabalhador por seus éxitos
e fracassos. Os instrumentos de controle sao presenciais, a distancia
e calcados em metas e resultados. Ao contrario de um sistema pos-
taylorista ou toyotista, o que parece predominar é uma mescla do
taylorismo e do toyotismo, fazendo emergir um sistema neotaylorista
de trabalho docente na EJA e na educagao profissional.

Apesar de tudo isso, o trabalho docente nessas duas modalidades
mantém, assim como ocorre em outras modalidades de ensino, diferentes
estratégias de recontextualizacao e de busca de sentidos em seu fazer.

Os processos de recontextualizacdo, de acordo com Bernstein
(1996), vinculam-se a maneira como os instrumentos de “controle
simbolico”, os discursos e as teorias educacionais tornam-se
descontextualizadas e recontextualizadas em diferentes “campos de
pratica”. Para esse autor, ““é o campo de recontextualizagdo que gera as
posicoes e oposicoes da teoria, da pesquisa e da pratica pedagogicas”
(BERNSTEIN, 1996, p. 92). Com os processos de recontextualizagao,
o discurso pedagdgico, “seletivamente, apropria, reloca, refocaliza e
relaciona outros discursos, para constituir sua propria ordem e seus
proprios ordenamentos” (BERNSTEIN, 1996, p. 259). Nesses
processos, ha disputas pelo “campo de controle simbélico” da educagao
e o estado cria seu proprio “campo recontextualizador oficial” e tenta,
o tempo todo, subordinar o “campo recontextualizador pedagdgico”.
Isso faz com que o discurso pedagdgico e os “campos de pratica”
convertam-se em arenas de luta e de conflito, em locais de controle,
mas também de possibilidades, resisténcia e transformagoes.

Incorporado aos debates sobre a EJA e a educagio profissional
no México, o conceito de recontextualizacao nos ajuda a entender os
discursos dos diferentes docentes entrevistados e de outros sujeitos
envolvidos com essas duas modalidades de ensino. Tais discursos
enfatizam a construgao de diversas estratégias e formas de atuagio que,
por um lado, mostram a efetividade das praticas de controle e de “poder
simbolico” institucional e estatal e, por outro, permitem compreender
como os docentes, dentro de uma “autonomia relativa”, redesenham e
adaptam as propostas oficiais. No caso do CONALEDP, por exemplo,
enunciam discursivamente sua adesao as competéncias, orientam-
se pelos planos e os programas oficiais, mas, na pratica cotidiana da
sala de aula, acabam efetivando uma educacao fortemente orientada
pelo positivismo e pelo tecnicismo. Entre os docentes entrevistados,
nenhum admite nao trabalhar por competéncias, mas todos afirmam
conhecer alguém em sua unidade de ensino que nao trabalha.
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Ha, nos espagos visitados, muitos docentes que tém ressalvas
ao modelo por competéncias, especialmente em relagido a parte
avaliativa. Para alguns docentes, esse modelo cria uma educagio
“muito permissiva”, que abre espaco para a falta de responsabilidade
dos estudantes, nao permite que aprendam significativamente e saibam
o que falta para melhorarem. Para uma das docentes entrevistadas, o
problema nao estaria nas competéncias em si, mas na maneira como
sao aplicadas, sendo desconsiderada a realidade educativa do pais e as
dificuldades com que os estudantes chegam a escola. Sobre isso, alguns
acreditam que a pedagogia das competéncias pode até ser boa, mas nao
para o México. Serviria mais para paises europeus. De forma geral, o
que se percebe nos discursos de alguns docentes entrevistados ¢ uma
certa desconfianga, que parece vincular-se a uma resisténcia a0 modelo
e também a um bom senso docente, diante da realidade onde atuam.

E interessante notar que, na perspectiva apresentada por
Bernstein (2003), o trabalho com as competéncias demandaria um
aumento dos investimentos na educa¢io, maior interacao entre os
docentes para um trabalho interdisciplinar e, principalmente, maior
autonomia docente em seu trabalho. No caso mexicano, no entanto,
o que se verificou foi um processo que, a partir das proposi¢oes
dos organismos internacionais, apresentou-se com um formato,
ganhando novas cores ao ser “tropicalizado” e adaptado pelo campo
recontextualizador oficial, sendo, por fim, transformado em algo
bastante diferente nos campos de pratica docente. Nesse ultimo caso,
predomina uma bricolagem, que mescla elementos do positivismo, do
tecnicismo, do condutivismo e do pragmatismo com 0s novos sistemas
de controle e com as orientagdes predominantes, advindas do campo
recontextualizador oficial. O resultado é um modelo de competéncias
tropicalizado que, no caso do trabalho docente, implica condi¢bes
pioradas de trabalho, numa gradativa perda de autonomia, mas também
de manutengao das velhas praticas com nova roupagem. Ou seja, com as
competéncias se enunciam a inovagao, a flexibilidade e a modernidade
por meio dos planos e dos programas e¢ se mantém os sistemas de
controle por meio da gestao, da formacao e das relagoes de trabalho.

Situa¢ao semelhante acontece na EJA, em que os docentes/
assessores possuem aparente autonomia em seu trabalho e no
acompanhamento dos educandos, ja que acabam sendo guiados em
sua a¢ao pelo cumprimento de metas e resultados, pelos materiais do
MEVyT e pelos sistemas de avaliagio modular. Assim como com os
docentes do CONALEDP, os docentes/assessores do INEA também
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recontextualizam as orientagOes oficiais, fazendo, por vezes, esforcos
extraordinarios para atender aos educandos em sua integralidade. Além
disso, constroem suas proprias estratégias cotidianas para manter jovens
e adultos nas pragas e nos circulos de estudo, movidos por uma mescla
de saberes escolares, saberes tacitos, pressoes dos gestores, espirito
solidario e necessidades de sobrevivéncia enquanto trabalhadores.

Além dos assessores, 0s processos de recontextualizacao incluem
também outros sujeitos e instancias, como as delegagdes estatais, as
coordenagdes regionais e as coordenagoes de zona, as quais submetem-
se a0 “controle simbolico” nacional, mas tentam, a todo tempo, subverté-
lo, ora conduzindo-o para as praticas tradicionais de EJA, ora tentando
conduzi-lo para uma educagao mais libertadora e transformadora.

Todo esse processo insere-se num contexto global no qual,
como mostra Barroso (2000), sobressaem-se novas formas de
regulacdo das politicas educacionais, as quais se estruturam a partir de
um conjunto de altera¢Ges aparentemente avulsas e contraditorias, mas
cuja articulagdo constitui o cerne do proprio dispositivo de regulagao.
Trata-se de um sistema de regulagdao pautado na gestao empresarial
da educac¢io, com foco na avaliagdo, nas metas e nos resultados
quantificaveis. De acordo com Barroso (2005), esse novo sistema de
regulacido ¢ apresentado pelo discurso oficial como modernizador,
menos burocratico e mais flexivel, mas acaba subordinando a
educacao a uma légica de mercado. Além disso, como mostram
Maroy ¢t al. (2015), com base na experiéncia de Quebec/Canada, tal
sistema termina por “recentralizar” as politicas educativas, mantendo
uma regulagao neoburocritica, neoestatal e neogerencial da educagao.

Para que esse sistema se articule e se efetive, sdo experimentadas
novas formas de trabalho docente, como se verificou no estudo
sobre a EJA e a educagio profissional do México, fazendo emergir
relagOes de trabalho pautadas na precarizacao, na desespecializacao, na
desqualificacdo e na desnecessidade do trabalho docente.

Estamos, portanto, diante de um sistema articulado e adaptado,
nacional e internacionalmente, e que s6 sera transformado com a
luta dos antigos e dos novos trabalhadores docentes, a partir de seus
sindicatos e organizacoes ou de novos instrumentos de luta e resisténcia.
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NOTAS
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RESUMO: O objetivo deste artigo é entender as motivagdes para o fracasso
escolar (infrequéncia, reprovaciao e abandono escolar) na primeira série
do Ensino Médio e as maneiras de reverté-lo. Foram realizados grupos
focais com estudantes (15 a 19 anos) e entrevistas semiestruturadas com
coordenadores(as) em trés escolas da Rede Estadual de Ribeirdo das
Neves em 2014. Os motivos para o fracasso escolar sio trabalho, questdes
familiares (falta de acompanhamento escolar, necessidade de cuidar de
irmaos, maridos, filhos), ndo ter dinheiro para 6nibus, violéncia, falta de
interesse nas aulas, professores ruins, uso de drogas, mas companbhias,
bullying e ter tido reprovacgdo anterior. Para reverter o fracasso escolar, é
preciso haver a¢cdes do Estado (infraestrutura, salarios melhores, programas
de incentivo a permanéncia), da escola (professores mais bem-preparados/
motivados, novas praticas de ensino, didlogo entre diretoria e estudantes),
da familia (acompanhamento do desempenho escolar, participacio em
reunides) e do proprio aluno (dedicagio, atencdo nas aulas).
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FRONT DOOR OR EXIT DOOR? SCHOOL FAILURE IN HIGH SCHOOL ACCORDING TO STUDENTS
AND SCHOOL COUNSELORS IN RIBEIRAQ DAS NEVES, MG

ABSTRACT: The purpose of this article is to undetstand the motivations
for school failure (infrequency, grade repetition and dropout) in the
first year of high school and ways to reverse them. Data were collected
in 2014, through focus groups with students of 15 to 19 years old and
semi-structured interviews with counselors. School failure is due to work;
family matters (no supervision of school activities; taking care of siblings,
husbands, children); lack of money to pay for transportation; violence;
lack of interest in classes; bad quality teachers; drug use; bad companies;
bullying; and previous grade repetition. School failure could be reduced
with actions by the State (better infrastructure, higher salaries, programs to
keep teens at school), the school (motivated teachers, new ways of teaching,
more dialogue between directors and students), the family (supervision of
school activities, participation in parent-teacher meetings), and the student
(more dedication, attention during class).

Keywords: School achievement. School failure. Dropout. High School. Teenagers.

INTRODUCAO

A partir da década de 90 do século passado, o Brasil iniciou
a caminhada no processo da democratizagio da educagao. Em 2000,
a cobertura do Ensino Fundamental (EF) chegou a 97,0% e, apesar
de o Ensino Médio (EM) nao ter atingido a universalizagao, a taxa de
escolarizagao liquida (relagdao entre o numero de matriculas na faixa
etaria adequada a determinado nivel de ensino e a populagao na mesma
faixa etaria) teve uma expansao de 14,3%, em 1980, para 32,6%, em
2002 (CASTRO; TIEZZI, 2005). Em 2011, a taxa de escolarizagao
liquida no EM atingiu 51,6%, um avango em relagao a década anterior,
mas ainda bem abaixo dos 72,4% verificados no EF. Soma-se a isso
o fato de que, entre os grupos sociais, existe um enorme abismo. Em
2011, enquanto a taxa de escolarizagao liquida do EM era de 78,0% para
os mais ricos, era de apenas 32,0% para os mais pobres (BRASIL, 2013).

O marco dadiscussao sobre o desempenho escolar foi o Relatério
de Coleman ef al. (1966), que apontou a importancia do background
familiar sobre as desigualdades de desempenho escolar entre os alunos
norte-americanos. O desempenho escolar é um resultado multifatorial
e pode ser analisado de varias formas, tais como baixa proficiéncia em
disciplinas, distor¢ao idade-série, reprovagao, repeténcia, nao frequéncia
escolar, abandono escolar, evasao escolar, dentre outros.

O objetivo deste artigo é entender quais sao as motivagoes para o
fracasso escolar, medido através de infrequéncia, reprova¢ao e abandono
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escolar na primeira série do Ensino Médio, a partir das visdes de estudantes
e coordenadores(as) de escolas pertencentes a rede estadual de ensino
(REE) do municipio de Ribeirao das Neves (RN), MG. Os dados foram
obtidos através de grupos focais com alunas e alunos e entrevistas em
profundidade com coordenadoras e coordenadores, ambos realizados
em escolas estaduais do municipio em julho de 2014.

A infrequéncia escolar se refere ao ndo comparecimento do
aluno a 75% da carga horaria anual total, de acordo com a Resolugao
2.197 da Secretaria de Estado de Educacgao (SEE), enquanto a
reprovacao, relacionada ao rendimento do(a) aluno(a) em determinado
ano, corresponde a situagao na qual este(a) aluno(a), no fim do periodo
letivo, obtém rendimento insuficiente para mudar de série, ficando
impossibilitado de se matricular na etapa (série) seguinte no ano que
se segue. Ja o abandono escolar se refere ao movimento do(a) aluno(a)
entre as séries e ocorre quando o(a) aluno(a) deixa de frequentar a
escola antes de terminar o ano letivo, mas nao se desliga formalmente
desta através da transferéncia, fazendo com que, em sua matricula,
nao haja informacao sobre o rendimento escolar (BRASIL, 2010).

De modo geral, estudos realizados no Brasil sugerem que
caracteristicas individuais podem estar relacionadas ao desempenho
escolar. Estudantes que sdo do sexo masculino (GUIMARAES, 2010;
RIANI; RIOS-NETO, 2008), que tém idade mais avancada (LEON;
MENEZES-FILHO, 2002; RIANL RIOS-NETO, 2008), que sao pardos
(FRANCESCHINI; MIRANDA-RIBEIRO; GOMES,; 2016) ou pardos
e pretos (ALVES; ORTIGAO; FRANCO, 2007; GONCALVES, 2008;
GUIMARAES, 2010), que trabalham (ALVES; ORTIGAO; FRANCO,
2007; GONCALVES, 2008; LEON; MENEZES-FILHO, 2002), cujas
maes ou 0s proprios estudantes nao tém filiagao religiosa (CUNHA, 2012)
e, no caso das alunas, que sao pardas (FRANCESCHINI; MIRANDA-
RIBEIRO; GOMES, 2016) e tém filhos (ABREU; MIRANDA-
RIBEIRO; CESAR, 2000), tendem a ter pior desempenho escolar.

Estudos quantitativos e qualitativos investigam a importancia
dos diversos aspectos dentro do universo da escola sobre o desempenho
escolar. Estudo com professores, administrador e alunos, através de
entrevistas semiestruturadas, revela a importancia da forte lideranca
institucional (empoderamento, decisao de fazer compartilhada e
desenvolvimento da capacidade humana), eficacia coletiva (eficacia dos
professores,abertura paracomunicagao, trabalho em equipe, flexibilidade,
aprendizado organizacional) e foco na instrucao diferenciada para o
aluno (adaptacao do curriculo, constante monitoramento e programas
personalizados de orientacao) como pontos importantes para se evitar
o baixo desempenho escolar (AHUJA, 2007).
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Entrevistasem profundidade,comocomdiretores,supervisores,
professores de Lingua Portuguesa e Matematica, alunos da terceira
série do EM e também a observacao direta do ambiente escolar e das
aulas de Matematica e Portugués, sugerem que a exceléncia institucional
¢ atribuida mais as qualidades de seus alunos do que a prevaléncia
da exceléncia na rotina da escola, nas suas estruturas pedagogicas e
administrativas. Mesmo assim, foram apontados aspectos importantes
relativos a escola que contribuem para o desempenho dos alunos, tais
como firmeza, objetividade e clareza da direcao; ambiente favoravel
ao ensino/aprendizagem; corpo docente expetiente ¢ comprometido
com os resultados dos alunos; clima interno favoravel as inter-relacoes
e estabilidade do quadro de pessoal (RESENDE, 2005).

As caracteristicas dos professores também sao importantes no
desempenho dos alunos, sobretudo aqueles que desenvolvem a pratica
reflexiva, conforme estudo que utiliza regressdes multiplas (AKBARI;
ALLVAR, 2010). Outro estudo quantitativo, que utiliza modelos
hierarquico e hierarquico espacial, investigou o ambiente escolar e
observou que, quando as escolas possuem infraestrutura adequada,
o efeito da escolaridade materna sobre a probabilidade de o aluno
frequentar a escola na idade correta é reduzido. Desse modo, o efeito
da educagdao materna sobre o desempenho escolar se reduz, o que
possibilita a reducao na desigualdade intergeracional (RIANI, 2005).

A auséncia de rotatividade dos professores durante o ano letivo,
a experiéncia média dos professores com mais de dois anos em sala
de aula, o uso do computador pelo professor para fins pedagogicos
e a conexao com a internet apresentaram um efeito positivo sobre
o resultado médio obtido pelos alunos em Matematica (BIONDI;
FELICIO, 2007). As instalacées e os curriculos das escolas apresentam
menor efeito sobre a variagao do desempenho do aluno, mas a qualidade
dos professores tem uma forte relagdo com o desempenho deles e uma
tendéncia de aumento nas séries mais avancadas (COLEMAN, 2008).

Dados para o Brasil e o estado de Minas Gerais indicam que
o pior desempenho escolar durante o EM se da na primeira série,
em que sao observados os maiores percentuais de reprovagoes,
abandono escolar e distor¢ao idade-série (quando o aluno cursa a
série com idade acima da que seria correta). Em Ribeirdo das Neves
(RN), municipio da Regidao Metropolitana de Belo Horizonte, a
situacao nao ¢ diferente. Em 2013, a taxa de reprovacdo na rede
estadual de ensino no Pais como um todo foi de 17,6% na primeira
série e 7,1% na terceira série. Se Minas Gerais ficou bem melhor
que a média nacional, com 8,9% de reprovagao na primeira série e
06,6% na terceira, RN ocupou a posi¢ao intermediaria, com 13,7% de
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reprovagao na primeira série e 5,8% na terceira série. Ja em relagdao
as taxas de abandono escolar, 11,5% dos alunos do Brasil como um
todo abandonaram a escola na primeira série e 6,5% na terceira série,
nimeros bem proximos dos observados em Minas Gerais — 12,6%
e 6,0%, respectivamente — e RN — 12,5% e 6,8%, respectivamente.
Finalmente, a distor¢ao idade-série na primeira série em RN (35,2%)
foi praticamente idéntica a de Minas (35,8%) e ficou muito proxima a
média nacional (36,5%), ao passo que, na terceira série, ela foi menor
em Minas (22,4%) do que em RN (25,5%), por sua vez menor que a
do Brasil (28,9%) (CENSO..., 2013). Os numeros indicam, portanto,
que a primeira série do EM pode ser considerada a porta de saida da
escola no EM, sugerindo a necessidade de investigar mais a fundo o
porqué do baixo desempenho escolar e buscar alternativas para que
essa série seja tao somente a porta de entrada do EM.

RIBEIRAO DAS NEVES: UM BREVE PANORAMA

O municipio de Ribeirao das Neves (RN) esta localizado na
Regiao Metropolitana de Belo Horizonte, possui cerca de 155 mil
quilémetros quadrados e tinha quase 300 mil habitantes em 2010.
E caracterizado por uma forte homogeneidade social e por ser
um territério de pobreza e sem tradigao industrial (ANDRADE;
MENDONCA, 2010). Apesar da redug¢ao no percentual de
vulneraveis a pobreza nas ultimas décadas passando de 71,2% em
1991 para 53,6% em 2000, em 2010 ainda havia cerca de 30,0% dos
habitantes do municipio nessa mesma condi¢ao (ATLAS..., 2013).

O crescimento populacional de RN foi marcado pela migracao
de uma populagao com baixa escolaridade. Em 2000, cerca de 68,0%
da populagdo era composta por imigrantes, sendo que, no periodo
de 1995-2000, quase 77,0% deles possuiam, no maximo, 8 anos de
estudo, o que contribui para a reproducao da pobreza das familias
(SOUZA, 2008). Em 2010, a maior parcela da populagiao de RN ainda
apresentava baixa escolaridade (quase 60,0% com EF incompleto e
cerca de 20,0% com EM incompleto), uma pequena parcela tinha
EM completo (em torno de 20,0%) e uma infima propor¢ao tinha
Ensino Superior (ES) completo (cerca de 2,0%). Entre a populagiao
com 18 anos ou mais, cerca 46,0% havia completado o EF e 27,0% o
EM, ao passo que, entre a populagao de 25 anos ou mais, ainda havia
8,0% de analfabetos. Esse cenario pode ser efeito da composicao da
populacio, em func¢ao do peso das geragcdes mais antigas com menos
escolaridade, mas revela, sem sombra de duvida, uma populacao que,
além de ser pobre, também tem baixa escolaridade (ATLAS..., 2013).
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A baixa escolaridade da populagao de RN tem reflexos no
rendimento mensal. Em 2010, quase 38,0% das pessoas com 10 anos
ou mais de idade nao possuiam rendimento mensal e cerca de 30,0%
ganhavam menos de dois salarios minimos. Entre a populagao com
idade de 18 anos ou mais que estava ocupada em 2013, 80,6% recebiam
até dois salarios minimos, 52,7% tinham EF completo, 32,3% tinham
EM completo e somente 3,0% haviam cursado ES (ATLAS..., 2013).

METODOLOGIA E DADOS

Para entender melhor quais sio os motivos do fracasso
escolar na perspectiva da infrequéncia, reprovacao e abandono entre
os adolescentes matriculados na primeira série do Ensino Médio, em
2014, em escolas da REE do municipio de RN, adotou-se a técnica de
analise de Grupos Focais (GFs) com alunos e alunas, entrevistas em
profundidade com coordenadoras e coordenadores. Em seguida, para
analise das informagoes, aplicou-se a técnica da Analise de Conteudo
(AC). Todos os procedimentos realizados sao descritos a segui.

A teoria

A analise qualitativa é um instrumento que possibilita captar
informagoes que nao sio possiveis através da analise quantitativa,
aprofundando nas questdes de interesse com base nas perspectivas
dos participantes. Apesar de as pesquisas qualitativas produzirem
dados confiaveis e validos (FAZITO, 2009), seu uso na demografia
¢ mais recente que em outras areas das ciéncias sociais. Os trabalhos
pioneiros foram realizados por Caldwell, que fez etnografias na Africa
ainda na década de 1970, e Knodel, que, na década de 1980, conduziu
grupos focais, os quais, combinados com dados quantitativos,
ajudaram a compreender a queda da fecundidade na Tailandia.

No Brasil, a pesquisa qualitativa em demografia vem aos poucos
ganhando espa¢o, uma vez que os demografos nao se contentam
sO6 em saber “quantos”, mas querem entender “como” e “por que”
(MIRANDA-RIBEIRO; SIMAO, 2013). Entre 2001 e 2011, a Revista
Brasileira de Estudos Populacionais (REBEP), periddico mais importante
para a demografia brasileira, publicou 190 artigos, dos quais apenas 20
se basearam em dados qualitativos e 5 combinaram dados quantitativos
e qualitativos (MIRANDA-RIBEIRO; SIMAO, 2012).

Entre as técnicas da pesquisa qualitativa estdo 0s grupos
focais (GFs), que tiveram inicio na metade da década de 80 do século
passado (GATTI, 2005), aplicados em areas relacionadas as pesquisas
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de mercado, politica, estudos de comunica¢io, educacio, ciéncia
politica e satde publica (MORGAN, 1996). Ao utilizar a técnica de
GFL, o interesse do pesquisador esta nao em saber o que as pessoas
pensam e expressam, mas, sim, como elas pensam e por que pensam
daquela forma (GATTI, 2005).

O GF ¢ uma reunido entre pessoas que discutem sobre um
tema levantado pelo pesquisadot, sob a condugao de um moderador,
que tem o papel de fazer fluir a discussao sem se posicionar a
respeito de questoes levantadas. As informagdes emanadas desse tipo
de discussao podem implicar aspectos normativos e valorativos do
tema (FALLON; BROWN, 2002; GATTI, 2005; MORGAN, 1996),
tornando-se, portanto, uma fonte de dados (MORGAN, 1990) e
passiveis de agoes politicas (FALLON; BROWN, 2002).

Alguns aspectos importantes devem ser levados em conta
no momento de realizacio do GE. Os papéis do moderador e do
relator devem ser informados ao grupo, assim como o fato de a
discussao ser gravada, justificando a necessidade de nio se perderem
as informacdes. A confidencialidade das informagoes também deve
ser enfatizada no inicio da realizacio do GF, de forma a garantir
aos participantes o anonimato (MORGAN, 1996). Todas essas
informagoes devem ser dadas quando da leitura do TCLE — Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido.

A selecdo dos participantes dos GFs deve privilegiar
caracteristicas comuns entre os membros, que os qualifiquem para
discussao do tema em questao, de modo que seja 0 mais homogéneo
possivel (FALLON; BROWN, 2002; GATTI, 2005; MORGAN,
1996). Ha controvérsias a respeito da participacdao de pessoas que se
conhecem, ja que se prevé o anonimato, mas, muitas vezes, quando
os participantes se conhecem, podem se sentir mais a vontade para se
expressarem (FALLON; BROWN, 2002).

O namero de grupos necessarios e o ambiente no qual serd
realizado também devem ser levados em conta. Segundo Morgan
(1996), grupos menores sao indicados para temas que envolvem o
emocional dos participantes e geram maior nivel de participacao
dos mesmos, enquanto grupos maiores sio apropriados para temas
mais neutros, que demandam menor nivel de envolvimento dos
participantes. De acordo com Fallon e Brown (2002), o numero de
participantes deve ficar entre quatro e oito membros, sendo oito um
numero 6timo de participantes.

Outro método também utilizado na pesquisa qualitativa ¢
a entrevista semiestruturada, que tem como caracteristica teorias e
hipéteses que sao as bases para os questionamentos centrais feitos
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através de um roteiro com perguntas. Apesar dessa caractetistica, esse
tipo de entrevista possibilita que informagoes surjam de forma mais
livre, de modo que as respostas nao sio padronizadas (MAZZINI,
2004). As diversas técnicas qualitativas podem ser empregadas
conjuntamente, dependendo dos objetivos dos pesquisadores.

As informagdes obtidas nas diversas técnicas qualitativas podem
ser analisadas através da andlise de conteudo. Essa técnica surgiu no século
XX, nos Estados Unidos, aplicada a interpretacao de material jornalistico.
A partir de 1960, passou a ser utilizada também em outras areas das
ciéncias humanas (CAREGNATO; MUTTI, 2006). Ela constitui um
conjunto de procedimentos e técnicas para extrair sentido dos textos por
meio de unidades de analises (SILVA; GOBBI; SIMAO, 2005).

A pritica

A populagao-alvo desta pesquisa foram os alunos da primeira
série do EM, matriculados em escolas da REE, comidades entre 15¢ 19
anos. As escolas escolhidas para a realizacao dos GFs e das entrevistas
estavam entre as participantes da Pesquisa de Avaliagio do Ensino
Médio — Pesquisa Jovem, um s#rvey de cunho longitudinal, realizado
entre 2007 e 2010 pelo Centro de Desenvolvimento e Planejamento
Regional (CEDEPLAR) da Faculdade de Ciéncias Econoémicas (FACE),
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), com a colabora¢io
da Secretaria de Estado de Educacio (SEE) e o financiamento da
Secretaria de Desenvolvimento Social (SEDESE) e da Fundacio de
Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (Fapemig).

Das escolas estaduais do municipio de RN, onze fizeram parte da
Pesquisa Jovem. A amostragem dessas escolas foi feita por conglomerados
em um estagio, com estratificagao geografica. O nimero de escolas em
cada um dos estratos geograficos foi proporcional ao nimero de escolas
que pertenciam a cada uma das regides (Amostragem Sequencial de
Poisson) igual a0 nimero de alunos matriculados na primeira série do
EM. Para selecionar as escolas, foi utilizada a amostragem proporcional
ao tamanho da escola (VIEIRA, 2009).

A pesquisa qualitativa utilizada no presente trabalho, intitulada
Conciliando trabalho e escola? 1 igoes de uma coorte de alunos do 1° ano do Ensino
Médio da Rede Estadnal de Ensino do municipio de Ribeirao das Neves, foi
realizada em 2014, com a aprovagio Comité de Ftica e Pesquisa (COEP)
da UFMG (Parecer Consubstanciado 198.526). A coleta de dados foi
autorizada pela Secretaria de Estado de Educagao de Minas Gerais —
Subsecretaria de Desenvolvimento da Educacio Basica, Comissio de
Etica. Nio houve conflito de interesse em relacio aos métodos utilizados
como parte da investigagao ou interesse financeiro dos pesquisadores.

Educag&o em Revista | Belo Horizonte |n.33 | n.04 | p.59-81 | e164208 | Outubro-Dezembro 2017



67

Foram visitadas trés escolas nas regides de Justinépolis e
Centro de RN, onde foram realizados oito GFs, com oito participantes
em cada um. Quatro grupos eram compostos somente por alunas, e
quatro, somente por alunos. Os GFs foram previamente agendados
através de contato telefonico feito entre a primeira autora e a
coordenagao das escolas (diretores, supervisores ou coordenadores)
e conduzidos em horario de aula, no perfodo entre 16 e 25 de julho
de 2014, utilizando um roteiro ja testado previamente.

Durante a realizacao do primeiro GF, percebeu-se a necessidade
de ouvir, também, a dire¢ao da escola a respeito dos aspectos discutidos
nos grupos. Era preciso entender o outro lado das estorias. Diante disso,
foram realizadas entrevistas semiestruturadas com coordenadores e
coordenadoras nessas escolas. A partir das transcrigoes, a analise dos
dados foi realizada com base na técnica de AC.

O material foi transcrito, lido, grifado e codificado,
considerando primeiramente os grandes temas e, em cada um
deles, os respectivos subtemas. Também foi feita a identificagao de
cada fala, usando a codificagiao para todos os participantes, sempre
indicados pela letra P, seguindo a posi¢ao que este ocupava na mesa
do GE. A numeragao foi feita em sequéncia com relagiao aos grupos,
gerando 64 coédigos (8 participantes x 8 grupos) para as falas (P1 a
P64). Infelizmente, nao foi possivel identificar absolutamente todas
as falas porque, em alguns momentos, os alunos e as alunas falavam
ao mesmo tempo. Para ndo perder o conteudo destas, langou-se mao
da codificacio utilizando P?, sendo P o cddigo para participante, e
?, aquele(a) cuja fala ndo foi identificada. Quando um nome que nao
correspondia a nenhum dos integrantes do GF era mencionado, foi
utilizada a sua inicial. Para os coordenadores e as coordenadoras,
a codificagao utilizada foi a letra C, seguida de um ndmero, que
seguiu a ordem das entrevistas. Na escola 1, foram entrevistados os
coordenadores do turno da manha (C1) e o do turno da noite (C2).
Na escola 2, somente o(a) coordenador(a) do turno da manha (C3)
foi entrevistado(a). O mesmo ocorreu na escola 3 (C4). As falas da
moderadora foram identificadas pela letra M. Os trechos com as falas
dos grupos estao identificados através da letra G e dos numeros de 1
a 8, que correspondem aos 8 grupos realizados.

0S RESULTADOS

Apbs todos os procedimentos realizados conforme descrito
na se¢do anterior, foi possivel obter alguns resultados que sdao
apresentados a seguir. Eles estao divididos conforme as vises de
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alunos(as) e coordenadores(as) a respeito das motivacdes para a
infrequéncia, a reprovac¢ao e o abandono escolar e quais sao as formas
de reverter o fracasso escolar.

Motivagébes para infrequéncia, reprovagao e abandono escolar: o que
dizem os(as) alunos(as) e os(as) coordenadores(as) das escolas?

O trabalho ¢ apontado por estudantes e coordenadores(as)
como um dos motivos da infrequéncia. A literatura aponta que o
trabalho ocorre, em maior medida, entre os alunos homens (ALVES;
ORTIGAO; FRANCO, 2007; GONCALVES, 2008; LEON;
MENEZES-FILHO, 2002). Segundo a fala de um coordenador, é
exatamente isso que ocorre na escola em RN: trabalhar é mais comum
entre os rapazes, muitos deles arrimos de familia, responsaveis pelo
sustento da casa. Mais vale o retorno imediato do trabalho, muito
valorizado e necessario para a familia, do que a possibilidade de um
emprego melhor no futuro, em fun¢ao de uma maior escolaridade.
Sio exatamente os rapazes os mais afetados pelo baixo desempenho
escolar, se comparados as alunas (GUIMARAES, 2010; RIANI;
RIOS-NETO, 2008). Ha dificuldade em conciliar trabalho e estudo,
conforme a fala de um participante de grupo focal, que se refere ao
cansago depois de um dia inteiro de servigo.

M: E como é que é a frequéncia dos meninos agui na escola? Faltam nuito?

C2: Faltam. A gente tem um problema no regular |...]. A gente tem problemas de
infrequéncia com os meninos. A questao do trabalho acaba sempre influenciando, as vezes
por necessidade mesmo. As vezes por aguela coisa dele comear a trabalbar e ganhar nm
dinbeiro, de repente; |...] O trabalho acaba afetando os dois, mas os meninos muito mas,
as veges por ser o arrimo de familia ou alguma coisa nesse sentido |...|. As meninas, ds
vezes, deixanm de vir por conta do trabalho, mas ainda sim ¢ bem menor que a dos meninos.
As veges um descaso com o estudo, a falta de interesse mesmo. A questao familiar também
en acho que fag muita diferenca.

M: Quais sdo os motives que vocés acham que o aluno tem para faltar a anla?

P29: Depende. Talvez cansado do servigo |. .| as vezes a pessoa trabalha e fica cansada. |...] (G4)

Outros aspectos que acabam interferindo na frequéncia
escolar e/ou na continuidade dos estudos estao relacionados a
questdes familiares. Uma delas é o acompanhamento dos estudos.
Apesar de os alunos ja estarem no EM, os alunos e as alunas que nao
tém acompanhamento da familia acabam tendo pior desempenho,
chegando a reprovagao.
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M: E no sen ver, com relacao a familia, vocé acha que tem diferenciacao em termos da
Sfamilia do aluno que ¢ reprovado, a caracteristica desse aluno?

C2: Porgue, na verdade, en ainda sim acredito que aquelas familias que ndo acompanhan,
que nao sao um suporte ali, a incidéncia dos meninos reprovados ainda ¢ maior, mas
também acontece de familias que dao um suporte, que dao estrutura e nao obtém a resposta.
Alinda assim, no geral, os alunos que sio reprovados sio aqueles alunos que de repente tém
uma estrutura familiar mais fragil.

Muitas vezes, a mae precisa trabalhar e o adolescente acaba
tendo a responsabilidade de cuidar dos irmaos, prejudicando seus
estudos por nao poder comparecer as aulas. Alunas casadas também
téem tarefas domésticas, o que pode prejudicar a frequéncia a escola.

M: E guais sao os motivos que levan o aluno a faltar anla?

P58: [...] E a maioria das pessoas faltam por causa de irmao, a mae vai trabalbar e fica
olbando o irmao. Tem nma menina na minba sala, duas, uma olha o irmdo para a mae
trabalhar e a ontra trabalha e mora com o marido também, entio nao vem a anla. (G8)

Quando ocorre uma gravidez na adolescéncia, o que primeiro
vém a mente é que as jovens maes abandonam a escola. No entanto,
ha exemplos na literatura de situagdes de apoio das familias as
maes adolescentes através do cuidado dos bebés, o que permite as
maes adolescentes continuarem na escola (ABREU; MIRANDA-
RIBEIRO; CESAR, 2000; BRANDAO; HEILBORN, 2006). Além
disso, o nascimento de um bebé pode incentivar a mie a querer
concluir seus estudos, a fim de garantir um futuro melhor para
seu filho (MIRANDA-RIBEIRO, 2012). Os GFs e as entrevistas
indicam que a gravidez ¢ causa de infrequéncia e reprovagao e, em
menor medida, de abandono. O papel das avés dos bebés (maes das
adolescentes) é fundamental para que estas permane¢am na escola.

M: E as meninas, quais sao os motivos que elas abandonam?
P54: Gravides,.

M: A maioria abandonava ou tinha algumas que continuavam?
P56: Algumas voltavam depois da gravidez;

M: E as que voltavam, como elas continnavam a estudar? Como que elas conseguiam?

Como é que ficava o filho?

P?: Ficava com a parentada dela.

P54: Com a mae dela. (GT)

M: Quais sao os motivos que vocé acha que sao maiores para reprovagdo aqui?

C2: Primeiro, infrequéncia, essa questao que eu nao sei nem como falar especificamente o
que que ¢, que eles vém para escola, nao valorizam o estudo, chega no final e queren correr
atrds. [...] A menina ds veges engravidon, processo de licenca maternidade, algum menino
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que se posicionon na questao do trabalho, estava trabalhando e nao den, mas a gente vin
que esteve al e procurou esforar en alguma coisa. |.. .|

M: Vocé tenr observado se essas que tem engravidado, elas tém tentado se manter na escola?

C2: Tem. Elas vém até o momento que elas conseguen vir, depois saem e retornam. At que
elas ndo estio evadindo pds-gravidez; nao. Acho gue 0 pai ajuda, a mae ajuda e elas crescen.

Outra dificuldade vivida por muitos adolescentes de RN ¢ a
dificuldade de custear a ida e a volta da escola. Nao ter dinheiro para
o transporte (6nibus convencional ou van escolar) contribui para que
os estudantes de menor poder aquisitivo sejam infrequentes.

P62: Quen morasse longe, tipo, desse um cartio para a gente poder pegar o dnibus.
P58: Por isso que a gente falta. 1'océ viu como é que a escola estd vazia? (G8)

C4: Desses 85 [estudantes] que eu falei para vocé, eu tenho uns cinco nessa situagao. Eu
tenho aluno que falta por cansa de transporte, porque nem todo dia ele tem condiies de
pagar o transporte, nao tem condigoes de pagar o especial.

Assim como em muitas cidades brasileiras, a violéncia é um
problema grave em RN e acaba sendo um dos motivos para nao ir a aula.
Cunha (2012), ao analisar a relagdo entre religiao e desempenho escolar
em alguns municipios de Minas Gerais, incluindo RN, indica que mais de
50% dos adolescentes percebe a vizinhanea da escola como violenta. As
falas dos alunos e das alunas de RN reforcam a ideia de que a violéncia,
tanto dentro quanto fora da escola, contribui para infrequéncia.

M: E vocés acham essa violéncia interfere alguma coisa no aluno aqui dentro da escola?

PAT: Interfere muito.

P48: A pessoa vai ficar com medo de vir a escola porque ameagon ele, falon assin: “Von
te pegar na saida”.

PAG: As vezes pode estar tendo guerra ali, I, ai aqui acabam as anlas.
P48: Muitas pessoas que moram Il embaixo poden estar dando tiroteio, ai muitos ficam

com medo de sair porque pode morrer de bala perdida |...] (GO6)

A falta de interesse do proprio aluno € outro fator que interfere
no desempenho, contribuindo para a infrequéncia escolar, que, por sua
vez, pode levar a reprovagao, tanto pelo nimero de faltas quanto pela
perda de contetdo. O problema da falta de interesse é que, muitas vezes,
mesmo que a escola tenha uma postura de viabilizar a recuperagao dos
alunos para que possam progredir de série, isso nao acontece.

M: E guais sao os motivos que vocés acham que leva um aluno a ser reprovado?

P32: i muito dificil ser reprovad.
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P29: Porgue os professores que ajudanm nuito.
P28: Ficam insistindo, dando trabalbo, atividade com ponto.

P29: [...] Eu mesma, ano passado, en tomei bomba mais por conta disso, en faltava muito, en
ficava muito cansada e en preferia dormir do que ir pra escola. Teve bagnnea também. En nao
fagia nada na escola, eu ia na escola 50 para conversar, 56 para oar. Tenho virios motivos. (G4)

M: Quais sao as razoes para tomar bomba?

P11: Nao estudar, nao prestar atengio na anla.

P9: Falta.

P?: Eu tomei bomba por cansa de falta, matar anla. (G2)

A motivagao e o empenho dos alunos para estudar estio muito
relacionados a figura do professor (FRANCHIN; BARRETO, 2006;
PONTES et al., 2008; PORTO, 2005; RIBEIRO ef al., 2004). A partir
do momento em que o professor ou a professora niao estabelece uma
relagdo de empatia, isso acaba por prejudicar o andamento da aula e
a produtividade da turma.

M: Me fala, guais sao os motivos que um aluno tem para faltar a anla?
P23: Aulas ruins.

P21: Preguica.

P22: Professor chato.

P19: Alunos folgados. (G3)

M: Qual outro motivo que vocés acham da reprovagio?

P39:_Ab, tem vez que 0 aluno nio aguenta o professor e acaba discutindo com o proféssor. Depois
disso ai o professor comega a pegar 1o pé, tipo, vai fazendo as coisas para reprovar o aluno.

P37: Professor que nao passa atividade e s fica falando. Que nem o professor ld de
Geografia, 50 fala, fala e fala, no final da prova e ningném sabe. (G5)

Somam a lista das razGes para o abandono escolar as drogas,
as mas companbhias, a experiéncia de ja ter sido reprovado, o bullying e
a falta da presenca familiar.

M: E os motivos para abandonar a escola, quais vocés acham que poderiam ser?

P?: Viddo.

P?: Drogas.

P8: Falta de interesse.

P?: Nao conseguem entender a matéria, acham muito dificil e resolvem desistir de vez.

P?: Eu nao acho isso nao. Acho que ¢ mads influéncias. (G1)
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M: E para abandonar a escola, quais sao os motivos en vocés acham?

P34: Tomar duas bombas.

P40: Desanima.

P39: Comeca a desanimar. Porque ‘vai’ vindo af os alunos pequenos e vai ficar na sala deles?

P40: A7 o5 meninos sofrem bullying e falan que é nds. (G5)

Em suma, os motivos para a infrequéncia, a reprovagao e o
abandono escolar apontados por estudantes e coordenadores(as) da
1* série do EM em RN sdo bastante similares e se reforcam. Sao eles
o trabalho, as questoes familiares (falta de acompanhamento escolar
por parte das familias, necessidade de cuidar de irmaos, maridos e
filhos), nao ter dinheiro para o transporte escolar, a violéncia na escola
e fora dela, a falta de interesse nas aulas, os professores ruins, o uso
de drogas, as mas companhias, o bullying e ter tido reprovagao anteriof.

Quais sao as formas de reverter essa situacao? Esse ¢ o tema
tratado a seguir.

Como reverter o fracasso escolar? O que dizem os(as) alunos(as)
e os(as) coordenadores(as) das escolas

As opinides dos participantes dos grupos focais e das
coordenag¢Ges das escolas a respeito das medidas que poderiam
ser tomadas para mudar o quadro de infrequéncia, reprovagio
e abandono escolar foram muito similares e passam por agoes do
Estado, da escola, da familia e do préprio aluno.

Na esfera do Estado, percebe-se a necessidade de iniciativas
do governo que possam motivar os alunos a completarem seu ciclo
escolar, tais como o programa Poupanga Jovem, bem como uma
acao direta dentro das escolas, através do acompanhamento diario do
que acontece com os adolescentes, como forma de interven¢ao mais
rapida sobre os problemas. Além disso, ¢ preciso haver investimento
nas escolas e nos professores, sobretudo em termos salariais. Um
professor que trabalha em viérias escolas e/ou em trés turnos nao tem
condi¢bes de preparar suas aulas a contento.

M: Acabar com a bomba. Ninguém mais vai tomar bonba, nis vamos fazer nm Programa
que faga com que os alunos tenham um bom desempenho. Entio o que que gente vai fazer?
P2 Acho que ja tem o Poupanga Jovem. (G1)

C2: Um projeto de acompanbamento de um profissional especifico para acompanhar isso. No
dia a dia, ou |...] estar acompanbando ele e observando quais sao os problemas. |. .| Nao eston
Jalando 50 da questio da nota, mas o resgate dos problemas que ele vem sofrendo, a avalanche de
coisas que acontecen na vida dele nesse periodo de pré-adolescéncia, adolescéncia. |. ..
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C3: Reprovagao, maior empenho do Estado, mais verba, mais comprometimento, escolas
mais planejadas, um monte de coisas.

M: E em termos dos professores, vocé acha que deveria ter alguma nudanca? Como é que seria isso?

C3: Na realidade, ¢ isso aqui ¢ opinido pessoal |...). O saldrio é tao baixo que eles
trabalbam dois, trés turnos. Eu tenbo professor que trabalha em quatro escolas. Como
¢ que vocé faz? Me explica como que o professor entra na sala, qual tempo que ele vai
arrumar para planejar uma anla |...]?2

No que tange ao papel da escola no desempenho escolar dos
alunos, alguns trabalhos apontam que o efeito da escola é menor, se
comparado ao background familiar (RIANI, 2005) ou a qualidade dos seus
alunos (RESENDE, 2005; RIANI, 2005). Mesmo assim, ¢ notéria a sua
importancia, seja nos aspectos ligados a infraestrutura e aos curtriculos
(COLEMAN, 2008), seja com relagdo as caracteristicas de seus
professores (AKBAR; ALLVAR, 2010) ou a capacidade institucional no
que diz respeito a gestio (AHU]JA, 2007, RESENDE, 2005).

Nesse sentido, a gestao escolar, que também aparece na forma
de como a escola estabelece a relacio com os alunos, é um diferencial
importante. Resende (2005) e Ahuja (2007), em seus estudos voltados
para EM, verificaram a importancia da lideranga institucional que
abrange a firmeza, a objetividade e a clareza da dire¢io como fatores
primordiais para o bom desempenho do aluno. Ja os participantes
dos GFs mencionam, além da firmeza, a importancia da escuta por
parte da diretoria da escola.

M: Gente, o que vocés acham quais sio os motivos para o sucesso escolar, ter um bom
desempenho escolar?

P20: Diretoria escutar mais o aluno.
P22: Disciplina.
P18: Ser mais severa. (G3)

Segundo a literatura, o papel dos professores em sala de aula
¢ decisivo no processo de aprendizagem (AKBARI; ALLVAR, 2010;
COLEMAN, 2008; FRANCHIN; BARRETO, 2006; PONTES ez
al., 2008; PORTO, 2005; RIBEIRO; FONSECA; SILVA, 2004). Em
RN, alunos e alunas querem aulas mais dinamicas e interativas, com
a utilizacdo nao somente do quadro negro, mas também com videos,
aulas em salas de informatica e disponibilidade de material didatico
para todos os alunos. O acompanhamento das aulas através da mera
coépia do que o professor escreve no quadro ¢ monodtona, cansativa e,
na opiniao de alunos e alunas, pouco eficaz.

M: [...] E o professor, como ele deveria ser?

P54: Os professores tém que ter paciéncia.
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P56: Ter anlas mais interativas, mais divertidas.
P56: Menos escrita e mais pratica.

P52: Mais informitica.

P54: Nds ‘aprenderia’ melhor se fosse do jeito que nds ‘estd’ aqui [conversando, em
circulo]. Nds ‘aprenderia’ mais se fosse desse jeito aqui que copiando. Copiando nds nao
‘aprende’ nada nao.

P56: Se jd mudasse basicamente ignal a gente estd falando, os alunos todos seriam
interessados mais na escola. (G7)

M: Entao vocés me falaram o motivo para poder ter um sucesso bacana na escola |...). Tem
mais alguma coisa que fag o aluno ter um bom desempenho escolar?

P58: Se tivesse material direito, né? Porque livro ¢ emprestado. Eles vém aqui e pegam o
livro, vocé tem 50 minutos para copiar o que vocé guer. |...| Quando os professores passam
filme relacionado a matéria, Histdria mesmo, que fala dos caras Id... (G8)

E importante lembrar que o professor criativo pode promover
aulas dinamicas e interativas, mas a escola, através de sua infraestrutura,
precisa ser uma aliada. Nesse aspecto, é necessaria uma atengao maior
tanto na qualidade quanto na forma de utilizacao dos recursos existentes
nas escolas, uma vez que estudos apontam que as escolas, a partir de suas
instalagoes, curriculos e, principalmente, da qualidade dos professores
interferem sobre o desempenho de seus alunos (COLEMAN, 2008).

Outra questao relevante ¢ pensar que, além da necessidade de
o Estado garantir que as escolas tenham infraestrutura adequada, os
professores precisam ser capacitados para utilizar os meios oferecidos,
bem como que a escola seja capaz de manter o espago conservado e
em atividade. Um dos espagos muito desejados pelos adolescentes ¢ a
sala de informatica, que, em algumas escolas, ¢ subutilizada, ocupada
para outra fun¢ao ou nao tem todos os equipamentos necessarios.

P37: A quadra tem buraco uns buracos desse tamanho assin.

P39: A sala de video acabon.

M: Porgue que acabou?

P36: Porgue agora é sala normal.

M: Biblioteca, vocés gostam da biblioteca.

P40: Tem a sala de informatica, mas ld nao tem mouse. (G5)

P54: Podia ter sala para informatica. Tinbha uns computadores aqui, mas nem tem mais.
M: Laboratério tem?

P?: Tem, mas nds nao ‘usa’. Pelo menos en nao uso. (G7)

M: De infraestrutura, vocé acha que teria algnma coisa que poderia melhorar?
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C4: A questao mesmo da adequagio dessa tecnologia que eu estou falando.
M: Entdo seria ter a sala de informatica? 1 océs tém sala de informadtica aqui?

C4: Tem, mas eu nem sei quantos computadores tem funcionando. A professora de
Tecnologia da Informagao, ela ja foi ld, ji olbou, e ela falon: “C4, en tenho condigies de
atender, acho que quatro meninos ou cinco de cada vez”. E pouco.

Para diversificar e dinamizar a produ¢ao do conhecimento,
atividades como excursdes e palestras podem ser uma forma mais
prazerosa de aprendizado. Essas sdo atividades muito desejadas por
alunas e alunos. No entanto, como se trata de uma populacao de alta
vulnerabilidade, seria necessario que elas fossem custeadas pelo Estado.

M: O gue mais teria que ter nessa escola?

P64: Palestras.

M: Palestras sobre o qué?

P58: Gravidez, gente. Estd precisando de incentivo al.

P?: O mercado de trabalho também podia fer.

P60: Excursoes. En acho que deveria ter muitas excursoes.

P61: O Governo devia cobrir também porgue é caro. Eu nao tenho condigao de ficar
pagando caro nao. (G8)

P30: Ter coisas novas na escola para ter mais interesse. Tipo, uma excursao para incentivar
a gente a estudar; usar a sala de informiticay |...). Ter coisas diferentes nas aulas, porque
$0 ficar escrevendo texto no quadro e explicando também...(G4)

M: E se vocé fosse fazer um programa que vocé fosse eliminar o baixo desempenho, nao
vou falar bomba porque no caso do Estado evita-se o mdximo ter bomba, o que vocé faria?

C3: Escola Integral. [...] Porque, quando vocé fazg uma coisa diferente com eles, quando
vocé sai para uma excursao com eles, [...| dentro da escola, ou um saran, uma festa, uma
feira de cultura, eles adoram. Uma anla diferenciada eles adoram.

Para reverter o quadro que leva os(as) alunos(as) a infrequéncia,
a reprovagao ¢ ao abandono escolar, sao necessarias, também, acoes
das familias e dos proprios alunos. Apesar de o EM ser uma fase do
ciclo de escolarizagao na qual o acompanhamento escolar pelos pais
surte menores efeitos quando comparado ao EF (MARE, 1980), a
educagio iniciada no seio familiar desde a primeira infancia, através
de apoio, incentivo, cobranga e participa¢ao em reunides, ainda é
importante. Quando priorizada na fase escolar inicial, os resultados
tendem a permanecer nos ciclos futuros. Segundo varios estudos, o
acompanhamento da vida escolar dos filhos tem papel importante no
desempenho escolar dos filhos (COLEMAN, 1988; HOANG, 2007).

M: E o que que vocés acham que uma familia pode ajudar para ter um estimmulo maior para
o seu filho ter sucesso escolar?
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P7: Edncar desde pequeno. Agora en acho gue nao adianta mais ndo.

P8: Nao deixcar jogado.

P?: Tem que estar participando da vida escolar do filho.

P5: Eu acho que conversar bastante com o filho. Isso ajuda bastante. Mens pais conversam.
P3: Ela faz muita reunido, sé que os que precisam mesmo vir nao ven. (G1)

M: E o qué que precisa para ser um bom aluno?

P15: Dedicagao. Muita dedicacdo.

P13: Calar a boca dentro de sala e prestar atengao. (G2)

M: E tem relagao a presenca dos pais com os alunos que sao mais produtivos ou nao?

C2: [...] Vamos usar um termémetro, a reuniao de pais. |...] os pais que estio na reunido
sao dos alunos bons. Aqueles que realmente a gente precisa que venham para a gente
conversar, para a gente pontuar alguma coisa, eles acabam nao vindo. So vem quando
solicitado, quando o filho acaba sendo reprovado on alguma situacao especifica na escola.

Em suma, as vozes de estudantes e coordenadores(as)
do 1° ano do EM em RN sugerem que algumas a¢des poderiam
reduzir ou até mesmo reverter o fracasso escolar. Sao elas acoes do
Estado (infraestrutura nas escolas, salarios de professores decentes,
programas de incentivo a permanéncia na escola), da escola
(professores mais bem-preparados e motivados, novas praticas de
ensino, que vao além da aula expositiva, escuta dos problemas por
parte da diretoria), da familia (acompanhamento do desempenho
escolar e maior participagdo em reunioes na escola) e do proprio
aluno (mais dedicac¢io e atencao em sala de aula).

CONSIDERACOES FINAIS

Os problemas relacionados ao desempenho escolar vém sendo
abordados na literatura, em grande medida, através de metodologias
quantitativas, em estudos que tém privilegiado, sobretudo, o Ensino
Fundamental. Este artigo utilizou dados qualitativos para analisar
outra fase escolar, qual seja, o Ensino Médio, o maior gargalo na
educagao brasileira atualmente. Com o objetivo de entender, de
acordo com estudantes e coordenadores(as) de escolas da rede
estadual do municipio do Ribeirao das Neves, MG, quais seriam as
motivagdes para o fracasso escolar — entendido como infrequéncia,
reprovagdo e abandono — e quais seriam os meios para reverté-lo,
foram realizados oito grupos focais com os adolescentes e quatro
entrevistas semiestruturadas com as coordenacoes. A analise dos
dados foi feita através da técnica de analise de conteudo.
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Em municipios de alta vulnerabilidade social, como ¢ o caso
de RN, os problemas relacionados a infrequéncia, reprovacao e
abandono escolar sao ainda mais preocupantes. Cabe lembrar que,
no que tange a 1* série do EM, o municipio tem elevadas taxas de
reprovacao (13,7%) e abandono (12,5%) (CENSO..., 2013). Nesse
sentido, os participantes dos GFs se constituem em um grupo
bastante seletivo, pois permaneceram na escola até a 1* série do EM.
Os mais vulneraveis ja evadiram antes disso.

De modo geral, as percepgoes dos estudantes e das coordenagdes
a respeito das motivagdes para os trés tipos de fracasso escolar foram
similares. As adolescentes do sexo feminino sao, em grande medida,
as responsaveis pelo cuidado de irmaos (em substitui¢ao as maes, que
estao trabalhando), maridos (entre as unidas) e filhos (no caso das que
sao maes), assumindo o papel de cuidadoras. Em algumas situagoes de
gravidez, a continuidade dos estudos somente é possivel com a ajuda das
familias, sobretudo das avés. Ja os adolescentes do sexo masculino, muitas
vezes, sa0 0s responsaveis pelo sustento da familia, assumindo o papel
de provedores. Ambos os papéis de género, apesar de extremamente
tradicionais, tém um impacto negativo no desempenho escolar, levando
a um aumento da infrequéncia, da repeténcia e do abandono.

Mesmo que o acompanhamento da vida escolar dos alunos
pelos pais tenha maior peso no EF, a percepgao tanto dos adolescentes
quanto das coordenagdes ¢ que ele ainda se faz necessario no EM. Foram
mencionados acompanhamentos diarios, através de monitoramentos,
cobrangas e incentivos, além de participacdo em reunides nas escolas. F;
importante salientar que esse acompanhamento foi reconhecido pelos
entrevistados como uma das maneiras de se reduzir o fracasso escolar.

A falta de interesse por parte de alunos e alunas ¢ assustadora,
mas, a0 mesmo tempo, perfeitamente compreensivel. Impossivel
ter estudantes interessados em aulas cansativas, com muita copia de
matéria passada no quadro, com pouca interacao entre professor(a) e
alunos. Ao mesmo tempo, é impossivel ter professores motivados se
os salarios sao baixos, e a carga de trabalho deles, absurdamente alta.
Soma-seaissoa faltadeinfraestrutura das escolas —salas de informatica
equipadas e em perfeito funcionamento, com professores treinados
para utiliza-las; bibliotecas que sejam mais do que meros depdsitos de
livros; laboratérios para experimentos; excursoes. Para resolver a falta
de interesse dos alunos, é preciso que eles mesmos fagcam a sua parte
prestando mais aten¢ao as aulas e se dedicando mais aos estudos.
Os professores também precisam fazer a parte deles ministrando
aulas mais dinamicas e criativas. Os diretores também precisam estar
mais atentos as reclamacoes e as dificuldades dos alunos. No entanto,
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tudo isso depende, antes de mais nada, de o Estado fazer a sua parte,
melhorando a infraestrutura das escolas, oferecendo treinamento aos
seus funcionarios e pagando salarios justos.

A violéncia também entra no rol dos problemas que merecem
mais aten¢ao, tanto dentro quanto fora das escolas, sobretudo em
regides de maior vulnerabilidade social, como é o caso de RN.
Finalmente, entre as motivagdes para o fracasso escolar mencionadas
pelos entrevistados e pouco usual nas abordagens sobre o tema esta a
dificuldade do custeio do transporte. Sem a garantia do direito de ir e
vir dos alunos entre suas residéncias e a escola, aqueles de menor nivel
socioeconomico ficam ainda mais vulneraveis ao fracasso escolat.

A 1% série é a porta de entrada do EM. No entanto, em RN,
municipio de baixa renda e alto fracasso escolar (um a cada oito
estudantes abandonaa escola e cercade uma cada sete repete a 1% série),
assim como tantos outros municipios pobres deste Pafs, os muitos
problemas que foram apontados por estudantes e coordenadores(as)
podem transformar a porta de entrada em porta de saida.
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AULA MAGISTRAL: FREI JABOATAO E A EXALTAGAO DA COR PARDA
NA FESTA DO BEATO GONCALO GARCIA NO RECIFE SETECENTISTA

Luiz Fernando Conde Sangenis”
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), Rio de Janeiro - RJ, Brasil

RESUMO: A grande festa de entronizacido da imagem do Bem-aventurado
Gongalo Garcia, na Igreja da Irmandade da Senhora do Livramento
dos Homens Pardos, no Recife setecentista, é acontecimento notavel
para nosso intento: interpretar significados e efeitos das ac¢Ses politico-
pedagdgicas populares dos franciscanos, no Brasil Colonial. Entre os mais
diversos eventos acontecidos durante os muitos dias de festa, havemos
de destacar o sermio de Frei Antonio de Santa Maria Jaboatdo, proferido
no citado templo dos pardos da Senhora do Livramento, em 1745. Ante a
polémica que disputava a possibilidade de um santo ter a cor da pele parda,
Jaboatio exalta nao o Santo, mas a cor parda do Pardo Santo. Toma partido
em defesa da gente parda, cada vez mais numerosa, na sociedade colonial
escravista. A partir da utopia franciscana, defende posi¢ao avancada sobre
os beneficios da mesticagem para um futuro mais promissor do Brasil e da
humanidade. Verdadeira aula magistrall

Palavras-chave: Sio Gongalo Garcia. Frei Jaboatdo. Pardos. Mesticagem.

MASTER CLASS: FRIAR JABOATAOQ AND THE EXALTATION OF BROWN COLOR IN THE PARTY
OF BEATIFIED GONCALO GARCIA IN THE EIGHTEENTH-CENTURY RECIFE

ABSTRACT: The large party of image enthronement of Blessed Gongalo
Garcia, in the Church of Irmandade da Senhora do Livramento dos
Homens Pardos, in the eighteenth-century Recife, is a remarkable event for
our purpose: the comprehension of the meanings and effects of Franciscans
popular political-pedagogical actions in Colonial Brazil. Among the many
events that happened during the celebration days, we will highlight the
sermon pronounced by Friar Antonio de Santa Maria Jaboatao in the above
quoted temple of brown people, in 1745. Beyond the controversy about
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the possibility if a saint has a brown color skin, Jaboatdo does not exalt the
Saint, but the brown color instead. He engages in defense of brown people,
much ever more numerous in the colonial slave society. From the Franciscan
utopia, he defends advanced position on the benefits of crossbreeding for a
promising future of Brazil and the humanity. A real master class!

Keywords: Saint Gongalo Garcia. Friar Jaboatio. Brown people. Crossbreeding,

CONSIDERAGOES INICIAIS

Dedicam-se hoje esses reverentes cultos, estes custosos aplausos,
estes grandes festejos, estes devidos obséquios, e toda esta
nova, e¢ grande celebridade ao glorioso, ¢ invicto martir Sao
Gongcalo Garcia, crédito, lustre, honra, e gléria, de todos, os que
pela sua cor se chamam Pardos. (]ABOATAO, 1758a, p. 168)

O discurso na forma de sermao é, de certo modo, uma aula,
uma exposicio didatica feita por um clérigo/mestre. Sermo é detivado
do verbo latino serere, porque quem discursa semeia uma doutrina
(BARCIA, 1863, p. 217). A aula, assim como o sermao, tem conotagoes
nobres e solenes. O sentido latino de aula, e que existia no portugués
arcaico, era espacial: palacio, corte ou sala de honra. Por metonimia, a
acao discursiva ou oratodria, realizada em espacos amplos e acolhedores
de um maior nimero de pessoas, passa também a ser nomeada “aula”.
As naves das igrejas, de dilatadas dimensbes construtivas, que nao
descuidam da inevitavel acustica, sio mais propriamente aulas, no
sentido remoto do termo. O pulpito, estrategicamente posicionado, é
ocupado por um clérigo, autorizado a predicar e a ensinar. Em franceés,
a palavra clere, com dupla acepcio, pode significar tanto membro do
clero, quanto intelectual. E o “intelectual”, nascido na Idade Média, o
protétipo do professor no Ocidente que atuava nas escolas vinculadas
as catedrais (LE GOFF, 2011, p. 22). Da aula/ templo, passamos 2 aula/
escola, que, na sua forma escolar, guarda muito daquela arquitetura
material e simbolica. Ambas sao lugar de poder e da linguagem a
servico do poder (BARTHES, 1978).

A Igreja era a unica escola aberta aos pobres na Colonia.
As festas populares, as suas grandes oportunidades de trocas de
conhecimentos e de experimentagoes coletivas a céu aberto. Vigorava
uma pedagogia suportada na oralidade, nas imagens, nos movimentos
e nos simbolos e cujos resultados eficazes e duradouros operavam
nos individuos e nas comunidades aprendizagens para toda a vida.

Nao ¢ nossa inten¢ao, neste artigo, discutir as relagdes entre
campos ou dominios da histéria. Mas sentimos a necessidade “de
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reunir duas formas de historia — da cultural e a da educagao —, que
s6 muito raramente andam juntas”, conforme alertou Falcon (2000,
p. 328). Lima e Fonseca (2003) também nos serve de referéncia ao
examinar a histéria da educagao, do ponto de vista da historiografia
contemporanea, com énfase na histéria cultural. Segundo a autora,

[..,] a contribui¢do que a histéria cultural, como campo dotado de aportes
tedrico-metodolégicos, pode dar ao avango da histéria da educagao estd no
descortinamento de dimensdes ainda pouco exploradas, fora da escola e da
escolarizagio, bem como a imposi¢do corajosa de novos olhares sobre essa que é
uma dimensio ja tradicional. (LIMA E FONSECA, 2003, p. 72)

Nessa direcao, Lima e Fonseca (2009) faz um balanco da
escassa producao referente a historiografia da educa¢ao que trata
especificamente do Brasil colonial, praticamente concentrada no
exame da atuagao educacional escolarizada da Companhia de Jesus
e das aulas régias surgidas das reformas pombalinas. Enseja o uso
de outras fontes e perspectivas teéricas que trabalhem com a ideia
de praticas educativas, tributaria do conceito de praticas culturais,
desenvolvido por historiadores e socidlogos, como Michel de
Certeau, Pierre Bourdieu e Roger Chartier. Sob esse ponto de
vista, ndo faz sentido demarcar fronteiras entre a historia cultural
e a historia da educag¢io, pois as duas nao se equivaleriam como
campo historiografico. Todavia, a historia da educacido utiliza-se
dos procedimentos metodolégicos, dos conceitos e dos referenciais
tedricos, bem como de muitos objetos de investigagdo pertencentes
a historia cultural, e é no ambito dessa ultima que devemos situa-la
(LIMA E FONSECA, 2003, p. 59). Importa, aqui, abrir possibilidades
de dialogo entre diversos campos do conhecimento, a historia, a
educacio, a religido, a arte e os demais dominios da cultura, de modo
a permitir conexdes entre os espacos intradisciplinares surgidos no
transcurso do movimento de pesquisa.

A FESTA DA NOVA E GRANDE CELEBRIDADE PARDA

Frei Antonio de Santa Maria Jaboatiao (1695-1779), mestre
formador e grande orador sacro, em 12 de setembro de 1745, foi
escolhido para dirigir ao povo do Recife o sermao que intitulou
“Discurso histérico, geografico, genealdgico, politico e encomiastico,
recitado em a nova celebridade que consagraram os Pardos de
Pernambuco: o Beato Gongalo Garcia” (JABOTAO, 1758a, p. 167)".
O titulo, por sua extensao, ¢ revelador dos objetivos do pregador

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | n.33 |n.04 | p.83-106 | e165390 | Outubro-Dezembro 2017



86

serafico por ocasiao dos festejos motivados pela entronizacao da
imagem de Sao Gongalo Garcia na Igreja da Irmandade de Nossa
Senhora do Livramento dos Homens Pardos, na cidade de Recife.

Verdadeira aula magistral!

O principal objetivo da aula de Jaboatao foi utilizar a
saudagio panegirica ao Pardo Santo, natural de Bagaim, na India
(1556), e martirizado em Nagazaki (1597), para exaltar e habilitar
todos os mesticos. Chama-os de Pardos, substantivo grafado em
letra maiuscula, em todas as ocasides em que aparece ao longo da
peca escrita. Por causa da cor de sua pele, sofriam os pardos todo
tipo de preconceito e discriminagdes. Pois, conforme aquilatou o
pregador, “quantas calinias, quantos oprobios, que de desprezos e
irrisbes nao tém ouvido os Pardos” OABOATAO, 1758a, p. 169).
Podemos imaginar o impacto gerado por esse discurso no seio de
uma sociedade baseada no regime de escravidio e cuja economia,
lastreada na producao de agucar, que, mesmo em crise, dependia de
grandes fluxos de importacio de mio de obra trazida da Africal

A importancia e o valor da Festa de Sao Gongalo Garcia,
evidentemente, ensejaram diversos trabalhos académicos (ARAU]O,
2001; BEZERRA, 2010; DIAS, 2010). O mais relevante e a fonte
principal de todas essas investigacoes, a Swmmula triunfal da nova e
grande celebridade do glorioso e invicto martir Sao Gongalo Gareia, de Sotetio
da Silva Ribeiro, editado pela primeira vez em Lisboa, em 1753, ¢
reeditada pelo Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB),
em 1928, esta disponivel na Internet, em site do préoprio IHGB. Essa
facilidade de acesso aos interessados exime que nos ocupemos com a
descricao minuciosa acerca dos diversos eventos que deram folego a
duragdo temporal da grande festa popular e cujo poder mobilizador
convocou de alto a baixo os estratos da sociedade recifense.

A génese desse culto, em Pernambuco, e cuja culminancia foi
a festa popular consubstanciada em atividades que se estenderam ao
longo de duas semanas, comegou de uma iniciativa particular. Segundo
a Summula de Ribeiro (1928, p. 12) — na verdade, um pseudonimo
usado pelo frade franciscano, Frei Manuel da Madre de Deus, irmao
religioso, natural da Bahia —, a imagem do beato Gongalo Garcia havia
sido trazida de Portugal a Recife por um “homem pardo”, de nome
Antonio Ferreira. Nao relata, porém, de qual cidade lusitana teria trazido
a imagem. Lahon (2003, p. 138, 1406) atesta a existéncia de diversas
irmandades que agregavam os pardos em Lisboa, no século XVIII; no
Porto, havia uma Irmandade sob a invocacao de Sao Gongalo Garcia, e,
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em Tortrdo, a Irmandade de Nossa Senhora dos Remédios dos Homens
Pardos. Segundo o mesmo autor, em 1740, Gongalo Garcia tornou-se
patrono dos pardos da cidade do Porto (LAHON, 2003, p. 161). Por
certo que esse culto a Gongalo Garcia remonta as primeiras décadas do
século XVIII. Mesmo que possamos presumir sua origem através da
simples mencao ao nome do martir na identificacao da irmandade de
pardos do Porto, permanecera ainda a davida.

Quanto a data em que Antonio Ferreira desembarcou com
a imagem no Recife, a Swmmula nos fala que “havera pouco mais de
trinta anos” (RIBEIRO, 1928, p. 12). A contar da data da festa, em 45,
podemos supor que tenha chegado em torno de 1715. No entanto,
o ano da publicacao da Swmmula é de 53. E, se tomarmos como
referéncia a data da edi¢do, no que pese o interregno entre a escrita e
a impressao, chegamos a uma data anterior a 1723, tal como pensou
Viana (2016, p. 10). A diferenca do Recife, onde o culto permaneceu
privado, até 1745, na Bahia, ha informagdes, datadas de 1720, sobre a
institucionaliza¢ao de culto obrigatério ao Martir Gongalo Garcia, no
seio da Veneravel Ordem dos Cordigérios da Peniténcia do Patriarca
Sao Francisco, na Vila da Cachoeira, criada por pardos livres (AHU,
1720, p. 13). Significa dizer que o culto ao pardo martir nio teve
origem em Pernambuco, mas, provavelmente, na Bahia.

Trouxe-a de Portugal Antonio Ferreira ao Recife “com a
noticia que 14 lhe deram de ser o Santo da sua mesma cor, e acidente”
(RIBEIRO, 1928, p. 12). Durante o tempo que a conservou, tentou
disseminar a opinido que trouxera do Reino, a de ser o santo da cor
parda. Assentado apenas na opiniao vigente em Portugal, ndo conseguiu
a autoridade necessaria para atestar e alargar tal convic¢ao. Nao obstante
o pardo devoto haver buscado o apoio de “algumas pessoas Religiosas, e
Doutas [para] este negdcio, nenhum concordava em que o Santo (sendo
natural da India) pudesse ter aquela cor” (RIBEIRO, 1928, p. 12). Nio
conseguiu maior ¢xito do que “deixar na memoria dos mais o desejo
do seu culto, o qual de presente avivado, e incitado pelo Religioso, que
ja dissemos, nao se resolviam com tudo sair a luz com o seu projeto”
(RIBEIRO, 1928, p. 12). Frustrados os seus intentos de estabelecer
no Recife um culto ao Santo de sua cor, analogo ao que conheceu no
Reino e vindo a falecer, Antonio Ferreira deixou a imagem “a uma
devota matrona desse Pais”, sendo depois conservada no “oratério
do Sindico dos Religiosos de Santo Antonio do Recife, Manoel Alves
Ferreira” (RIBEIRO, 1928, p. 12s.). Portanto, a imagem de Gongalo
Garcia ficou longe dos olhares publicos, oculta em local onde habitaria
o administrador laico do Convento de Santo Antonio do Recife.
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Diz a Summula, de forma indeterminada, que “buscaram
ultimamente ao R. P. Fr. Antonio de Santa Maria Jaboatao, como
fiduciados no seu douto parecer, e prudente conselho” (RIBEIRO,
1928, p. 13). Evidente que os principais interessados nessa causa
eram os pardos congregados pela Irmandade de Nossa Senhora do
Livramento. Quem mais do que eles se moveriam com o objetivo de
validar o culto a um santo que, apesar de desconhecido, era portador
de “acidente de cot”, até entdo, estranho aos canones da santidade?
Mas, por se tratar de um martir ligado a Ordem Franciscana, o
assunto também despertara interesse dos frades de Santo Antonio,
em especial, de Frei Jaboatao.

A POIEMICA AVOCADA PELO “POIEMICO” JABOATAQ: NOMEN VESTRUM TAMAUAM MALUWR

A alguém ouvi dizer, (serd talvez por chiste) que do beato Gongalo
Garcia uma s6 coisa duvidava, e era, que fosse santo sendo Pardo,
com os seus termos vulgares. JABOATAO, 17584, p. 170)

Na verdade, a cor do santo passou a ser objeto de uma
polémica que se instalou no Recife por anos. De acordo com a
mentalidade corrente, a santidade e a cor negra, e mesmo a parda,
por estar contaminada de “sangue infecto” (o designativo utilizado
a época para os que possuiam ascendéncia negra, moura ou judia),
repugnavam-se. O raciocinio ¢ simples: ora, se a Igreja reconheceu
a beatitude de Garcia, logo nao poderia ser a sua cor parda. Além
do mais, argumentava-se que, sendo natural da India e filho de um
portugués e de uma mulher indiana, nao seria autenticamente pardo.

Aqui entram os franciscanos, especificamente Frei Antonio
de Santa Maria Jaboatdo (1695-1779), para conferir a autoridade
necessaria e deveras ansiada, porém até entdo nao lograda. Diz a
Summmnla que Jaboatao garante aos que lhe consultavam “que podiam
estar na certeza de que o Beato Gongalo Garcia, como natural da
India, tinha da cor parda tudo aquilo, que bastava para que eles o
pudessem ter por Santo da sua cor, e acidente” (RIBEIRO, 1928, p. 13).
Mais tarde, no sermao proferido na missa de domingo celebrada em
memoria do Martir, Jaboatao defende a tese de “que o Beato Gongalo
Garcia é pardo legitimo por natureza e descendéncia” (JABOATAO,
1758a, p. 192). A antiga pretensao de torna-lo patrono dos pardos
parece ter encontrado, finalmente, o advogado de que precisavam.
O fato de os pardos ganharem um santo da sua cor conferiria
extraordinario efeito simbdlico aos anseios e as lutas por ascensao

Educag@o em Revista | Belo Horizonte | n.33 | n.04 | p.83-106 | e 165390 | Outubro-Dezembro 2017



89

social e econdémica daqueles que formavam importante contingente
da populagao brasileira, em especial, em Pernambuco, Bahia, Minas
Gerais e Rio de Janeiro. No entanto, o objetivo de Jaboatao ¢ bem
mais sutil do que a defesa da santidade de um homem pardo. Seu
esforco retérico nao enfoca a santidade de Gongalo, isso todos o
sabem, por mais razao por se tratar de um martir ja “canomizado”,
alertara o préprio orador sacro. O tema central do seu discurso ¢ a
cor parda: “Festeja aqui um Pardo Santo, que sabendo-se até agora
que era Santo, nao se conhecia fosse Pardo” (JABOATAQ, 17584, p.
168, grifo nosso). A proposital construgao semantica, a que antepoe
a cor a santidade, faz de Pardo nome, o substantivo, e de Santo, um
adjetivo. Desejou, ainda, rechagar as ideias correntes que atribufam
a cor uma esséncia maléfica: “e por este Pardo Santo, verem todos
os da sua cor tornado bom aquele Nome, que se supunha até agora
mau” (JABOATAO, 1758a, p. 168). Utilizando como mote retérico
as Bem-Aventurancas do Evangelho de Lucas (6, 22-23), Jaboatao
colocou-se contrario ao que “o mundo julgava [...] e ndo queria
admitir, que sendo Pardo fosse santo, sé porque tinha aquele nome:
nomem vestrum tamqguam malun” (JABOATAO, 1758a, p. 171)2

Daqui suponho se esta percebendo, que nio venho hoje pregar da bem-
aventuranca, e gloria, que o beato Gongalo Garcia goza no céu, como santo,
nem tampouco hei de discorrer sobre a declaracio, que o Sumo Pontifice faz de
sua santidade, porque isso ndo ¢ hoje coisa nova, e nem padece duvida alguma: a
declaracio que me parece devo fazer hoje, é daquilo, que pode ter, e com efeito
tem alguma contrariedade, e faz repugnancia a alguns, que ¢ a natureza, ¢ cor
parda desse santo. Esta cor parda ¢ a que eu venho hoje beatificar, ou declarar
bem-aventurada. JABOATAO, 1758, p. 173)

A atitude de habilitacdo, seguida da exaltagdo da cor parda
como “mais perfeita que a branca, e que a preta” (JABOATAO, 1758a,
p. 212) — é o que dira textualmente em parte mais adiantada do seu
sermao —, vai bem mais além do que poderfamos classificar de uma
posi¢ao corajosa de um frade pregador na primeira metade do século
XVIIL. Jaboatao revela também um espirito avancado para a época,
inquieto, critico, polémico, as vezes considerado indisciplinado. Numa
carta de 24 de agosto de 1770 dirigida a Dom José I, Frei Manuel da
Epifania, guardido do Convento de Salvador, acusa nominalmente
seu confrade de ser o causador de perturbagoes internas e de angariar
apoios de pessoas de fora da comunidade religiosa e “por cujo
motivo os Prelados Maiores nao podem remediar os seus orgulhosos
procedimentos, inquietando a paz comum, fomentando discordias,
agregando outros a sua natureza s6 a fim de incitar motins [...]”
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(ALMEIDA, 2012, p. 45ss.). Tudo muito genérico. E, possivelmente,
nao era apenas Jaboatao o agente tnico de confusdes. Em verdade,
a sua provincia religiosa, entre 1770 e 1780, viveu um clima de
insatisfacdo em razao das disputas internas entre os partidos de
frades brasileiros e portugueses para preencher os cargos de governo,
sem privilegiar um ou outro grupo, o que era sempre muito dificil,
dirfamos mesmo, impossivel. Tratamos de um idiossincratico caso
de “nativismo” franciscano intramuros (COSTA, 2002, p. 74s.). Era
natural que o convento de Salvador, por ser a casa provincial, sede
do governo, tivesse se tornado um ambiente cujas rixas e contendas
atingissem propor¢oes mais gravosas. Para promover a ordem e a
paz interna dos conventos, foi criada a chamada Lei da Alternativa,
por breve pontificio, determinando a alternancia dos partidos no
preenchimento dos cargos de governo e nas demais fungoes de
importancia no interior das comunidades.

A luz dos Estatutos da Provincia Franciscana (capitulo
CXI), que faziam referéncia explicita aos “perturbadores da paz”, a
gravidade de tal comportamento, ¢ as penas que lhes sao devidas, os
que cometiam tal “crime” deveriam ser tratados como conspiradores
(ALMEIDA, 2012, p. 45). Somos levados a crer que algum tipo de
punicao foi imposto a Frei Jaboatao pelos seus superiores. Nao temos
como saber qual teria sido a pena, sequer precisar por quanto tempo
possa ter durado. Talvez o periodo de siléncio, persistindo por quase
uma década, coincidiu com os seus ultimos anos de vida. Dai a alguns
se confundirem a0 marcar a data de sua morte, cerca de dez anos antes
de seu real passamento, justo porque parou de circular, de escrever
e de pregar, certamente contra sua vontade, causando a imprecisao
dos desavisados (HIPOLITO, 1940, p. 66). Situacao surpreendente,
se de fato acontecida, haja vista a autoridade de que gozava Frei
Jaboatao, nao apenas por ter exercido fungdes importantes na Ordem,
como a de Lente de Filosofia, Definidor e de Cronista oficial de sua
Provincia, mas, sobretudo, por suas reconhecidas qualidades pastorais,
académicas e literarias, de orador sacro, poeta e genealogista.

Sua autoridade era reconhecida fora do claustro, o que
comprovam as constantes solicitacdes ao frade de pedidos que
inclufam, desde pareceres oficiais por parte de autoridades civis e
eclesiasticas sobre questoes disputadas, a aprovagao de obras, ou a
confec¢ao de sermoes ¢ de escritos poéticos para ocasides sociais
e festivas as mais diversas. O proprio Jaboatao fez constar alguns
desses documentos em um dos seus livros, que redne numerosos
escritos, e que intitulou de “Obras Académicas”, permanecendo,
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no entanto, manuscrito (]ABOATAO, 1759). Em 1778, aos 81 anos
de idade, seu parecer também foi solicitado pelos superiores da
Ordem sobre questoes que envolviam disputas de jurisdi¢ao entre o
Arcebispo da Bahia e os Prelados da Ordem envolvendo as missoes
sob a administracao franciscana (ALMEIDA, 2012, p. 40).

A reconhecida autoridade publica de Jaboatio, mais que o fato
de ser ele proprio franciscano, pode explicar o enderecamento de mais
uma causa polémica: a cor de Gongalo Garcia, natural da India e martir
franciscano, no Japao. A posicao politica, pedagogica e social assumida
por Jaboatao em plena sociedade colonial escravista, ao apoiar a causa
legitima da luta pelo reconhecimento igualitario dos pardos, merece
destaque pelo seu singular significado, em especial, pelo seu modo de
pensar avangado ante as barreiras mentais e culturais do seu tempo.

Varios contemporaneos de Jaboatdo, ao se depararem com
a questdao da pretensa cor parda de um santo Martir nascido na
Asia, negaram composicio tio insélita. Diz Ribeiro (1928, p. 14)
ter chegado aos seus ouvidos o motivo alegado para a recusa de um
indiscreto eclesiastico a quem fora encomendado um sermao: “nao
haver aprendido a pregar impossiveis”, pois nao se “moldava com
tal acidente a santidade, o que sinceramente se pode entender da sua
natural impossibilidade”. Outro caso é o do franciscano Frei José dos
Santos Cosme e Damido, Lente de Filosofia e de Teologia, um dos
mestres de Jaboatao quando estudante na Bahia, afamado orador sacro,
qualificador do Santo Oficio e também confrade de seu ex-discipulo
na Academia dos Esquecidos. Em sermao proferido em 1746, na festa
do mesmo Santo, na Bahia, demonstrou constrangimento ao abordar
o tema. O discurso, talvez na tentativa de criar suspense, retarda o
anuncio da cor da pele do bem-aventurado, pois aos ouvintes nao
desejara abruptamente “assustar como coisa certa ¢ indubitavel”, a
sua origem parental, “mas também o especifico predicado ou atributo,
ainda que de alguns mal avaliado, e menos preciado (nao quisera
proferir por nao escandalizar os vossos ouvidos; mas permite-me o
dizer uma vez), de mulato, ou mestico” (LINS; ANDRADE, 1986, p.
50%). O pregador se escusa ao se sentir obrigado a proferir o designativo
“mulato” como a um palavrao ou algo que ferisse suscetibilidades! E,
de fato, em nenhuma outra parte do sermao, faz menc¢ao a cor do
santo. Poderia o eminente pregador ter escolhido a expressio “pardo”
a “mulato”, essa ultima, em geral, utilizada de forma pejorativa, no
petriodo colonial (HILL, 2012; PESSOA, 2007). Certamente, o uso
do termo “mulato” daria maior efeito retérico a revelacao bombastica
anunciada aos fiéis: eis que um mulato ¢ elevado aos altares!
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0 PARDO: O ELEMENTO MAIS PLASTICO E DINAMICO DA SOCIEDADE COLONIAL

Mas como a natureza sempre aspira aperfeicoar-se, ¢ mais a mais,
comunicando-se, ou misturando-se a cor preta com a branca, por
meio da mesma natureza, assim se vai com a branca aperfeicoando-
se a preta, até tornar ao seu principio, e ficar no seu natural. E
quem negara que a cor parda, que resulta assim da preta, ¢ da
branca, ndo aspira toda a perfeicio desde o seu primeiro principio?
(JABOATAO, 17584, p. 209)

O mulato ou pardo, salvo o que dissemos anteriormente sobre
a conotagao insultuosa que carregava a palavra “mulato”, corresponde
ao mesmo tipo humano: filho gerado de branco com negro. Essa é a
defini¢ao que Jaboatdo retira do primeiro dicionario enciclopédico da
Lingua Portuguesa, de autoria de Raphael Bluteau (1638-1734), clérigo
regular da Ordem de Sdo Caetano, e reconhecido orador sacro em
Lisboa. Publicado em Coimbra, no inicio do século XVIII, inclui dois
verbetes: “mulato” e “mesti¢o”. Bluteau apoiou-se no comentario que
fez Manoel de Faria e Souza sobre texto de Camoes, deixando evidente
que a miscigenagao entre negros e brancos fazia parte do cotidiano nas
colonias portuguesas desde o século XVI (HILL, 2012, p. 19s.).

Mais que fazerem alusdo a especificidades fenotipicas, como
cor da pele e demais caracteres corporais, mulato ou pardo, como
“qualidade de cor”, referem-se a uma condic¢ao social composta de
individuos em rapido processo de ascensio social (GUEDES, 2014).
A causa principal e justificadora desse éxito hierarquico nos remete
ao proprio corpo mestigo, cujos tracos melhor se conformam aos
padrdes e aos sinais da branquetude. Escamoteiam, assim, mais
facilmente o estigma da escravidio identificado com a negritude.
Negro, mais que designar alguém que tem a pele preta, conota o
escravo. Nesses termos, negro ¢ tao ou mais pejorativo que mulato.

O pardo é percebido como um elemento perturbador da
ordem social que se desejaria conservar, mas que, inexoravelmente,
esta em constante devir. E perturba porque é o elemento socialmente
mais plastico e dinamico da nossa formacao (FREYRE, 2004, p. 30).
O pardo, de modo geral, ¢é filho de genitor portugués e membro da
casta superior. Bastardo, mas protegido pelo “padrinho”, e nao raro
tratado como filho, e, mesmo nao gozando do reconhecimento do
pal, tem o acesso facilitado a casa grande dos brancos.

Em cenarios de inicio do século XVIII, Schwartz observa
a importancia da cor nas estatisticas dos pardos libertos. Entre os
adultos, os pardos constituiam 35% do total, numero talvez duas
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vezes maior do que sua presenca estatistica no total da populagao
escrava. Entre as criangas, os pardos constitufam mais de 78% dos
libertos, evidenciando a flagrante vantagem dos pardos no processo
de emancipacao durante a infancia (SCHWARTZ, 2001, p. 193).

Os ex-escravos e os seus descendentes nascidos livres, mesmo
0s que experimentavam ascensio econoémica, nao escapavam da
discriminacao praticada abertamente ou mesmo de maneira mais sutil
pela sociedade colonial. Por ser um grupo com mais possibilidade de
acesso a cultura dominante, era também capaz de utilizar a palavra
escrita, ferramenta até entdo monopolizada pelos brancos, para
produzir peti¢oes, processos e demais documentos reivindicatorios
acerca de seus direitos pessoais e de grupos, bem como de redigir
defesas e manifestos contra injusti¢cas que lhes eram perpetradas.
Dessa forma, nao obstante os impedimentos oficiais, alguns poucos
pardos conseguiam se habilitar a ocupar cargos na administragao
publica, lograr patentes militares e a ingressar no clero (OLIVEIRA,
2014), situagoes que, por lei, foram-lhes vedadas. Ingressavam também
em milicias especificas de homens pardos, da mesma forma em que
eram arregimentados os negros para o Terco dos Henriques (MOTA,
2014). Erigiam irmandades e confrarias de homens pardos, conforme
o costume de negros e de brancos, sob os auspicios do catolicismo.
Gozando de liberdade, em geral, em vilas e cidades, ocupavam-se com
os trabalhos manuais e mecanicos, com as atividades do comércio e na
prestacao de pequenos servigos. Nao era raro que fossem proprietarios
de escravos, sinal evidente de ascensio econdémica e social.

A época, o pardo vira mulato quando nao se conforma aos lugares
que a ele julgam devidos. Gregoério de Matos (1636-1696), em varios
de seus versos satiricos, alude ao “mulato desavergonhado”, “ousado”
e “atrevido”, que desafia a ordem natural das coisas. Contra o Padre
Lourengo Ribeiro, que era mulato, o Boca do Inferno desfere crudelissimo
escarnio, apos sofrer criticas do vigario, um de seus desafetos:

Imaginais, que o insensato

do canzarrio fala tanto,

porque sabe tanto, ou quanto,

nao, sendo porque ¢ mulato:

ter sangue de carrapato

ter estoraque de congo

cheirar-lhe a roupa a mondongo

¢ cifra de perfeicio:

milagres do Brasil sao. (CHOCIAY, 1993, p. 144)
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Em 1711, Antonil elogia as propensoes polivalentes dos
mulatos ao exaltar a sua condi¢ao de bons trabalhadores. Julgava-os
habilitados a exercerem bem qualquer oficio manual. Nao obstante,
alerta que “muitos deles usando mal dos favores dos senhores,
sao soberbos e viciosos, e prezam-se de valentes, aparelhados para
qualquer desaforo” (ANTONIL, 1837, p. 32); razao pela qual alerta
o jesuita que “nao se lhes ha de dar tanto a mio, que peguem no
braco, e de escravos se facam senhores” (ANTONIL, 1837, p. 32).
A contrariedade da elite colonial com a rapida e “espuria” ascensao
social dos pardos reverbera na pena de Antonil ao grafar a antologica
frase: “o Brasil ¢ o inferno dos negros, purgatorio dos brancos e
paraiso dos mulatos e das mulatas” (ANTONIL, 1837, p. 32).

A descoberta de ouro na regido das Minas, no fim do
século XVII, provocou uma corrida ao interior do Brasil, em
busca do eldorado, ndo apenas por parte dos colonos. O numero
de portugueses emigrados para Colonia aumentou sensivelmente.
Outro efeito humano foi um renovado incremento do trafico de
negros, em especial para suprir as necessidades da nova atividade
aurifera em Minais Gerais e Goias. Algo similar ao acontecido a
partir de 1600, em Pernambuco, para abastecer de escravos a empresa
acucareira em regime de Plantation. Nessas regides de maior riqueza
e afluxo de pessoas a buscar fortuna ou a padecer sob a exploragao,
evidente que o nimero de mesticos se tornou consideravelmente
expressivo. Mas a economia aurifera superou, em importancia, a
acucareira ¢ mudou caracteristicas significativas da organiza¢ao
social. A sociedade que até entao ocupava a colonia portuguesa na
América — predominantemente latifundidria, estamentaria e rural
— passou por mudangas bastante originais. O comércio de bens e
servicos diversos cresceu significativamente, em virtude da demanda
que surgiu em torno da atividade principal de explora¢ao do minério,
0 que proporcionou vigor a uma economia paralela, geralmente
desconsiderada pela historiografia tradicional, que sustentou a
tese dos ciclos economicos para dividir didaticamente a histéria
econdmica nacional. As classes sociais se diversificaram. Nao mais
se compunham, basicamente, de duas, a dos proprietarios e a das
propriedades, os escravos. Surgiram também diversos pequenos
negociantes e prestadores de servicos, entre os quais se contava
crescente numero de negros e pardos libertos, alcados a essa condigao
por diferentes meios, inclusive o da compra da propria alforria, por
intermédio de poupanca acumulada ao longo de anos. A ascensao na
escala social havia sido maleabilizada. Outra mudanca importante,
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a cidade, ali, passara a concentrar pessoas como jamais o fizera na
Colonia. Expressiva concentragao populacional na cidade fez que
essa tivesse se tornado o centro das atividades sociais, substituindo o
campo/fazenda nessa funcao (BOXER, 2000). Nesse novo ambiente
urbano, as mudangas demograficas, em curso acelerado, ganharam
visibilidade, com o aumento de negros e de pardos, tanto escravos
quanto foros, e compuseram o grupo mais numeroso da populagao.

As configuracoes sociais do Brasil Colonial, a partir do século
XVIII, ao se tornarem mais complexas, precisaram ser tratadas com
maior cuidado conceitual. Antes de tudo, ¢ preciso afirmar com
veeméncia que a empresa escravista ¢ um “moinho de gastar gente”
(RIBEIRO, 1995, p. 106). O cativeiro, na América, fundado na
apropriacao de seres humanos através de atrozes violéncias e coer¢ao
permanente, “atua como uma moé desumanizadora e desculturadora de
eficacia incomparavel” (RIBEIRO, 1995, p. 118). Indios e negros sao
transformados em coisas. Podem ser vendidos, trocados e usados ao
preco do sacrificio da vida para girar a maquina colonial. Como afirma
Ribeiro (1995, p. 118), ¢ espantoso que os indios, como os pretos, postos
nesse “engenho deculturativo”, consigam permanecer humanos: “s6 o
conseguem, porém, mediante esfor¢o inaudito de autorreconstrugao
no fluxo do seu processo de desfazimento” (RIBEIRO, 1995, p. 118).

Entre a violéncia desumanizante e a for¢a de autorreconstrucao
de que fala Darcy, surge uma brecha para pensar a escravidao sob outras
perspectivas. Para Igor Kopytoff (1982, p. 221s), a escravidao nao
deve ser definida como um status, mas, antes, como um processo de
transformacao de status, que podera prolongar-se ao longo de toda uma
existéncia e mesmo estender-se as geracOes subsequentes. O escravo
chegado ao cativeiro ¢ um oufsider. Passara, em seguida, por um processo
que o transformara num zzsider. Um individuo, despido de sua identidade
social original, ¢ posto a margem de um novo grupo social, que, no
entanto, impoe-lhe uma nova identidade. Conclui que a sua condigao de
estranho (outsidedness) nao se trata de questao étnica, mas socioldgica.

O sistema escravista brasileiro, a partir do século XVII e a
diferenca do sistema caribenho francés e inglés, marcou-se por
praticar um trafico transatlantico volumoso, mas que, 20 mesmo
tempo, concedia constantes e numerosas alforrias, o que era muito
dificultado naqueles outros sistemas. Certamente por isso, Kopytoff,
em suas analises sobre a escravidao brasileira, buscou nao separar
escravidao e manumissao por serem partes de um mesmo Processo
institucional. Isso nos permite dizer que as gerages de negros nascidos
no Brasil, os crioulos, fossem eles escravos ou forros, experimentavam
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adiantado processo de deculturagao. Enraizados, gradativamente,
numa nova configura¢ao social, gozavam de status bastante superior
ao dos seus progenitores e antepassados africanos. A ascensao social
na sociedade escravista torna-se viavel na transposi¢ao juridica da
condi¢ao de escravo a de forro, e de forro a de livre. Mas ¢é preciso
estar atento a ideologia da assimila¢ao que, a um s6 tempo, promove
a ascensao e inferioriza o ascensionado.

A miscigenacao entre brancos, indios e negros, em curso desde
o inicio da colonizacio, e a “crioulizacio demografica” (PARES,
2005, p. 88), mais caracteristica das areas de maior fluxo de escravos
empregados na economia agucareira, no século XVIII, foram
facilitadoras da flexibilizagao da desigualdade estamental. A rigidez
hierarquica do primeiro século de colonizacao cede lentamente ao
movimento de “brasileiracio”. Os pardos, forros ou nascidos livres,
a0 ocuparem um status intermediario entre a liberdade e a escravidao,
experimentam situa¢des paradoxais. Pardo refere-se, sobretudo, a
condicao juridica de livre, nao obstante pesar-lhe pela cor o estigma
de sua ascendéncia negra. Segundo Ribeiro (1995, p. 223), o mulato
se “humaniza no drama de ser dois, que ¢ o de ser ninguém”, uma
vez que transita entre dois mundos conflitantes, o do negro, que ele
rechaca, e o do branco, que o rejeita. O mesti¢o “¢ um estranho, um
outro construido na distancia entre dois polos radicais. Seria o elo de
um mundo novo?”, indaga Sa (2013, p. 168).

No entanto, “os negros que ocupavam uma oposi¢ao de classe
superior identificavam a si mesmos como membros da comunidade
branca” (COSTA, 1999, p. 379), pois, conforme um antigo dito popular
adaptado por Freyre, “quem escapa de negro, branco ¢” (PIERSON,
1945, 205). Referindo-se ao Brasil, e especificamente a Pernambuco,
destacava Jaboatao que, entre os que ocupavam cargos de destaque,
encontravam-se muitos pardos, tal é que “podiamos fazer de todos
uma boa lista, se assim como lhe sabemos os nomes, nao achiassemos
alguns com cores mudadas” JABOATAO, 1758a, p. 205, gtifo nosso).

Os séculos seguintes ampliardo as categorizagdes sociais e
tornardo mais complexa a hierarquizacao social brasileira. Russel-
Wood (2005, p. 120s) percebeu que o conceito de piramide aplicado
as sociedades escravocratas do Novo Mundo apresentava limitagoes.
Em se tratando das sociedades e das culturas da América Portuguesa
¢ Espanhola, seu uso torna-se ainda mais restrito e deve ser feito
com reserva. A sociedade dos tropicos, afirma Russel-Wood (2005,
p. 119), possuia “sua propria dinamica interna de evolugao, revolugao
ou retrocesso — que era mais caracterizada pela mudanca e pelo
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conflito do que pela continuidade”. A mobilidade ndo ¢ apenas
vertical, mas também horizontal ao diferencar membros do mesmo
grupo. Entre os vértices extremos que separam o senhor e o escravo,
surgem pontos intermédios, que se combinam mui diversamente
para compor as mais variadas formas de insercao dos individuos na
sociedade: nascimento; sexo; religido; pigmentacao; situagao legal;
atributos sociais; recursos financeiros; ligagcdes familiares; fluéncia
em portugués e grau de alfabetizacdo; tempo de residéncia na
América; profissao; cronologia; residéncia urbana ou rural e regiao
da colonia; aptidoes. Cada um desses temas cobre espectros inteiros,
de modo a transitar da ortodoxia catdlica as religides africanas, se o
tema for religido; da absoluta ignorancia do idioma ao dominio das
linguas africanas, em se tratando de fluéncia em portugués; do negro
ao branco, quando se nuanga a cor da pele; e de escravo a livre, ao
considerar o estatuto juridico (RUSSEL-WOOD, 2005, p. 120).

A mesticagem, ao envolver geracdes, e, portanto, mais que a
aquisicao de riqueza ou prestigio, ou o dominio da lingua ou a adesao
a fé oficial, custa demasiado tempo. E, todavia, ¢ a forma mais segura
e perene de ascensdo. Os casamentos inter-raciais, sob a ideologia
de branqueamento, nem sempre motivados por intencionalidades
conscientes, em geral, caracterizaram-se pela iniciativa seletiva do
homem negro enriquecido que se casa com uma mulher branca ou de
pele mais clara. Certamente, sua prole gozara de outra condigao, que
lhe facilitara oportunidades que ndo costumam privilegiar gente negra.

EXEGESE DA MESTICAGEM: A COR DE UMA GENTE NOVA

Agora duvido assim: se as gentes, que se nomeiam aqui para
coroarem a Igreja, sdo as que habitam as quatro regides do mundo,
como nio sio as coroas também quatro? As coroas ha de ser trés,
significadas naqueles trés veni, veni, veni coronaberis; e as gentes
divididas em quatro partes: de Libano, de Aman4, de Sanir, de
Hermon? Sim; por que? Porque ainda que as partes do mundo
sejam quatro, as gentes, que as habitam, constam sé de trés cores,
que sdo a branca, a preta, ¢ a parda; porque fora dessas trés cores
nao ha gente no mundo de outra cor. E daqui se ficara entendendo
que fora do branco, e preto, tudo o mais se deve reduzir a cor parda,
e buscar nessa cor a prépria estagio. (JABOATAO, 17584, p. 217)

A mistura de gentes de cor pareceu a Jaboatio um caminho
natural e desejavel ao Divino Criador. Segundo seu entendimento,
a humanidade é composta de gentes de trés cores: brancas, preta e
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parda, como se lé na epigrafe acima. O pardo é um “misto [...] que
participa de ambas as cores, preta, e branca” (JABOATAO, 1758a,
p- 179). Os “morenos”, “bacos”, “pardos” ou “mulatos”, todos os
mesticos, portanto, inclusive os indianos, como Gongalo Garcia, e
os vermelhos, naturais da América, sao “descendentes de preto, e
branco” (JABOATAO, 17584, p. 196).

Homem do seu tempo, ante os textos da Escritura Sagrada,
Frei Jaboatao, em geral, adotou os usos exegéticos ¢ hermenéuticos
que se apoiavam na “opinido comum dos sagrados expositores”
(JABOATAO, 1758a, p. 199), conforme a tradicio da Igreja. Se,
de um lado, fazia uma abordagem gramatico-histérica, com énfase
na literalidade textual (Adao era realmente Adao, o dildvio de Noé
foi realmente um dilavio), de outro, procurava descobrir o sentido
teologico da textualidade. Por sua vez, a pratica da exposi¢ao exegética
das Escrituras, com finalidade homilética, leva-o a retirar dos relatos
biblicos, sem prejuizo ao contexto historico, um sentido espiritual
oculto, que sera encontrado por meio da alegoria. Os dois usos estao
presentes nos seus sermoes. Dessa forma, os negros, descendentes
de Cam, filho amaldicoado de Noé, carregam na pele o estigma e o
sinal da maldigdo, a cor preta. E, sobre Adao, criado da terra, “nao se
ha de negar que a primeira matéria, e o primeiro principio natural do
nosso corpo foi o barro” (JABOATAO, 17584, p. 210).

Para buscarmos outros referenciais, que nao apenas os
eclesiasticos, igual opiniao colhemos nos Dzdilogos da Grandeza do Brasil
(1618), cujo autor, cristdo novo e senhor de engenhos, na Paraiba,
Ambroésio Fernandes Brandao, afirma que os negros da Guiné e da
Etiopia “haviam de ser descendentes de Adao, e depois de Noé, que
foram de cor branca” e “descendentes do perverso Cam e de seu
filho Canaa” (ABREU, 1956, p. 40s).

Até ai, nada de novo!

A exegese do serafico orador comeca a surpreender quando
interpreta que o protétipo de todos os homens nao foi nem branco,
nem negro, mas pardo. Porque parda é a auténtica coloracao do
barro. E, por ditas razbes naturais, conclui que Deus quis dar “aquela
primeira imagem do homem [...] s6 a [cor| Parda, porque a Parda era
mais perfeita que a preta, e que a branca [...]”; ora, e a mais perfeita
obra saida das maos de Deus, “devia ser adornada com a mais perfeita
cor; a cor foi a Parda” (JABOATAO, 1758a, p. 212).

Surpreende, também, quando entende que, em consequéncia
dos oprébrios e dos sofrimentos padecidos, os pardos sao apresentados
como merecedores e destinatarios da prometida bem-aventurancga
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evangélica. Tal bem-aventuranca, todavia, funda-se numa escatologia
bastante arrojada, que nao ¢ aquela escapista e tipica da época. Alias,
bem contraria a tradi¢do em que foi tratada pelos grandes tedlogos e
pregadores, a exemplo do Padre Vieira, a quem recorremos, nao por
originalidade, mas por ter sido a grande expressao dessa doutrina na
Colonia. Encontrando alguma razao de bem na escravidao, o mestre
inaciano foi capaz de ensina-la aos negros, seus preferenciais ouvintes
das dezenas de sermdes do Rosario que escreveu e proferiu. Sob a
inspiracao da felicidade post-morten alcangada pelo pobre Lazaro do
Evangelho, profetiza o pregador jesuita: “[...] Vira tempo, ¢ nao
tardard muito, em que esta roda dé volta, e entdo se vera, qual é melhor
fortuna, se a vil e desprezada dos escravos ou a nobre e honrada dos
senhores” (VIEIRA, 1945, p. 113). Haveria menor mal na escravizagao
dos negros tornados cristaos pelo Batismo, do que permanecerem
pagaos numa terra de danagdes: “[...] a gente preta tirada das brenhas
da sua Etiopia, e passada ao Brasil, conhecera bem quanto deve a
Deus [...], por este que pode parecer desterro, cativeiro, e desgraca, e
nao ¢ senao um milagre, e grande milagre (VIEIRA, 1945, p. 305)!”.
E convicto de um dualismo meio estoico, meio platonico, é capaz
de exortar os escravos: “Sois cativos n’aquela metade exterior e mais
vil de vés mesmos, que € o corpo; porém na outra metade interior e
notabilissima que é a alma [...], nao sois cativos, mas livres” (VIEIRA,
1945, p. 340). E bem verdade, caso se convertam, acrescenta o Padre.

Jaboatdo, na contramio, prega uma teologia pé no chio, a
fruicao da felicidade em vida, no aqui e agora, misturada ao sofrimento
e ao gaudio, sem negar aquela felicidade desencarnada e etérea de
quem passou ¢ s6 no céu conquista 0 prémio eterno.

A bem-aventuranca, ou gléria, de que o Senhor aqui fala, nao é a do céu, é a da
terra; nao € a que se goza ld na patria, ¢ a que se pode ver nesse mundo: ¢ aquela
gléria, aquele prazer, aquele gosto, que costuma sobrevir, depois de vencido o
trabalho, desfeito a calunia, e passada a tribulagio: ¢ o sentido literal do texto:
porque tudo o que nele se trata é coisa, que havia passar cd no mundo, e entre
homens, adonde a gléria, que pode haver, nao passa de um prazer, e gosto, que
passa: Beati eritis. Gaudete, exultate. (]ABOATAO, 1758a, p. 173)

Nao vem para conclamar os pardos ao padecimento paciente
e expectante duma alegria escatolégica que ha de vir, nem lhes
profetizar vitérias a se conquistar em tempos de futura graca. Sua
aula ¢ a do anuncio de que, naqueles dias da celebragao da cor de
Gongalo Garcia, coincidentes com a ocasido em que “apuraram e
apertaram mais as tribulagdes dos caluniadores do seu nome [Pardo]”
(]ABOATAO, 1758a, p. 172) — num tempo kairolégico, portanto —,
cumpriu-se a profecia prometida por Cristo aos pardos.
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Cristo dizia aos discipulos, que havia ter um dia destes; mas nao lhes declarou
quando havia de ser este dia; talvez, porque quis que pelo dia de hoje viéssemos em
conhecimento daquele dia. [...] Pois agora é o tempo, ja chegou o dia. [...] Agora,
sim, que cresceram, e cresceram a seu termo as calinias do vosso nome [...] agora
¢ o tempo de se publicarem as vossas glorias: Beati eritis, ja chegou o dia do vosso
grande prazer, e gosto: Gaudete in illa die, exnltate’. JABOATAO, 1758a, p. 172)

As bem-aventurangas dos pardos, em sentido escatologico, ou
como quer Jaboatao, para frui¢ao na imanéncia e concretude de seus
dias na terra, enchem-se de poténcia com a teoria filoséfica que defende
sobre os mistos: “Na boa filosofia o corpo misto elementar ¢ mais
perfeito que cada um dos elementos, e a razao é: porque o0 corpo misto
elementar contém em si todas as qualidades elementares, e participa da
perfeicio de cada uma delas” (JABOATAO, 17584, p. 212).

E, dando varios exemplos para fundamentar a sua afirmacao,
concluiu: “Logo, se a cor parda inclui, e participa as perfei¢cdes da
negrura, e alvura; bem se segue que a cor parda é a mais perfeita
que a branca, e que a preta” (JABOATAO, 17584, p. 213), tese bem
diferente daquela dos seus contemporaneos e das que ainda viriam,
dois séculos depois, defender a degenerescéncia dos mistos humanos.

Ja nos referimos as teses que sustentavam uma pretensa
contaminagao pelo sangue considerado infecto, daf a ser comum a
expressao “raca infecta”. Ter raca significava fazer referéncia a alguém
que descendia de mouro, judeu ou preto. Um cristao nao pertenceria
a uma raca. O uso do conceito de raga é anacronico e, portanto,
inadequado para o entendimento das classificagdes sociais no Antigo
Regime (RAMINELLI, 2012). Por isso, s6 bem mais proximo de nos,
ocorre a introdugao do conceito de “raca” (tal qual o conhecemos)
e das teses da existéncia de ragas superiores e inferiores, subsidiarias
de teorias positivistas, evolucionistas e darwinistas, todas, até entao,
desconhecidas. A partir de fundamentos diversos, essas teses defendem
que a miscigenagao, a mistura de cores ou de ragas, ocasionaria a
degenerescéncia da prole, que nao herdaria as qualidades superiores
das ragas de nenhum de seus progenitores. De origem europeia e sendo
enunciadas pelos seus mais ilustres homens de ciéncia, ganharam
credibilidade nessas partes do Novo Mundo. Entre diversos teéricos,
sao merecedores de atengao George-Louis Leclerc, Conde de Buffon
(1707-1788), com a sua tese da “infantilidade do continente”, e de
Cornelius de Pauw (1739-1799), com a tese da “degeneracao americana”
(SCHWARTZ, 2015, p. 61). Nao podemos nos esquecer de Gobineu
(1816-1882), o mais comentando pelos que tratam do tema. Cremos
que ¢ sempre mais lembrado nao por suas qualidades cientificas, mas
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em razao de seus vaticinios apocalipticos, que chegaram ao cumulo
de datar o desaparecimento da populagao brasileira, tal a propor¢ao
de mesticos que encontrou no Brasil e o grau de degenera¢io que
identificou nesses “homens de cor” (RAEDERS, 1988).

Entre os nacionais, destacamos o médico maranhense e
professor da Faculdade de Medicina da Bahia Nina Rodrigues (1862-
1906), um dos destacados representantes do racismo cientifico no Brasil.
Em trabalho de sugestivo titulo, Mesticagen, degenerescéncia e crime, afirma:

O cruzamento de ragas tao diferentes, antropologicamente, como sao as ragas
branca, negra e vermelha, resultou num produto desequilibrado e de fragil
resisténcia fisica e moral, ndo podendo se adaptar ao clima do Brasil nem as
condigoes de luta social das ragas superiores. (RODRIGUES, 2008, p. 1161)

Em outro texto, Nina Rodrigues (1862-1906) acolhe as
palavras de Luis e Elizabeth Agassiz, naturalistas suicos que haviam
empreendido viagem ao Para, Amazonas e Rio de Janeiro, entre 1865
e 1860, e que atribuiram a mesticagem o motivo real da degradagao
dos povos que viviam na regiao Amazonica.

O resultado de ndo interrompidas aliangas entre sangues mistos é uma classe de
homens nos quais o tipo puro desapatreceu, e como ele todas as boas qualidades
fisicas e morais das ragas primitivas, deixando em seu lugar um povo degenerado,
tdo repulsivo como esses cies, produto de uma cadela de caca, como um gozo,
com horror dos animais da sua espécie, entre os quais ¢ impossivel descobrir um
unico individuo tendo conservado a inteligéncia, a nobreza, a afetividade natural
que fazem do cdo de tipo puro o companheiro e o favorito do homem civilizado.

(AGASSIZ, L.; AGASSIZ, E. apud RODRIGUES, 1938, p. 178)*

Até meados do século XIX, quando ainda ndo se escreviam
discursos tao assombrosos quanto o de Agassiz, e sem ainda dispor das
ferramentas tedricas mais sofisticadas da Biologia, a tese monogenista
era a dominante e aglutinava a maior parte dos homens de ciéncia.
Os intelectuais, desafiados a pensar a origem do homem conforme
a Biblia, acreditavam que a humanidade era una. O homem teria se
originado de uma fonte comum. A variedade dos tipos humanos seria
o resultado de uma virtualidade ou da consecucio teleoldgica, havendo
por base a filosofia essencialista de Aristoteles, um tanto prejudicada
pelo dogma da queda do género humano, que fez degenerar a natureza
criada. Em pleno século XVIII, os referenciais aristotélicos gozavam
de notoria autoridade, nao apenas da parte dos jesuitas, mas também
de filésofos, como Leibniz, para quem, nas obras divinas, “ha uma
harmonia, uma beleza ja preestabelecida” (LEIBNIZ, 1988, p. 239).
Ao contrario da nogao de evolugao, que ganhara credibilidade a partir
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da segunda metade do século XIX, ¢ relativamente consensual que
todas as coisas ja estavam prontas desde o principio. Nada de novo
nasce ou surge. Aperfeicoa-se o que ja existe anteriormente.

E nitido, no ensino de Jaboatao, que a perfei¢ao e adegeneragao
sdo equidistantes do Eden. Quanto mais préximo da origem, maior
a perfeicao. Dai que a cor parda, por ser a original, figura como a
mais perfeita, mesmo havendo de ser produto da mistura de outras
duas. A seu turno, a preta, por ser causada em consequéncia de um
pecado, possui menor perfeicao, ao se afastar da ordem original. Mas,
paradoxalmente, com o desenvolvimento da ciéncia, nem negros
nem mesti¢os escapariam as terrificantes conclusoes dos naturalistas,
que nao viam a possibilidade de salva¢do para uma humanidade
misturada e saturada de elementos danosos. Em suma, passamos da
“edenizagao” a “detracao” (SCHWARTZ, 2015, p. 58).

Entusiasta da utopia franciscana, e cujos esbocos comegaram
a se delinear na escrita do Novo Orbe Serdfico Brasilico, o pensamento
de Jaboatao, na perspectiva da diferenga, comporta o entendimento
de que o pardo ¢, sobretudo, uma gente nova que, menos desigual
ou mais igual (BARROS, 2014, p. 26), aponta ao futuro promissor
do Brasil — Orbe Novo, e Serafico —, como também da humanidade
(ALMEIDA, 2012). Essa inspiracao faz-nos referir, de imediato, a
utopia de Darcy Ribeiro, vinda a lume no apagar do século passado,
mas em continuidade a tradi¢ao conjugada pelas contribuicdes de
Euclides da Cunha, Manoel Bonfim, Gilberto Freyre, entre outros
que desenvolveram um olhar positivo acerca da mesticagem:

E de assinalar que, apesar de feitos pela fusio de matrizes diferenciadas, os brasileiros
sd0, hoje, um povo mais homogeéneo, linguistica e culturalmente e também um dos
mais integrado socialmente da Terra. [...] Somos povos novos ainda na luta para
nos fazermos a n6s mesmos como um género humano novo que nunca existiu
antes. Tarefa muito mais dificil e penosa, mas também muito mais bela e desafiante.
[...] Estamos nos construindo na luta para florescer amanha como uma nova
civilizacio, mestica e tropical, orgulhosa de si mesma. Mais alegre, porque mais
sofrida. Melhor porque incorpora em si mais humanidade. Mais generosa, porque
aberta a convivéncia com todas as ragas e todas as culturas e porque assentadas na
mais bela e luminosa provincia da Terra. (RIBEIRO, 1995, p. 454s.)

O Pensamento de Darcy atualiza a utopia franciscana, enraizada
no Brasil, que tem fundamento no carisma do préprio Sao Francisco.
Os ideais franciscanos fomentam a fraternidade universal, a alegria,
a paz e a reconciliagio dos homens entre si e com a natureza. Nas
palavras do antropologo, nao deixam de ecoar as bem-aventurangas
proclamadas pela aula de Jaboatao, na igreja dos pardos.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino do franciscano Frei Jaboatiao esmerou-se em privilegiar
as gentes mesti¢as, nio antes por serem melhores, mas porque mais
sofridas e injusticadas; e, de acordo com as categorias teologicas,
calcadas na Boa-Nova, e com forte apelo social, quando o Reino de
justica vem, sdo elas as primeiras e as principais beneficiarias (Mt 6,
33; Rm 14, 16-18). Pertinente, entao, indagar, tomando o mesmo nexo
soteriologico, se 0s negros nao precederiam aos pardos no advento da
Justica Divina? Por concentrar a prelegdao na valorizagao da cor Parda
do martir indiano, nao tratou Jaboatao da escravidao, flagelo dos negros.
Nem foi o Frade defensor libertario a condenar o regime escravista.
Parece que a mentalidade reinante o dava como algo consumado a que
se devesse tolerar ou minorar suas sequelas. Nao se eximira do tema,
em outra parte de sua obra, porque também foi ardoroso divulgador
do culto a Sdo Benedito, o negro franciscano feito santo pela devogao
popular antes da canonizag¢ao oficial. Sem resvalar na mitificagao do
mestico, Jaboatio tomou partido pela causa dos subalternos, lugar
social em que se inscrevem os pardos, nao sem projetar uma utopia para
a humanidade. Por ora, cabe concluir destacando que a mesticagem se
tornou elemento crucial para o entendimento das sociedades coloniais,
como também daquelas pos-coloniais. A mesticagem suplantou os
referenciais bioldgicos e raciais, alcan¢ando, sobretudo, o ambito
cultural, e sua formula¢do tornou-se elemento inescapavel para o
entendimento das sociedades contemporaneas.
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NOTAS

"Recolhemos do proptio autor do Discurso a informagio de que esse texto fora impresso a
primeira vez, em 1754, com uma pequena variagio no titulo JABOATAO, 1758b, p. 348) e,
posteriormente, foi juntado a outros sermoes para compor o livro intitulado Jaboatao mistico
em correntes sacras dividido, de 1758.

A expressio se traduz: “o vosso nome como mal” e ganha todo sentido quando a inserimos
no versiculo de que foi extraida: “Bem-aventurados sereis quando os homens vos odiarem
e quando vos separarem, e vos injuriarem, e rejeitarem o vOsso nome como mau, por causa

do Filho do homem” (Lc 6, 22).
*Partes do Sermio sdo reproduzidas, mas os autotes do texto citado nio fazem referéncia a fonte.

*Apesar de Nina Rodrigues destacar o texto dos naturalistas ¢ viajantes, omite as demais
referéncias. No entanto, sabemos que o trecho citado refere-se a Voyage an Brésil, editado
em Paris, no ano de 1869. Mais recentemente, em 2000, o Senado Federal reeditou a obra
que esta disponivel no site da Biblioteca Digital do Senado, conforme citado nas nossas
Referéncias (cf. AGASSIZ, L.; AGASSIZ, E., 2000).
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RESUMO: Este artigo aborda as interconexdes entre gestio e o processo de
desenvolvimento do curriculo. Esses dois aspectos estao relacionados entre
si e também a outros fatores, como as politicas educacionais, as propostas
das organizagoes multilaterais e a influéncia de ideias e a¢oes de grupos
empresariais na educagao. Inicialmente é discutida a Base Nacional Comum
Curricular, mostrando como ela se configura em importante instrumento de
gestao do curriculo. O trabalho passa entdo a examinar como as defini¢Oes
legais e as rotinas da gestao escolar afetam o curriculo. Discute-se também
a visio dos empresarios sobre a educacio, e analisa-se o papel das avaliacoes
externas. Finalmente, é demonstrado como a gestdo dos sistemas de ensino
e das escolas esta sendo influenciada pelo que é designado de Nova Gestao
Publica, que repercute nos curriculos e, consequentemente, na producao
das subjetividades de alunos e professores.
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ABSTRACT: This article addresses the interconnections between management
and development of the curriculum. These two aspects also are related
to each other and to other factors, such as educational policies, proposals
from multilateral organizations and the influence of ideas and actions of
business groups in education. Initially it is discussed the National Common
Curriculum Basis, showing how it is configured as an important curriculum
management tool. This paper also examines how the legal definitions and
routines of school management affect the curriculum. It also is discussed
the business vision on education, followed by an analysis of the role of
external evaluations. Finally, it is shown as the management of education
systems and schools is being influenced by what is called the New Public
Management which reflects on school curriculum and consequently on the
production of students’ and teachers’ subjectivities.
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INTRODUCAO

Entre uma série de programas e agoes desencadeadas pelo
governo central, pode-se dizer que as que se relacionam com curriculo
e gestao tém ocupado um lugar de destaque. As iniciativas nesses
dois campos envolvem, além do Ministério de Educacao, politicas e
praticas postas em circulagdo pelos governos estaduais e municipais e
pelas unidades escolares.

Por um lado, diferentes autores consideram que o curriculo tem
um papel central no processo de escolarizagao, sendo considerado o
“coracio da escola” (CANDAU; MOREIRA, 2007). Afinal, ¢ o curriculo
que define o que deve ser ensinado, é o curriculo que orienta o trabalho
docente, enfim, o curriculo é um dos elementos que se relacionam mais
diretamente com as experiéncias dos estudantes na sua trajetoria escolar.
Por outro lado, a gestao da escola diz respeito a articulagao de todas as agdes
relativas ao funcionamento da escola, a partir das decisdes tomadas em
diferentes niveis da administracao educacional, com o intuito de viabilizar
os objetivos e as finalidades da educagao. Assim, enquanto a gestao ¢
um elemento fundamental para a defini¢ao e a realizacao das politicas e
das praticas curriculares, o curriculo se constituiria naquele elemento que
estabelece a relacio entre os estudantes e o mundo que os rodeia.

Nesse contexto, este artigo aborda as interconexdes entre gestao
e o processo de producao e desenvolvimento do curriculo. Ambos os
aspectos estao relacionados entre si e também a outros fatores, tais como
as politicas educacionais, as propostas das organiza¢oes multilaterais ¢ a
influéncia de ideias e agdes de grupos empresariais na educagao. Assim,
este artigo ira examinar como as defini¢des legais e as rotinas da gestao
escolar afetam o curriculo. Além disso, sera analisado de que forma a
gestao dos sistemas de ensino e das escolas esta sendo influenciada pelo
que ¢ designado como Nova Gestao Publica (NGP), movimento que se
baseia em critérios economicos. A NGP, tendo como foco resultados
e gastos, repercute nos curriculos escolares e, consequentemente, na
produgao das subjetividades de alunos e professores.

Primeiramente, sera discutida a relagao da base nacional comum
curricular com gestao e curriculo, seguida da analise das interconexoes
entre estes dois ultimos. A terceira parte aborda a visao dos empresarios
sobre gestao e curriculo, seguida de uma discussao sobre as repercussoes
das avalicoes externas no curriculo escolar. Finalizando, é analisado
como novos critérios, valores, principios, formas de conduta instaurados
por essa visao economica da educa¢ao modificam a cultura da escola e
afetam a produgao das subjetividades de docentes e discentes.
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A BASE NACIONAL COMUM E A GESTAO DO CURRICULO

Tém sido alvo de intensos debates questoes relacionadas a
gestao da educagao, principalmente a partir dos anos de 1980. Esses
debates estavam inseridos na luta dos movimentos populares pela
democratizagao da sociedade no periodo da ditadura militar. Naquela
ocasido se demandava a participa¢ao da comunidade escolar em todas
as instancias de decisoes, a0 lado da autonomia e da descentralizacio,
como formas de democratizacao das instituicoes de ensino. Em
funcao disso, a Constituicao de 1988 (BRASIL, 1988) define a gestao
democratica como um dos principios da educagao nacional em seu
Artigo 200, inciso VI. Da mesma maneira, a gestao democratica ¢
preconizada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional
(LDB)' (CURY, 2002, 2007, DOURADO, 2009; OLIVEIRA, 2006).

Paralelamente, o curriculo escolar tem sido examinado
por diversos autores, tanto do ponto de vista das teorias que o
fundamentam, como das politicas publicas que o regulamentam,
incluindo a analise dos textos académicos e legais e suas repercussoes
nas escolas. Discute-se a pertinéncia de determinados temas para
a educacdo de criang¢as e jovens, analisam-se as formas como
determinados assuntos foram incluidos nas propostas curriculares,
debate-se o lugar que o conhecimento escolar deve ocupar nos
curriculos, avaliam-se os processos de implementagao de politicas
curriculares e ha divergéncias sobre a utilizacdao das teorias criticas
e pos-criticas no campo curricular, entre outros pontos polémicos
(BARRIGA, 2013; CANDAU; MOREIRA, 2007; KLIEBARD, 2011,
LOPES; MACEDO, 2006, 2011; MACEDO, 2012; POPKEWITZ,
2011; SANTOS, 2007; YOUNG, 2007, 2014).

Apesar das divergéncias existentes na area do curriculo, pode
se dizer que ha, hoje, uma posi¢ao consensual entre os académicos do
campo, mesmo que fundamentada em argumentos diferentes. Trata-
se da rejeicdo e das criticas a Proposta da Base Comum Nacional
(BCN). A BCN ¢ uma tematica que tem hoje centralidade no debate
educacional, argumentando-se que é um instrumento importante
pata a gestao do curticulo. Segundo o site do MEC*:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) vai deixar claros os conhecimentos
essenciais aos quais todos os estudantes brasileiros tém o direito de ter acesso e se
apropriar durante sua trajetéria na Educacio Basica, ano a ano, desde o ingresso na
Creche até o final do Ensino Médio. Com ela os sistemas educacionais, as escolas e
os professores terdo um importante instrumento de gestao pedagdgica e as familias
poderdo participar e acompanhar mais de perto a vida escolar de seus filhos.
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Tem sido enfatizado que a Base Nacional Comum Curricular
¢ de interesse dos professores, das familias, dos gestores das redes
publicas MACHADO, 2012). Em relagdao ao interesse dos professores,
¢ necessaria certa cautela a medida que os docentes parecem nao
orientar sua pratica por documentos elaborados pelo poder publico.
Evidénciadisso é dada pelo depoimento de professores da rede publica
que, quando entrevistados, afirmaram conhecer documentos como
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental,
Parametros Curriculares Nacionais e as Propostas Curriculares do
Estado e do municipio, porque tiveram contato com esses materiais
durante o curso de formagao, inicial e/ou continuada, mas que nao
os utilizam em sua atividade profissional’.

Considero que a pressao pela BNCC vem mais do sistema de
avaliacdo e dos gestores dos 6rgaos centrais dos sistemas de ensino.
Esta sendo divulgado no préprio site do Ministério da Educagao* que
para o sistema nacional de avaliacdo ¢ importante a defini¢ao de uma
base nacional comum que ofereca parametros mais concretos para
as avali¢oes. Levando em conta a importancia que a gestdo assume
no quadro atual das politicas publicas e o papel da avaliacao nesse
cenario, pode-se entender a razao dessa énfase na Proposta da Base
Nacional Comum Curricular.

Quero também reiterar algumas preocupacdes que 0s
académicos da area de curriculo e de outras areas vém expressando.
Para esse grupo esta clara a impossibilidade, na pratica, de uma base
nacional comum porque aquilo que for definido em nivel nacional
serd reinterpretado/recontextualizado de acordo com as expetiéncias
e as tradi¢oes de diferentes esferas: pelas secretarias estaduais e
municipais, pela escola, pelo professor e pelo aluno. Assim, uma Base
Nacional Comum nio ¢é garantia de que os estudantes brasileiros
terao resguardados seus direitos a determinados conhecimentos.

Ao lado disso, essa base nacional comum, na forma como
esta sendo proposta, vai de encontro as politicas de inclusio, porque
contraria o direito a diferenca. A BNCC parece diferir de outras politicas
do proprio Ministério da Educagao, pois um de seus 6rgios, a Secretaria
de Educacio Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao
(Secadi), tem como objetivo “contribuir para o desenvolvimento
inclusivo dos sistemas de ensino, voltado a valorizacao das diferencas
e da diversidade, a promocao da educacio inclusiva..””” Esta Secretatia
tem programas voltados para a educacao inclusiva e para a valoriza¢ao
da diferenca e da diversidade. Qualquer especialista nessas areas sabe
que diferenca e diversidade ndo podem ser alcangadas a partir de uma
base nacional comum. Essa posi¢ao estda bem expressa no documento

Educacéo em Revista | Belo Horizonte |n.33 | n.04 | p.107-128 | e166063 | Outubro-Dezembro 2017



m

da Associacao Nacional de Pés-graduacao e Pesquisa em Educacio-
ANPED (2015) que, por meio do Grupo de Trabalho GT 12: Curriculo
e com o apoio da ABdC/Associacio Brasileira de Curticulo, manifesta-
se contrariamente a0 documento orientador de politicas para Educagao
Bisica apresentado pela SEB/MEC a consulta publica. Argumenta-se
que o Ministério da Educagao foi silenciando nos dois ultimos anos
na discussao sobre a diversidade. Segundo o documento, a posicao da
referida associacao se fundamenta:

[...] no entendimento de que a desejavel diversidade, fundamental ao projeto
de na¢iio democratica expresso na Constitui¢ao Brasileira e que se reflete na
LDB/1996, nio é reconhecida na proposta da BNCC, na medida em que nesta
estd subentendida a hegemonia de uma unica forma de ver os estudantes, seus
conhecimentos e aprendizagens, bem como as escolas, o trabalho dos professores,
os curriculos e as avaliagGes, imprdpria a escola publica universal, gratuita, laica e

de qualidade para todos. (ANPED, 2015)

O documento da ANPED, coerente com a literatura critica
que denuncia o carater mercadologico que as reformas e as propostas
educacionais estdo assumindo em varios paises, diz ainda que o
Ministério de Educacio foi:

[...] cedendo voz ao projeto unificador e mercadolégico na diregio que apontam as
tendéncias internacionais de uniformizacio/centralizacio curricular + testagem larga
escala + responsabilizacdo de professores e gestores traduzidos na BNCC e suas
complementares e hierarquizantes avaliages padronizadas externas. (ANPED, 2015)

Ha também um aspecto que me parece fundamental e que
parte da ideia de que curriculo se constitui, de fato, no conjunto
de experiéncias que o aluno vivencia na escola ou sob a supervisao
dessa instituicio. E claro que essas experiéncias incluem nio
apenas os conhecimentos académicos, mas também outros tipos de
aprendizagens relacionadas as diferentes manifestagoes culturais, as
formas de conduta e aos valores que vao se desenvolvendo durante
avida escolar. As proprias experiéncias com o conhecimento escolar
extrapolam a aprendizagem desses contetidos, pois o contato com
tais conhecimentos pode despertar novos interesses e sensibilidades
e desenvolver diferentes formas de pensamento. Logo, a questao
fulcral do curriculo é que os alunos tenham experiéncias estimulantes
intelectualmente e, sobretudo, experiéncias que permitam uma
trajetoria escolar bem-sucedida, que facilitem sua integracao no
mundo do trabalho e na vida social; que lhes despertem interesse
pelo conhecimento, que os ajudem na vida pessoal e profissional
e que possibilitem a introjecao de comportamentos e valores
importantes para a vida democratica.
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Cabe, entao, ao poder publico dotar as escolas de condigdes
para que as experiéncias escolares sejam de fato significativas e
relevantes. Isso depende diretamente do ambiente fisico da escola, de
seus recursos, da qualidade profissional de seus docentes, do clima da
instituicao e da forma como estabelece relagoes com as familias e com
a comunidade do seu entorno. Assim, em vez de uma base comum
nacional, o que o poder publico tem que oferecer sao prédios escolares
bem equipados, adequados as finalidades da educagao e apropriados
as condi¢oes climaticas, para que os alunos sejam acolhidos em um
lugar que favoreca o ensino e a aprendizagem. O que o poder publico
tem que oferecer sdo professores bem-formados, que tenham uma
carreira bem-estruturada e um ordenado digno. O que o poder
publico tem que entender ¢ que as politicas educacionais devem estar
articuladas a outras politicas que levem a uma melhor distribuicao de
renda, a politicas de saide, de emprego, de habitagao etc.

De fato,a Base Nacional Comumira contribuir paraas avaliagoes
externas se tornando um poderoso instrumento da gestao do sistema
de ensino e um meio de controle na gestio do curriculo na escola. F
importante destacar que a gestao que se baseia em testes e medidas de
desempenho faz parte de uma nova légica de administragao do setor
publico e, nesse caso, do sistema de ensino. Por isso, fica clara a razao
do apoio que a BNCC recebeu de Organiza¢oes Nao Governamentais
(ONGs) e de fundagdes filantrépicas, enquanto esta sendo criticada
por associagoes ligadas ao campo académico e aos profissionais da
educacao. Esse novo tipo de gestao serd analisado mais a frente, antes
disso, sera discutido como gestao e curriculo se articulam.

INTERCONEXOES ENTRE GESTAO E CURRICULO

A definicao das diretrizes e das propostas curriculares ocorre
em primeiro plano no interior do ministério e das secretarias de
educacio que sao, nas palavras de Bernstein (1996), o campo oficial de
recontextualizaciao do discurso pedagogico. Sao nessas instancias que
os conhecimentos produzidos em diversas areas da atividade humana,
académicas e nao académicas, sao selecionados e deslocados de sua
origem para serem realocados na escola de acordo com a gramatica
dessa instituicao, transformando-se em conhecimento escolat.

Nesse processo, em meio as disputas politicas, definem-se
diretrizes e propostas curriculares que podem ser apresentadas em
formas mais ou menos operacionalizadas. Para o debate em torno de
defini¢es curriculares, varios fatores contribuem para o formato e o
conteudo das discussoes e das decisoes. Sem duvida, a forma de gestao
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desses 6rgaos da administracao central dos sistemas de ensino ira definir
0s campos nos quais as discussdes serao realizadas e as decisoes serao
tomadas. Diferentes tipos de gestdo irdo estabelecer féruns de debates
mais amplos e mais restritos, e, assim, tal processo pode ocorrer de
forma mais centralizada ou mais democratica, com a participacao de
diferentes grupos, associagdes e organizagoes sociais. Nesses diferentes
cenarios, influenciados pelos tipos de gestao derivados de orientagoes
politicas distintas, sao produzidas as diretrizes e as propostas curriculares
que irdo orientar o trabalho nas unidades escolares.

H4 casos em que os 6rgaos gestores trabalham de forma
mais participativa, como ocorreu na Secretaria Municipal de Belo
Horizonte (SMED), que teve a proposta curricular, denominada
Proposi¢oes Curriculares, elaborada em um processo em que
especialistas e professores trabalharam de forma colaborativa (BELO
HORIZONTE, 2007). Nos tltimos anos, algumas secretarias estaduais
e municipais de educacao, de forma mais centralizada, elaboraram
guias ou propostas curriculares muito detalhadas acompanhadas de
um caderno do professor. Por exemplo, a Secretaria de Educacgao do
Estado de Sao Paulo (SEE/SP), em 2008, elaborou uma Proposta
Curricular, atualizada em 2010, que foi acompanhada do caderno
do gestor, caderno do professor e caderno do aluno. O caderno do
professor, por exemplo, esta organizado por bimestre e por disciplina
e “apresenta situagdes de aprendizagem para orientar o trabalho do
professor no ensino dos contetidos disciplinares especificos” (SAO
PAULQO, 2010). Propostas como essa, que prescrevem como deve ser
a pratica pedagogica de sala de aula, desqualificam o professorado ao
proporem um curriculo “a prova do professor”. Tira-se do professor
o controle sobre seu préprio trabalho, uma vez que ele ¢ planejado
pelos 6rgaos centrais, cabendo ao docente executa-lo sem muitas vezes
conhecer as finalidades mais amplas daquilo que lhe foi prescrito.

De forma similar, no interior da escola, o processo de definigao
curricular esta diretamente relacionado aos tipos de gestao presentes
nas unidades escolares, podendo ser mais centralizados ou mais
participativos. Em algumas escolas, sua proposta curricular, ou seja, seu
curriculo formal, que deveria integrar o seu Projeto Politico Pedagogico
(PPP), tem pouca relagdo com a realidade da escola ou porque seu
PPP foi copiado de outra escola ou porque se pagou a uma assessotia
externa a escola para elabora-lo. As defini¢es curriculares das escolas
tém maior possibilidade de realmente representarem um instrumento
de orientagdao do trabalho pedagégico, quando sao produzidas pela
comunidade escolar em um amplo debate, envolvendo todos os
segmentos — pais, professores, funcionarios, docentes e gestores.
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E importante lembrar que a implementacio do curriculo vai
depender de diferentes fatores. Primeiramente é necessario considerar
as condi¢des do trabalho docente, pois sao os professores os principais
responsaveis pela realizacio dos curriculos. Questdes como carreira e
salarios sao indispensaveis para a compreensao de fatores que interferem
na pratica pedagogica, como o absentefsmo docente, o adoecimento dos
professores e sua rotatividade em busca de escolas menos problematicas.
A existéncia ou nao de tempo para o planejamento e a corre¢ao de
exercicios no horario de trabalho do professor pode também ajudar ou
prejudicar o trabalho no intetior das salas de aula.

Quando os 6rgaos centrais da gestao tomam decisoes
definindo: o tamanho das turmas, a idade escolar, o calendario, a carga
horaria, o tratamento a ser dado para superar a defasagem idade-série,
o material de apoio aos alunos com dificuldades, estio definindo as
condi¢Oes de realizacio do curriculo. Nesse sentido estao sendo
estabelecidos os limites para a pratica pedagogica em sala de aula,
ou seja, para o conteudo e a forma em que o curriculo ird entrar em
acao. Pode-se dizer que as propostas, em muitos casos, formalizadas
por 6rgaos da administraciao central, para supera¢ao de dificuldades
de aprendizagem, ja se constituem em um curriculo proposto e
desenvolvido sem a participa¢do da escola e de seus professores.
Também ¢ obvio que existe diferenca no desenvolvimento curricular
quando a turma tem 25 alunos em vez de 35, ou quando a carga
horaria da escola é de 6 ou 8 horas em vez de 4 horas diarias. As
praticas pedagogicas serdo diferentes em escolas que buscam dar aos
professores mais experientes as melhores classes ou que organizam
as turmas em func¢dao do desempenho dos alunos, buscando certa
homogeneidade em termos de rendimento escolar. Outro ponto
importante esta na forma como se estabelecem as relagoes entre
a familia e a escola. Por exemplo, escolas em que os pais mais
escolarizados sao escolhidos para participar do conselho escolar e
de outras atividades e, somente, eles sio ouvidos terminam tendo
praticas curriculares diferentes daquelas em que todos os pais sao
consultados e suas opinioes e sugestoes discutidas democraticamente.

E importante também enfatizar que a divisao de tarefas e a
concentragao de poder em determinados segmentos no interior da
escola influenciam igualmente a forma de implementagao do curriculo.
Em grande parte das escolas, ha uma separagao entre o trabalho do
diretor e o do coordenador pedagdgico. O primeiro fica encarregado
de participar das reunides externas a escola, de representa-la onde for
necessario, de cuidar da parte financeira e de questdes administrativas,
enquanto o coordenador se encarrega da gestao do trabalho pedagogico
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da escola. O nivel de integracdo entre esses gestores e desses com 0s
docentes esta diretamente relacionado ao clima da escola, o que também
exerce papel importante na defini¢do e na implementagao do curriculo.
Também a presenga de grupos de professores mais experientes e
com mais tempo de servi¢o na institui¢ao pode criar outro nuicleo
de poder. Esses docentes mais experientes terminam tomando para
si a socializagao profissional dos docentes mais novos e definindo as
praticas curriculares da escola. Esse grupo de docentes pode ter muito
poder, a tal ponto que a dire¢do ndo faz nada sem consulta-los. Em
algumas institui¢oes assumem o lugar de eminéncia parda e estao por
tras de todas as decisoes tomadas (VAN ZATEN, 2008).

Em sintese, todos esses elementos, como as condic¢oes
do trabalho docente, rotinas de divisao e organizacao do trabalho
pedagdgico e de divisdo de tarefas, bem como a concentragdo do
poder em determinados grupos da escola, tém importancia nas
decisGes e nas praticas curriculares.

GESTAO E CURRICULO FRENTE AOS EMPRESARIOS DA EDUCACAO

Raymond Williams, nos anos de 1960, ja argumentava que
na area do curriculo, que é um campo de disputas, estio sempre em
conflito os interesses dos “velhos humanistas, dos educadores publicos
e dos industriais” (WILLIAMS, 1961, p. 163). Essa afirmagdo pode ser
atualizada ao considerarmos que, hoje, estio sempre em luta os interesses
dos grupos tradicionais, dos educadores progressistas e dos empresarios.

Atualmente, a0 mostrar-se como um campo rentavel de negocios,
a educacao vai se tornando, cada dia mais, um empreendimento que
engloba, entre outras atividade, grandes redes de escolas de educagao
basica e superior, mantidas por empresas que também investem em
prestacao de servigos, assessorias, venda de diferentes tipos de material
didatico e pedagdgico e de diferentes cursos para professores e gestores.
Nessa direcao, as solugdes para problemas educacionais passam a ser
pensadas em termos de mercado, e varios servi¢os prestados pelo setor
publico passam a ser privatizados. Assim, se no passado os empresarios
exerciam influéncia na educagao, hoje, de forma crescente, eles nao
apenas fazem pressao ou tentam infiltrar suas ideias, como também
penetraram o mundo educacional, passando a operar em seu interior.

Ball (2004, 2005, 2009, 2010, 2012), tomando como
referéncia o que sucede na Inglaterra, e Freitas (2012a, 2012b, 2014),
no Brasil, tém reiterado que as politicas publicas contemporaneas
se caracterizam por esses dois processos de mercantilizagao e
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privatizacao. Ball (2012), por exemplo, mostra como diferentes tipos
de redes estdo se desenvolvendo e se interconectando, a partir de um
ideario comum sobre a educacio. Sao redes que integram académicos,
empreendedores e defensores de politicas publicas neoliberais,
fundacoes, empresas privadas, ONGs, um novo tipo de filantropia®,
organismos multilaterais e 6rgaos estatais. Nessas redes sao elaborados
discursos pelos seus grupos de “experts” que defendem politicas de
mercado como fundamentais para o desenvolvimento econémico e
social e para a garantia da liberdade e dos interesses individuais. Para
essas redes, a educagao se configura como um campo rentavel para
investimentos de diversas ordens. Também nessas redes defende-
se a ideia de que a educagao privada é mais eficiente e de melhor
qualidade que a publica. As redes atuam de maneira bastante eficiente
na modificagao do papel do Estado, de suas relacées com a sociedade
civil e com o mundo dos negbcios e, sobretudo, criam novas
concepgOes sobre a vida social — uma nova epistemologia sustenta
suas propostas nas quais o mercado assume o lugar central. Nesse
contexto, os sistemas educacionais publicos sao reformados a partir
de critérios e praticas da administracao empresarial.

Ball (2012) mostra quem sao e como atuam essas redes na
transferéncia e na circulagao de politicas publicas. Demonstra também
como empresas, funda¢oes filantropicas, académicos se articulam
na defesa de menor intervencao estatal na educacio, na venda de
servicos, enfim, no processo de privatizacao da educagao em escala
global. Em relac¢ao ao Brasil, Ball (2012, p. 206) identifica as relagdes
da Fundagiao Atlas com a rede Liberdade “Liberty network”, que
inclui o Instituto Milenium e o Instituto Liberdade. O autor mostra
que a fundacdo Atlas é uma instituicio que joga um papel importante
por “desestabilizar as politicas e o pensamento de bem-estar abrindo
espagos para atividades de mercado. Ainda segundo Ball (2012, p.
28), o Instituto Liberdade esta diretamente relacionado ao programa
Todos pela Educagiao que, como se sabe, exerce grande influéncia nas
atuais politicas educacionais brasileiras.

Também no Brasil, servicos como a constru¢iao e a
manutencao de escolas estdo sendo repassados para o setor privado.
Um exemplo de privatizagdo nesse campo ocorreu em Belo
Horizonte. Foi divulgada a noticia, pelo site da Uol Educacio’, do
contrato firmado entre a Construtora Odebrecht com a Prefeitura
de Belo Horizonte, por meio de uma parceria publico-privada, para
construgio e manuten¢do de escolas publicas na capital mineira
por um periodo de 20 anos, por 30 milhdes anuais. E importante
considerar que a infraestrutura escolar tem efeito direto sobre o
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curriculo. O tamanho das salas, seu mobiliario, os recursos de que
a escola dispoe influenciam as formas de ensino, potencializando
determinadas praticas de ensino e inibindo outras.

Ha toda uma série de material didatico, paradidatico, softwares,
programas online vendidos pelo setor privado ao setor publico. Tem
sido muito discutida a compra dos famosos sistemas apostilados
pelas secretarias de educacao de diversos municipios. Segundo
Balmant (2011), dos 644 municipios do Estado de Sao Paulo, 282,
ou 44%, utilizam sistema apostilado de ensino. De acordo com o site
da Associa¢ao Brasileira dos Editores de Livros Escolares, a principal
diferenga entre o livro e um sistema apostilado é que, neste dltimo, o
material didatico ja vem estruturado com a indica¢ao de conteudos a
serem dados aula por aula. Na verdade, esse sistema apostilado define
nao apenas os conteudos e a forma do curriculo, mas também o ritmo
como tais conteudos serdo desenvolvido na sala de aula.

As empresas ¢ as fundacoes privadas ampliam seu mercado de
trabalho ao se tornarem responsaveis pela elaboracao, pela aplicagao e
pela correcao de diferentes tipos de testes de desempenho. No Brasil,
a Fundac¢ao Cesgranrio — fundac¢ao privada autonoma, reconhecida
como Entidade de Utilidade Publica Federal — diz em seu site que
¢ responsavel isoladamente ou em consorcio pela elabora¢iao dos
exames nacionais voltados para a avalicao do ensino fundamental,
do médio e pelo exame de conclusio dos cursos superiores, além
disso, vem realizando avalia¢cbes de Estados como Rio de Janeiro,
Sao Paulo, Rio Grande do Sul, entre outros. Para a aplicagao de tais
provas, é necessaria a contratagao de empresas que se responsabilizem
por um esquema que envolve desde graficas responsaveis pela
impressao das provas até empresas responsaveis pela logistica, que
inclui a distribui¢ao do material, aplicagdo das provas e sua corregao.
Segundo Martins (2012), o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)
gerou uma despesa de R$ 238,5 milhoes. Isso mostra que o sistema
de avaliagdo abriu um campo rentavel para os empresarios, daf sua
defesa por fundagdes e organizagdes ligadas ao mundo dos negdcios.

A visao econémica da educacido tem suas raizes do inicio
do século, quando nos Estados Unidos os administradores
escolares, entusiasmados com as propostas de Frederick Taylor
para a administracao da industria, propunham que os denominados
principios da administragao cientifica fossem usados na educagio.
Nas palavras de Callahan (1972), era um movimento em prol da
eficiéncia na educacao. Segundo Kliebard (2011), o uso dos principios
de Taylor ndo se restringiu ao campo da administragao das escolas,
mas atingiram também a teoria do curriculo. Em 1918, John Franklin
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Bobbitt (1918) lanca o livro O curriculo, obra que ja utilizava como
pressupostos principios da administragao cientifica.

Com a grande depressao e o declinio no mundo dos negdcios,
as teorias de viés economicistas entram em queda, porém ressurgem
com forca e vigor nos anos de 1950 com a teoria do capital humano.
Essa teoria preconiza que o investimento em educagao tem um alto
retorno, uma vez que se traduz em melhoria de ganhos para as pessoas e,
consequentemente, para a sociedade com o aumento do produto interno
bruto. A teoria do capital humano presidiu as reformas educacionais
realizadas durante o regime militar e alicercou o movimento da
Tecnologia Educacional, que se orientava por uma visao instrumental
da educacao (SANTOS, 1980). Atualmente, com outras roupagens, essas
teorias ressurgem em um movimento denominado de neotecnicismo.

A partir, sobretudo, da década de 1990, governos mais
conservadores, seus representantes e adeptos nas esferas nacional
e local vém defendendo reformas na educagao que se baseiam nos
pressupostos da reforma do Estado. Tais pressupostos assentam-
se nas ideias de que: a) a descentralizacao da gestio administrativa
possibilita 0 aumento da eficacia e da eficiéncia do funcionamento
das escolas e facilita o processo de prestacao de contas baseado no
conceito de responsabilidade (accountability); b) a instalagao de um
amplo sistema de avaliacio do desempenho dos alunos, que aponte
problemas presentes na educacdo, aumenta a competitividade
do sistema, ao desencadear um processo de busca por melhores
resultados; ¢) o estabelecimento de metas claras a serem cumpridas
por cada 6rgao, unidade e pelo pessoal que atua no sistema publico
define padrées de desempenho e constréi parametros para os
processos de avaliagao, definindo referéncias para o escalonamento
salarial; d) a qualificacao dos professores — exigéncia aos docentes
das séries iniciais de formag¢dao em nivel superior e, a0 mesmo
tempo, investimento na formagao continuada de professores —
devera ser acompanhada pela instalagio de um sistema de avaliacao
voltado tanto para os cursos de formacao como para o desempenho
do professorado (BARRIGA; ESPINOSA, 2001; CARNOY;
CASTRO, 1997; TORRES, 1996).

Essa visio economicista, presente em varias politicas, tem
apenas como referéncia critérios econdomicos, como eficiéncia e
redu¢ido de gastos, e advoga primordialmente que a educacao se
concentre na prepara¢ao de mao de obra para o mundo do trabalho, em
func¢ao do desenvolvimento econémico. Dias Sobrinho (2008, p. 79),
a0 criticar o sistema de avaliacao externa, argumenta que este se alicerca
em uma visao economica da educagio, que leva ao afastamento das
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questdes ligadas a formagao humana, ao cumprir papéis relacionados
as metas economicas, servindo para o governo como mecanismo para
controlar a eficiéncia e a produtividade das institui¢oes.

AVALIACAO CURRICULO E GESTAOD

A avaliagdo do desempenho dos alunos, realizada por meio de
testes nacionais e internacionais, faz parte de um conjunto de medidas
desencadeadas em diferentes paises do globo, com o objetivo de
reformar os sistemas educacionais, visando melhorar o desempenho
escolar em todos os niveis de ensino. Grande parte dessas reformas
compartilha discursos e agdes que propoem tornar as redes de ensino
mais eficientes, mais eficazes e mais sintonizadas com as demandas
sociais e econdmicas dos paises que as implementam. As reformas
desencadeadas com essa visao fazem parte daagenda das Organizagdes
Multilaterais (OM), como o Banco Mundial (BM), a Organizacao das
Nagoes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Organizagao para
a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), citando
apenas as mais conhecidas.

Essas avalicoes tém sido apontadas como instrumento
fundamental para a gestao dos sistemas de ensino, a partir das propostas
da Nova Gestiao Pablica (NGP). De acordo com os principios da
NGP, a avaliagio do desempenho dos alunos contribui para a eficiéncia
dos sistemas de ensino e possibilita a responsabilizaciao de professores
e gestores pelos resultados (AFONSO, 20092, 2009b; TERTO;
PEREIRA, 2011). A nova gestao publica é uma abordagem que
penetra os sistemas publicos no sentido de torna-los “mais eficientes”,
de acordo com principios da légica empresarial. Suas palavras de ordem
sao economia de recursos, controle do processo, estabelecimento
de metas, avaliacio dos resultados, responsabilizagdo ou accountability
(ARAUJO; CASTRO, 2011; CABRAL NETO, 2009; CLARK, 2012;
DOURADO, 2004; FONSECA, 2004; LIMA, 2011; PERONI, 2012).

Os diferentes e reiterados tipos de criticas aos chamados
ineficientes sistemas burocriticos de governo possibilitaram e legitimaram a
penetragdo crescente dessa nova logica de administragao derivada do
setor privado. Essa nova logica lentamente vai introduzindo formas,
muitas vezes, bastante sutis de privatizagao, e um de seus elementos-
chave ¢ a anilise do desempenho de pessoas e de institui¢cdes. A
garantia da implementagao de politicas que se estruturam e se
desenvolvem com base na cultura do desempenho ¢é garantida pela
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criacao do Estado Avaliador. De certa forma, pode se dizer que,
valendo-se de argumentos que atraem o interesse publico pelos
seus apelos democraticos, esse tipo de Estado exerce seu papel,
com a adesdao de grandes setores da popula¢do. A emergéncia e o
desenvolvimento do Estado Avaliador sao justificados e legitimados
como uma importante maneira de tornar transparente ao publico a
forma como as institui¢des atuam e utilizam os recursos publicos.
Nesse cenario, no campo educacional, o desempenho das escolas e
dos professores ¢ avaliado tomando-se como referéncia tecnologias
de auditoria que utilizam um sistema de testes e de inspegao.

Essa visao é que fomenta a cultura da avaliacdo, criada pela
proliferacao das avaliagGes sistémicas ou avaliagdes externas que invadiram
o campo educacional. No entanto, ha hoje uma crescente literatura que
levanta criticas a esse respeito, a partir de diferentes argumentos.

Um ponto comum nessas criticas a cultura da avaliagao reside
no fato de as politicas educacionais estarem baseadas nessas estatisticas,
levando-se em conta apenas aspectos da realidade educacional que sao
mensuraveis (LIMA, 2011, p. 74). Nesse sentido, sao deixados de lado
aspectos importantes, empobrecendo os objetivos curriculares, pois
passa a ter centralidade apenas aquilo que ¢é passivel de mensuragao
(AFONSO, 2007; CASASSUS, 2009; DIAS SOBRINHO, 2000).

Barriga (2009, p. 27), falando sobre os testes nacionais realizados
na educagao basica no México, afirma que os relatorios dos resultados
nao fornecem aos professores informacgoes que lhes possibilitem ver
em que conteudos os alunos tiveram dificuldade, ou seja, a avaliagao
nao cumpre seu papel de informar aos professores aquilo que precisam
melhorar em seu ensino. Sa (2009, p. 99) também enfatiza que ao tomar
o resultado dos testes nacionais como indicadores da qualidade da escola
abre-se possibilidade para diferentes desvios no processo educacional.
No mesmo sentido, Elliot (2001), baseando-se em Lyotard, afirma
que, em uma cultura do desempenho, a gualidade é definida como a
melhor equagdo encontrada entre /nputs e outputs. Assim, qualidade é
definida em funcao do dinheiro gasto, incorporando trés caracteristicas
operacionais: economia, eficiéncia e efetividade.

Nesse processo as escolas sao levadas a preparar os alunos
para esses exames, o que induz a secundarizacdo de aprendizagens
mais dificilmente mensuraveis. Para Casassus (2009), o desejo de
subir nas pontuac¢oes pode levar as escolas a comportamentos que
desvirtuam os resultados, quando, por exemplo, excluem os alunos
mais “fracos” desses processos avaliativos, quando treinam os
alunos para os testes ou, até mesmo, quando fornecem aos alunos as
respostas das questdes das provas.
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De fato, os sistemas que instalam mecanismos mais rigidos de
controle terminam intensificando a burla. Nesse processo, parte do
professorado comeca a centrar seu ensino naquilo que cai nas provas
e a treinar os alunos. Os gestores passam a pedir que os estudantes
considerados mais atrasados, ou os menos competentes do ponto
de vista dos testes, ndo comparecam a escola no dia dos exames.
Desenvolve-se, entao, uma série de comportamentos de burla, que
vao instaurando uma cultura perversa nas institui¢oes, porque termina
trabalhando com aquilo que é mais rapido e mais “eficiente” para a
obtencao de bons resultados, sem questionar que resultados sao esses
e as formas usadas para alcanga-los.

Mas por que os resultados atraem tanto as pessoas? Popkewitz
(2011) fala sobre o fetiche dos nimeros. Rose (1999) também ja discutiu
o poder que os numeros exercem. Realmente, no caso da avaliagao,
os numeros, na forma dos resultados do desempenho dos alunos em
testes, definem os pafses de melhor sistema educacional, assim como no
interior dos paises, as regioes, as cidades e as melhores escolas. Nesses
casos, ser o0 melhor ou um dos melhores significa servir de modelo,
ser respeitado, ter maior demanda de matriculas (no caso das escolas),
receber prémios, enfim, ter maior visibilidade, prestigio e destaque.

Rose (1999) mostra também como os nimeros tornaram
possiveis as formas modernas de governar, a0 mesmo tempo em
que as tornaram passiveis de avaliagao. E através dos nameros,
trabalhados por meio de diferentes formas e férmulas (orcamento,
renda per capita, taxa de crescimento de nascimento, de morte, de
doengas, de escolarizag¢do da populagio etc.), que se diagnosticam,
se justificam e se avaliam as a¢Oes politicas. Esse argumento mostra
a razdo de os resultados nos testes da avaliacao sistémica, ao lado de
outras estatisticas, definirem e legitimarem as politicas educacionais.

Os numeros parecem neutros, verdades incontestaveis,
mas na realidade sao de natureza politica, porque escolher o que
medir e como medir é uma decisio de dimensao politica. Devido
a “incontestavel objetividade” que os nimeros parecem evidenciar,
sua utilizacdo termina despolitizando os debates que pressupdem
julgamentos politicos. Muitas vezes os nimeros centralizam de tal
modo a discussao e as ag¢des politicas que outras dimensdes dos
problemas deixam de ser examinadas (ROSE, 1999, p. 198-199).

Em sintese, a literatura, que analisa criticamente a cria¢ao e
o desenvolvimento dos sistemas de avaliagio do desempenho dos
alunos, a partir do qual as escolas sdo classificadas, servindo ainda
como referéncia para definir a qualidade da educa¢ao, aponta os
desvios e as distor¢Oes que tais sistemas podem causar a educagao.
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Primeiramente, ¢ importante considerar que as matrizes de referéncia
dos testes terminam reduzindo o curriculo escolar aquilo que é
mensuravel, enquanto outros aspectos fundamentais do processo
educacional sdo secundarizados ou até descartados. Em segundo
lugar, os testes, ao classificarem as escolas e estabelecerem metas a
serem alcangadas por elas, instauram um movimento de competigao,
modificando as relacoes entre as escolas e destas com a comunidade,
uma vez que as escolas passam também, mesmo que de forma
disfarcada, a selecionar seus alunos e/ou a pressionar e cobrar das
familias, cada vez mais, empenho no acompanhamento escolar dos
filhos, responsabilizando-as pelo insucesso escolar de seus alunos. Os
professores também sofrem os efeitos da pressao exercida sobre as
escolas para atingirem melhores resultados. Como consequéncia, ha
um visivel crescimento do absenteismo, aumento do adoecimento
e crescente insatisfacio com o trabalho. As relagoes no interior da
escola também se modificam quando as pessoas passam a ser vistas
apenas pelo prisma da produtividade.

CONCLUINDO: A ESCOLA E A NOVA ORDEM MORAL

Como foi visto, os empresarios passaram a adentrar o campo
educacional em busca de novas areas de investimentos. Seus interesses
econdmicos e politicos, bem como suas ideias, passam a circular e a
serem adotadas por grande parte dos sistemas de ensino. A avaliagao
do desempenho dos alunos ganha destaque como instrumento de
gestao e de controle do curriculo. Os Principios da Nova Gestao
Puablica penetram os sistemas de ensino levando a criacao e ao
desenvolvimento de processos de avaliagdo de professores e alunos,
ao estabelecimento de metas de desempenho, ao ranqueamento das
escolas e a premiacao dos melhores classificados. Nesse processo
se constroi uma nova ordem moral no interior das instituicoes
escolares. Sentimentos de competi¢ao, inveja, cobi¢a sao exacerbados.
Sentimentos de solidariedade vao cedendo lugar ao individualismo e a
indiferenca. E nesse cenario que professores e estudantes encontram-
se e sao interpelados pelas propostas divulgadas pelos empresarios e
recebidas, sem criticas, por grande parte dos gestores educacionais.

Ao se colocar em primeiro plano o desempenho dos alunos
e dos professores, ocorre um deslocamento da preocupagao com o
processo educacional para seu produto, para resultados. Nesse sentido,
essa nova moeda de julgamento da educacdo oferece um campo de
comparagao, em que o valor das instituigdes e dos profissionais é
dado somente em termos de sua produtividade de sua performance
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(BALL, 2004, p. 14). Se os professores recebem um bonus salarial
pela obtencao de bons resultados nas avaliagoes sistémicas, ter alunos
“faceis de lidar” é uma garantia para a obten¢ao dessa premiacao.
Ganha também a escola que aumenta suas chances de melhorar o
Indicador de Qualidade Educacional (IDEB) e de atingir as metas
definidas pelos 6rgaos superiores.

Grek e Ozga (2008) afirmam ainda que as estatisticas, os
numeros, levam os responsaveis pela educagao, desde as autoridades
educacionais, os diretores de escola e os professores a se autorregularem.
Agem para disciplinar ou governar o sistema e os individuos que passam
a se comportar de acordo com as normas, ou seja, com os valores,
os principios, os critérios da educagio e da aprendizagem que estao
diretamente ligados ao crescimento e a competitividade economica.

O uso de metas ligadas ao incentivo e a punigao e a
constante “coleta e publicagao de dados de desempenho reveste de
instrumentalidade cada coisa que fazemos” (BALL, 2004, p. 15). Nesse
cenario ha uma divisdo entre politica e boa pratica. A boa pratica que
caracteriza o profissionalismo ¢ substituida pela performatividade. A
ideia de realizar um bom trabalho, dentro daquilo que ¢ considerado
uma boa pratica, de acordo com o julgamento profissional, é substituida
pela busca de resultados mensuraveis. A pratica ¢ mercantilizada, e o
calculo frio marca o trabalho desse novo profissional poés-moderno.
Na verdade, estamos diante de um pos-profissionalismo, caracterizado
“pela superficialidade, flexibilidade, transparéncia e representado
como espetaculo, como performances” (BALL, 2004, p. 10).

O trabalho de um professor, de um académico na era do pos-
profissionalismo ¢ a atividade de alguém, cuja tarefa principal consiste
em empresariar a st mesmo, como bem descreve Rose (1999). Alguém
que é mais habil em seduzir do que em convencer. Alguém que usa
tecnologias do afeto em vez de argumentos bem-fundamentados
para defender suas ideias, para preservar seu posto ou ser promovido.
Alguém que substitui valores éticos por habilidades sociais. Alguém que,
preocupado com sua performance, busca descobrir “o que funciona”
em cada situagdo, em vez de buscar o mais justo e mais adequado.
Nesse contexto as pessoas trabalham para o brilho de si mesmas e
até mesmo da institui¢ao em que estao inseridas. Ser institucional nao
mais significa trabalhar para que a institui¢ao funcione orientada pela
defesa do bem publico, mas sim trabalhar para o brilho e a gléria de
sua institui¢ao e, em consequéncia, de si mesmo como parte dela.

Ha uma mudanca no significado da experiéncia educacional e
do que significa ser professor e aprendiz. Ha uma mudanga naquilo que
somos e em nossas relagdes com o que fazemos. Ha uma mudanga na
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forma como pensamos sobre nés mesmos e sobre os outros. Ha uma
mudanca na estrutura das possibilidades na qual agimos (BALL, 2002,
p. 5). Os professores nessa cultura da avaliagao, na qual em muitos
casos sao remunerados de acordo com seu desempenho, comecam a
se sentir inseguros, se questionando o tempo todo se realmente estdo
agindo corretamente. E que as pessoas interiorizam os principios que
regem essas tecnologias politicas e comegam a julgar a si e a0s outros
a partir deles. Nesse contexto as relagdes pessoais correm o perigo de
se transformar no que o autor denomina de relaces de julgamento
“nas quais as pessoas sao valorizadas apenas pela sua produtividade
(BALL, 2002, p. 11).

Para Ball (2004, p. 15), com base em Lyotard, a performatividade
“envolve a funcionalidade e a instrumentalidade presentes em narrativas
da modernidade e a mercantilizagao e exteriorizacio do conhecimento”,
alcancada pela “construcido e publicagao de informacgdoes”, dirigidas
para “nomear, diferenciar e classificar”. De acordo com Lyotard (2002,
p. 91), nesse processo as narrativas de emancipacao cedem lugar a um
discurso em que nao ha espago para o verdadeiro, o justo, o belo, em que
o critério central ¢ a eficiéncia — algo ¢ bom “quando realiza melhor ¢/
ou gasta menos que outro”. Ha uma mercantilizacio do conhecimento
e das relagOes sociais, em que o valor de troca substitui o valor de
uso, em uma sociedade dominada pela cultura do consumo. Assume
centralidade a busca de habilidades e de lucro em um mundo em que
nao ha mais lugar para antigos ideais de justica e de emancipagdo. A
cultura da avaliacao se situa dentro desse contexto. Nessa cultura sé é
possivel trabalhar com resultados mensuraveis. Como afirma Lyotard
(2002), seja mensuravel ou desaparega.

Essa nova ordem moral que passa a conduzir as escolas traz
profundas transformagoes para o campo curricular. Seguindo o
raciocinio de Bernstein (1996) sobre o discurso pedagogico, posso
dizer que os saberes escolares, que sdo parte do curriculo e que sao
mediados pelo discurso pedagogico, se transformam quando um novo
discurso regulativo invade as escolas — o discurso da eficiéncia e da
competi¢ao. De acordo com Bernstein (1996), o discurso pedagogico é
um discurso instrucional embutido em um discurso regulativo em que
este ultimo é dominante. Assim, o discurso regulativo que abrange as
regras da ordem social esta sendo dominado gradativamente pelas leis
do mercado, transformando o significado do curriculo e da educacao.
A performatividade torna-se a tonica do trabalho docente e, assim,
muda-se o sentido do que ¢ ser professor e do que ¢ ser aluno. Imerso
nesses novos valores, o curriculo escolar se adequa a uma nova ordem
em que valores como solidariedade e justi¢a social deixam de ter lugar.
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RESUMO: Ha uma proliferacio discursiva da inclusao como algo ético e
benevolente, especialmente, nos discursos educacionais. Fundamentadas
no pos-estruturalismo, notamos como os jogos de saber-poder-verdade
instituem regimes discursivos que constrangem os individuos a agirem de
determinados modos, constituindo subjetividades. Objetivamos analisar os
discursos acerca da inclusao escolar e perceber como eles vém produzindo
formas de ser professor. A partir da aplicacao de questionarios a formandos
de cursos de licenciatura e professores da Educacao Basica, foi possivel
perceber que: a) o papel atribuido a escola, muitas vezes, se resume a0s
processos de socializa¢do e a adequagao fisica e material do espaco e; b)
o papel do professor é descrito a partir do que denominamos subjetividades
docentes contemporineas, traduzidas em um sujeito docente, moral, mediador
e responsavel pelo sucesso/fracasso da inclusio. Assim, percebemos que
esses discursos constituem subjetividades docentes contemporaneas que se
curvam ao pressuposto da inclusdo como um imperativo de Estado.
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INCLUSION, SCHOOL AND TEACHING SUBJECTIVITY: ANALYZING THE CONTEXT OF RIO GRANDE CITY

ABSTRACT: There is a discursive proliferation of school inclusion as something
ethical and benevolent, especially in educational speeches. Based on post-
structuralism, we note how the relation between knowledge-power-truth
establishing discursive regimes that constrain individuals to act in certain
subjective ways. Thus, we aimed to analyze the discourses about school
inclusion and to understand how they have produced ways of being a
teacher. The work uses the application of the questionnaires to graduates
from degree courses and teachers of Basic Education. The results have
revealed that: a) the role assigned to school often comes down to the
socialization processes and physical and material appropriateness of space
and; b) the teacher’s role is described from what we call contemporary teaching
subjectivity, translated into a moral teacher, mediator and responsible for
the success/failure of school inclusion. Therefore, we realize that these
speeches are contemporary teaching subjectivity who bow to the inclusion
assumption as a State imperative.

Keywords: Inclusion. — School. Teacher. Subjectivity.

A INCLUS/:\IO, A ESCOLA E A SUBJETIVAGAO DOCENTE: ANALISANDO O CONTEXTO
DO MUNICIPIO DO RIO GRANDE

Aceite o desafio de incluir deficientes em sua
sala de anla. Todos vao ganhar com isso.

(REVISTA NOVA ESCOLA, JUNHO/1999, p. 9).

Trabalhar com criangas especiais é maravilhoso.
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2009).

Para a educadora, na escola inclusiva, professores e alunos aprendem
uma licio que dificilmente a vida ensina: respeitar as diferengas.

(REVISTA NOVA ESCOLA, MAIO/2005, p. 24).

Na escola inclusiva criancas e jovens aprendem a ser soliddrios.
(REVISTA NOVA ESCOLA, MAIO/2005, p. 44).

Precisamos nos conscientizar dos beneficios
amplos da Educacao inclusiva |...].
(REVISTA NOVA ESCOLA, JUNHO/
JULHO, 2014, versao online).
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UM PANORAMA SOBRE A PESQUISA

Ainclusio estanaordemdo dia. Bastaabrirmos umarevista, ligar
a televisao, ler um jornal, assistir a novela ou observar as propagandas
veiculadas pelo Ministério da Educa¢ao que encontraremos uma
vasta proliferacao discursiva sobre o tema. Dentre os principios mais
divulgados e repetidos destacam-se as ideias da inclusao como algo
ético, benevolente e solidario. Expressdes como “é preciso respeitar
as diferencas”, “todos devem ser incluidos” ou “a inclusdo ¢ bom para
todos” ja sao quase rotineiras. Todavia, parece que no ambito escolar
esses discursos assumem ainda maior centralidade, produzindo
diversos efeitos na escola e no exercicio da docéncia. Chamamentos
aos professores e as escolas sobre a obrigatoriedade e os beneficios
de serem inclusivas surgem de todos os lados. Nas breves manchetes
destacadas no inicio deste trabalho é possivel ver que 6rgaos publicos
e entidades privadas se mostram atinentes ao tema e recomendam
como os docentes e as escolas devem agir: é preciso sentir-se
desafiado, modificar os curriculos, flexibilizar as avaliagdes, criar novas
metodologias e assumir suas responsabilidades frente a esse processo.
Entretanto, temos percebido que esses desafios e convocagoes a
transformacao, para além de terem como foco a escola, direcionam-
se, sobremaneira, ao professor. Sdo eles que devem ser acolhedores,
sensiveis, dispostos a mudar sua rotina, interessados na participagao
de todos, flexiveis, benevolentes e solidarios.

Ao olhar para o modo como esses discursos sobre a inclusao
na atualidade se instituem como verdades e, estio especialmente
direcionados as escolas e aos docentes, nos questionamos sobre a
neutralidade de tais discursos e sobre os efeitos que eles produzem nos
sujeitos. Inseridas numa perspectiva de pesquisa que procura entender
como algumas verdades se engendram, acreditamos que seja possivel
olhar de outro modo para os acontecimentos do presente. Nesse
propésito, nos afinamos com Michel Foucault ao afirmar que “a verdade
¢ deste mundo; ela ¢ produzida nele gragas a maltiplas coer¢des e nele
produz efeitos regulamentados de poder.”” (FOUCAULT, 1992, p.12)

Nessa perspectiva, como professoras de cursos de graduagao
na area das licenciaturas e ja ha tempos envolvidas com pesquisas
em torno dos processos de inclusdao, nos percebemos convocadas
pela vontade de aprofundar nosso olhar para entender como essas
prerrogativas sobre a inclusao e o fazer docente se proliferam como
verdades e incidem sobre os professores. Dessa forma, objetivamos
analisar os discursos acerca da inclusdo escolar e perceber como eles
vem produzindo formas especificas de ser professor.
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Diante disso, a pesquisa foi organizada em trés momentos
metodoldgicos distintos, mas articulados entre si. A primeira etapa
analisou os discursos produzidos acerca da inclusao escolar em alguns
artefatos midiaticos, tais como: as propagandas veiculadas recentemente
pela midia televisiva, através Ministério da Educacao (MEC) e algumas
edicoes da Revista da Nova Escola datadas a partir de 1990° € que tém
como foco tematico da reportagem a inclusio escolar. Ao analisar os
discursos recorrentemente presentes na midia foi possivel identificar
certa ordem discursiva sobre o exercicio da docéncia que define, entre
outras coisas, um modelo ideal de ser professor. Conforme ja apontado
por Luis Henrique Sommer (2010, p. 27) “ha um modelo hegemonico
de professor sendo produzido desde os anos de 1990”. Tal modelo
parece estar envolvido com uma proposta de escola inclusiva, ou seja,
com a capacidade de lidar com as diferencas e com a promogao de um
processo educativo mais flexivel, humano e democratico.

A segunda etapa metodoldgica consistiu em aplicar questionarios
com os académicos concluintes dos cursos de licenciatura da
Universidade Federal do Rio Grande - FURG. Nessa etapa, coletamos
discursos sobre a inclusao escolar produzidos pelos alunos de graduagao
em Pedagogia e Educacio Fisica com o intuito de perceber de que forma
eles vém se constituindo como docentes por meio desses discursos.
Para isso, elaboramos um questionario composto por dez questoes que
giram em torno da tematica da inclusao, pois compreendemos que para
analisar esses processos de subjetivagao a que os alunos de graduagao
estao submetidos, torna-se necessatio olhar para suas narrativas, para a
forma como descrevem suas angustias, seus desafios, suas dificuldades
e suas concepgoes acerca da tematica.

Como sabemos tais processos de subjetivacao nao ocorrem
apenas no decorrer da formacao inicial dos professores. Entendemos
que esses processos sao ininterruptos e produzem efeitos na
constitui¢cao das formas de ser professor tanto em momentos
anteriores a graduac¢ao, quanto depois da conclusio do curso. Pensando
que ao sair dos cursos de graduagao os professores continuam sendo
subjetivados pelos discursos que circulam em diferentes espagos,
decidimos aplicar o mesmo questionario com professores ja atuantes
na rede municipal de ensino do Municipio do Rio Grande/ RS’

Contudo, este texto centrasuas discussoes mais especificamente
nos dados coletados nas duas ultimas etapas da pesquisa, analisando
as respostas obtidas por meio dos questionarios, focando mais
especificamente, em trés questoes que incluem tanto as respostas dos
formandos dos cursos de Educacao Fisica e de Pedagogia, quanto
as dos professores do municipio. As questdes escolhidas foram as
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seguintes: Qual o papel da escola numa proposta inclusiva; Qual
o papel do professor no processo de inclusao; e por ultimo, Que
caracteristicas devem ter um professor inclusivo.

Desta forma o texto esta organizado da seguinte maneira:
na préxima se¢ao apresentamos alguns pressupostos tedrico-
metodolégicos que embasam e sustentam o desenvolvimento da
investigacao. Na ultima se¢do e subsecOes correlatas apresentamos
o exercicio de analise e os achados da pesquisa dentro dessas etapas
metodologicas que destacamos aqui.

PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS: SOBRE ESCOLHAS E FERRAMENTAS

Minha opinido é que nem tudo ¢ ruim, mas tudo é perigoso, o que nio significa
exatamente o mesmo que ruim. Se tudo ¢ perigoso, entdo temos sempre algo a

fazer. (FOUCAULT, 1995, p. 2506)

Pensar na possibilidade de que tudo é perigoso é compreender
que as praticas, os discursos e as relagdes que estabelecemos sao
produzidos no interior de um jogo de saber-poder-verdade que
produz efeitos em cada um de nés, em nossas formas de agir e viver no
mundo. Tal entendimento tem possibilitado que se construam novas
formas de olhar para o campo da educagio e aqui, especificamente,
para as relagdes entre inclusdo escolar e formacao de professores.

E justamente na esteira dessas discusses e teorizacdes que
esta investigagao se situa. Compreendemos que elas nos fornecem
produtivas contribui¢es para entendermos a constitui¢ao do campo
pedagdgico, a consolidagao de determinadas praticas e a proliferagiao de
algumas verdades educacionais, entre elas, a da inclusdo escolar. Somente
desenvolvendo um exercicio de problematiza¢ao ¢ que poderemos pensar
e fazer educagao de outros modos. O primeiro passo ¢ atualizarmos a
conhecida pergunta nietzscheana compreendendo “como nos tornamos
o que somos”. Alfredo Veiga-Neto (2003, p. 7), afirma que “saber como
chegamos a ser o que somos ¢é condigao absolutamente necessaria,
ainda que insuficiente, para resistir, para desarmar, reverter, subverter,
0 que somos e o que fazemos”. Esse exercicio exige que aprendamos a
desenvolver um trabalho ético e estético sobre nds mesmos.

A partir disso, algumas questoes podem ser construidas: Por
que motivos nossos discursos acerca da escola, dos alunos, de suas
aprendizagens, das praticas pedagodgicas e da inclusao escolar sio tao
semelhantes? O que faz com que determinadas coisas sejam ditas e
infinitamente multiplicadas em uma época dada e outras tantas sejam
silenciadas, anuladas e interditadas? Uma possibilidade de entendimento
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acerca dessas problematiza¢des pode ser produzida a partir do conceito
de “ordem discursiva” apresentado por Foucault em 1970.

[...] em toda sociedade a produgdo do discurso ¢ a0 mesmo tempo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de procedimentos que
tem por fun¢do conjurar seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento
aleatério, esquivar sua pesada e temivel materialidade. (FOUCAULT, 2004, p. 8-9)

Sendo assim, esta pesquisa parte da hipétese de que existe
uma determinada ordem do discurso pedagdgico produzida na
Contemporaneidade. Maura Corcini Lopes e Eli Fabris (2009)
salientam que ha determinadas verdades que circulam no campo
educacional e estabelecem, por meio de uma variedade de regras, o
que se pode dizer sobre o aluno, sobre suas aprendizagens, sobre
as metodologias de ensino, sobre as praticas docentes ou sobre os
processos de in/exclusdo. Mais ainda, ao regular a producio do
discurso, essas regras também moldam formas especificas de ser
professor, de organizar uma determinada aula ou de ordenar as praticas
docentes desenvolvidas no interior das escolas contemporaneas.

Muitos pesquisadores vém se dedicando a pensar e analisar
os discursos pedagbgicos que circulam na atualidade. Entre eles vale
destacar alguns estudos que estabelecem importante articulagiao
com as discussoes que realizamos aqui sobre o campo da formagao
de professores e da inclusao escolar. Os estudos de Sommer (2005,
p. 7), por exemplo, nos mostram que “nas praticas discursivas que
enunciam o papel do professor, mais uma vez, a palavra ensino esta
interditada”. Fabris (2010) nos lembra que “[...] a escola moderna
vem se constituindo nesse lugar privilegiado de ancoragem de muitos
imperativos”. Um desses imperativos contemporaneos foi destacado
por Lopes (2009) quando destaca a inclusio como um imperativo de
Estado. Todos esses estudos parecerem relacionar-se, de alguma forma,
com as discussdes que apresentamos neste texto. Tais pesquisadores
compartilham conosco o entendimento que ha uma determinada
ordem para a producao e circulagio dos discursos pedagogicos.

No ambito dessas discussdes o que nos parece importante
demarcar é que tais analises ndo tém a inten¢ao de colocar-se contra
ou a favor dessas prerrogativas. Para além do bem e do mal, o que tais
discussoes vém querendo mostrar é que os discursos que circulam
em uma determinada época nao sdao naturais, a-histéricos e, nem
mesmo, surgiram na Contemporaneidade. Eles foram constituidos
historicamente e passaram a compor a agenda pedagodgica a partir
de um jogo de saber-poder-verdade que institui, a cada época,
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determinados regimes discursivos que constrangem os individuos a agir
de determinados modos. Tal regime, pode ser compreendido, segundo
Foucault (2010, p. 67), como “aquilo que constrange os individuos a
certo numero de atos de verdade [...] aquilo que define, que determina
a forma desses atos; ¢ aquilo que estabelece para esses atos condigdes,
efetuacdes e efeitos especificos.” E o regime de verdade, pelo que ele
expressa de verdadeiro, que apresenta for¢a de constrangimento e que
faz com que o individuo diga: “Se ¢ verdadeiro, eu me inclinarei! Se ¢
verdade, portanto, eu me inclino” (FOUCAULT, 2010, p. 71).

Os regimes de verdades que circulam atualmente funcionam
por meio desses imperativos que operam sobre 0s sujeitos e, nesse caso
especifico, sobre os professores, exigindo deles determinados atos
de verdade, determinados modos de ser e agir, ou seja, constituindo
aquilo que denominamos para este trabalho, subjetividades docentes
contemporaneas. Temos, entdo, para usar as palavras de Foucault (2010),
um governo pela verdade sob a forma de subjetividade. Com isso,
Foucault quis evidenciar que qualquer exercicio de poder apresenta-se
vinculado a uma forma de manifestacio de verdade. Ao destacarmos
a inclusdo como um imperativo de estado, estamos compreendendo
que ela se impSe como uma verdade do nosso tempo que produz
efeitos sobre os sujeitos moldando subjetividades. Essa verdade da
inclusao, apresentada pela midia, pelos documentos oficiais, pelos
discursos do Ministério da Educacio, passa a ser uma verdade do
préprio sujeito a partir do momento em que ele diz: “é verdadeiro,
portanto, eu me inclino” (FOUCAULT, 2010, p. 72).

Dessa forma, é possivel pensar que os discursos sobre a
inclusao, fazem mais do que simplesmente divulgar dados sobre as
escolas, sobre os indices de matriculas dos alunos com deficiéncia
ou sobre a sensibilizacao dos professores frente a proposta
inclusiva. Por meio das verdades que produzem, os discursos sobre
a inclusao realizam processos de subjetivaciao nos sujeitos, fazendo-
os desenvolverem um tipo de governamento que incide sobre seus
préprios corpos, almas, pensamentos e comportamentos. Pela
simples proliferacao dos discursos inclusivos, é possivel constranger
os individuos a realizarem determinados atos sobre si mesmo, isto é,
fazé-los operar sobre si a partir das verdades produzidas pela inclusao.

A partir de tais pressupostos tedricos, a presente pesquisa se
propoe a analisar os discursos acerca da inclusao escolar que circulam
na Contemporaneidade e perceber como eles vém produzindo
formas especificas de ser professor na atualidade. Através da analise
dos discursos coletados por meio dos questionarios aplicados
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aos professores da rede municipal da cidade do Rio Grande e aos
académicos dos cursos de Educacio Fisica e de Pedagogia da FURG,
foi possivel perceber como o imperativo da inclusao opera sobre
esses sujeitos constituindo suas subjetividades.

Para este trabalho, apresentaremos nossa analise dividida em
duas unidades, apresentadas a seguir.

0 DESAFIO DA ANALISE: OLHANDO PARA 0S ACHADOS DA PESQUISA

A proliferagio de informac¢des e verdades naturalizadas
acerca do tema inclusao escolar, como as apresentadas no inicio deste
artigo, produz efeitos sobre os diversos sujeitos que se relacionam
com essas verdades e que se inclinam a elas. Professores, alunos e
o proprio espago escolar sio atingidos por prerrogativas que ditam
como a inclusio deve ser e, 20 mesmo tempo, exigem que 0s sujeitos
se moldem a partir delas. Outrossim, o espaco escolar, permeado por
essa proliferaciao dos discursos e pelos sujeitos que se conformam a
partir deles, também atende a essas verdades que sdo produzidas e se
estabelecem como um imperativo.

Diante disso e a partir dos dados coletados e analisados na
pesquisa, focalizaremos dois grandes eixos que conduziram as analises
para este texto. O primeiro deles refere-se ao papel atribuido a escola
numa proposta inclusiva. O segundo eixo tratara sobre a constituicao
de uma forma especifica de ser professor a partir dos discursos da
inclusio e sera abordado na subsecio seguinte.

0 PAPEL DA ESCOLA A PARTIR DA VISAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Esta se¢ao tem como objetivo discutir a compreensao dos
professores acerca do papel da escola numa proposta inclusiva.
Num primeiro momento ficou evidente nos achados da pesquisa
uma énfase moral, referente ao predominio das questoes relativas a
socializa¢ao das criangas na escola. Incluir, nesse sentido, passa a ser
sinonimo de conviver, tolerar, respeitar, interagir com, numa espécie
de ato moralizante de acolhimento do outro.

Sendo assim, foi possivel observar que os discursos analisados
reduzem o papel da escola ao ato de socializacdo apresentando uma
énfase muito mais moral do que pedagdgica. A inclusao escolar é tomada
como um imperativo para que possa ser garantido o respeito as diferengas.
Vejamos algumas respostas trazidas pelos participantes da pesquisa:

O papel da escola deve ser de acolhimento, de acompanbamento e de procuradora,
Juntamente com a familia, da real inclusio para o sujeito incluido (P1, 2014)*.

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | n.33 |n.04 | p.129-146 | 154132 | Outubro-Dezembro 2017



137

Ten 0 papel, de plangjar e tentar prever as possiveis situagoes de exclusao (EF1, 2014).
Conscientizar e integrar alunos professores e familiares (EF2, 2014).
Promover a conscientizacao de pais e professores (EF3).

onscientizar o aluno das diversidades, das superacoes e conio ser um bom cidadao
C 113 luno das d. dades, d 6 b dad,
nao entensificando mais a exclusao de alunos ditos “anormais” (EF0).

O respeito do ser humano, pois todos fazem parte de uma mesma sociedade e nao

de grupos distintos (PF12).

Acolher, acompanhar, interagir, conscientizar, respeitar e
evitar a exclusao. Estas foram as palavras destacadas para referir o
papel da escola dentro de uma proposta inclusiva. Como podemos
perceber o que se torna evidente em tais repostas nao se refere ao
papel da escola enquanto uma instituicao de ensino, responsavel por
construir conhecimento. Isto fica secundarizando diante de uma série
de atribui¢des que se envolvem muito mais com um viés moral ou
civilizador. Conforme destaca Veiga-Neto (2003, p. 104) a escola ¢é
uma “institui¢ao envolvida na civilidade, ou seja, na transformacao
dos homens: de selvagens em civilizados.” (VEIGA-NETO 2003, p.
104) Isso faz dessa instituicao “a principal encarregada de construir
um tipo de mundo que chamamos de mundo moderno.” (VEIGA-
NETO, 2003, p. 104) Diante disso, compreendemos que a escola
inclusiva e os principios que a sustentam nao sao uma proposta
originaria de um sujeito especifico que pensa no bem comum, mas
uma ag¢ao moral instituida e consolidada pela propria Modernidade.

Essa ideia que articula a escola a um processo de civilidade
dos homens ja estava presente tanto no pensamento comeniano em
fins do século XVI, quanto no pensamento kantiano, desenvolvido
no século XVIII. Ambos os pensadores salientavam a importancia
de as criangas frequentarem a escola para que a disciplina atue sobre
seus corpos, sobre suas almas, sobre sua moralidade. A énfase da
educacio proposta por Kant e Comenius encontra-se no “ser” e nao
no “saber”. Comenius (2002, p. 100) ja apontava como “[...] infeliz a
instrugao que nao se converte em moralidade e piedade.”

Atualmente, ainda ¢ possivel encontrar praticas escolares que
se voltam ao disciplinamento dos sujeitos com o intuito de ajustar suas
condutas de acordo com principios morais, considerados adequados
para a vida em sociedade. Como podemos perceber a escola nao se
preocupa apenas com os conhecimentos que estao sendo adquiridos
ou nao pelos alunos. Ela age sobre os corpos e almas moldando os
sujeitos a partir de um padrao moral considerado necessario para a
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vida coletiva, intervém nos atos, gestos, condutas. Deste modo, forja
subjetividades e fabrica formas de vida.
Uma das ligdes tiradas de tudo isso ¢ o fato de que, bem antes de funcionar como um
aparelho de ensinar contetdos e de promover a reproducio social, a escola moderna

funcionou — e continua funcionando — como uma grande fabrica que fabricou —
e continua fabricando — novas formas de vida. (VEIGA-NETO, 2003, p. 107-108)

Se tais prerrogativas ja estao presentes na escola de um
modo geral, quando se fala em inclusao, parece haver uma espécie
de potencializagao de tais discursos morais ou moralizantes. Diante
disso, precisamos compreender que a inclusao — ao trazer os sujeitos
anormais’ para dentro da escola e ressaltar os processos de acolhimento
e socializagaio— no lugar de se constituir como espago igualitario de
valorizacio das diferencas, produz perversas praticas de exclusio. E
justamente nesse ponto que percebemos o movimento de in/exclusao
entrando em operagao. Se por um lado incluimos todos os sujeitos na
escola, por outro secundarizamos a aprendizagem a ponto de exclui-
los de processos de constru¢ao do conhecimento escolar.

Visualizamos, entdo, uma articulagdo com a segunda linha
deste primeiro eixo de analise, a partir da qual observamos uma
recorréncia nos discursos analisados que recai sobre a necessidade de
adaptar ou adequar os espagos fisicos da escola para fazer a inclusao.

Percebemos que para os professores e os alunos as condi¢oes
materiais da escola estao diretamente vinculadas a efetivacao da
inclusao, ou seja, ha uma crenga, por parte dos entrevistados, que
para que se efetive a inclusdo escolar é necessario adaptar o espaco
fisico para receber esse aluno anormal. Obviamente tais adaptagdes
sdo importantes e necessarias, todavia, nos preocupamos com a
reducdo do tema inclusao a uma simples ocupagao do espago, pois
acreditamos que este tema ¢ mais complexo e, portanto, nao sera
resolvido somente através da garantia de acesso a recursos materiais e
estruturais. Com isso, nao estamos dizendo que a estrutura fisica nao
seja importante para acessibilidade e recepgao adequada dos alunos,
mas que ao pensarmos desse modo, podemos correr o risco de fazer
uma inclusao que se tornara excludente.

A inclusio que reduz o processo de integragao ao simples estar junto em um
mesmo espaco fisico ou que reduz o estar junto a socializagdo, ¢ muito mais
petrversa que o seu outro a exclusio, ¢ uma inclusao excludente. Ndo quero dizer
com isso que a escola nao deva proporcionar espagos de socializagdo, mas ela
nao pode ser reduzida ao papel de socializadora esquecendo-se da exigéncia do
conhecimento e de outras fungoes que lhe cabe. (LOPES, 2005, p. 2)

Este grande projeto da inclusao, que se tornou um imperativo,
esta fundamentado em circunstancias mais complexas que somente
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a divisao igualitaria de um espaco que proporcione a socializacao
dos sujeitos. Posto dessa maneira, esquecerfamos outras fung¢oes da
escola, como o compromisso com a constru¢ao dos conhecimentos
dos suyjeitos, ja referido anteriormente. Isso acarreta em um processo
de in/exclusio, pois inclui todos os sujeitos no mesmo ambiente,
porém, no interior mesmo desse espaco, se produz, sutis e por isso,
perversos processos de exclusio.

Nessa direcao, Lopes e Fabris (2009, p. 02) destacam: “...]
a inclusio tem se resumido, na maioria das situacdes, em uma
aproximagao fisicaentre aqueles que nomeamos como sendo diferentes
e aqueles que se encontram dentro dos padroes convencionados como
normais”. Essa redugao da inclusao as questoes fisicas e estruturais
da escola pode ser visualizada na fala dos professores pesquisados.
Vejamos alguns excertos:

A escola tem papel crucial, pois tem que ter todo aporte fisico, dar aval a inclusao
(EF 10).
Adeguar seu espago fisico |...] (P3).

A escola deve ter uma proposta para inclusao que ofereca condigies fisicas,
estruturais e profissionais cabiveis para que possam aplicar seus projetos de

inclusao (P5).

A escola deve disponibilizar recursos e tecnologias que promovam condigies
de acessibilidade propiciando assim plena participacio e possibilidade de
aprendizagem as criangas (PF2).

[...] acredito que também deveria oportunizar novos materiais para as priticas
didrias, ex. materiais p/ esportes, concretos p/ anlas (PF3).

A escola tem o deve de dar suporte ao aluno incluido e ao professor mediador
deste aluno. O suporte deve ser fisico através de um ambiente qualificado e bem

estruturado (PF11).

Nossa posi¢ao ¢ que a inclusao nio pode ser reduzida a
acessibilidade. Essa compreensao simplista dos processos inclusivos
nao ¢ algo que nos remete apenas ao entendimento que os professores
e alunos de graduagao tém sobre esta tematica. Eles, como vimos, nao
sao a origem do discurso. Novamente, eles parecem ser constituidos
pelos discursos que circulam na atualidade. Nao podemos esquecer
que o Ministério da Educacao vem apontando estatisticamente o
crescimento da inclusao nas escolas brasileiras. Tal crescimento ¢
medido pelo aumento das matriculas de alunos com deficiéncia nas
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escolas regulates, ou seja, pelo acesso dos sujeitos ao espaco da escola.
Dessa forma, podemos visualizar como tais entendimentos presentes
em outras instancias, legitimadas e reconhecidas, tais como o MEC,
vem produzindo efeitos no discurso dos sujeitos pesquisados. Além
disso, poderiamos destacar a énfase dada a adequagao dos espagos em
algumas propagandas veiculadas pelo MEC na rede Globo de televisao.
A preparacido para receber todos os sujeitos na escola, a constru¢ao
de rampas e a disponibilidade de materiais adaptados sio questdes
recorrentes nos videos que invadem nossas casas e estao disponiveis
nos mais variados sizes na internet. Essa circulagao e proliferacio de
tais discursos acabam por torna-los naturalizados e passiveis de serem
aceitos sem questionamentos. Fica evidenciado o quanto os professores
sao subjetivados por esses discursos que falam sobre a adequacdo do
espaco escolar para receber os mais variados sujeitos. Porém, além de
se subjetivarem aos discursos que falam sobre a escola e sua estrutura
fisica, eles também se subjetivam aos discursos que falam sobre o
seu proprio papel e descrevem as caracteristicas necessarias para
ser um professor inclusivo. De forma reincidente foram destacadas
caracteristicas benevolentes e uma acao facilitadora/mediadora desse
profissional. A partir disso, se constitui a nossa proxima unidade de
analise, na qual a subjetividade docente é colocada em pauta.

0 PAPEL DO PROFESSOR A PARTIR DA VISAQ DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Para melhor organizarmos esta se¢ao, dividiremos nossa analise
e discussao em torno de trés possiveis entendimentos que os professores
passam a ter de si mesmos a partir da vinculagao as verdades das politicas
de inclusao: o professor e os discursos moralizantes, o professor como
mediador e o professor como protagonista da inclusao.

A primeira categoria chamada o professor e os discursos moralizantes
nos traz a percepgao sobre os discursos em torno da elaboracao de uma
subjetividade docente contemporinea, em que os professores se retratam como
um sujeito moral. No decorrer da pesquisa, os professores se colocaram
como aqueles que precisavam ter certos atributos morais para dar conta do
processo inclusivo. Em suas respostas, é possivel ver que esses docentes
afirmam — talvez numa representagao ética de sua existéncia — que eles
precisam ser sensiveis, conscientes, amorosos, acessiveis, pacientes, bem
humorados, humildes, afetuosos, criativos, flexiveis, sociaveis, aberto as
mudangas, acolhedores e respeitosos as diferengas, etc.

“O respeito do ser humano, pois todos fazem parte de uma mesma sociedade e nao
de grupos distintos” (PYF 12, 2014).
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“O professor inclusivo tem um “olhar” inclusivo, e sensivel aos apelos e necessidades
de seus alunos, respeita a individnalidade, mas encaminba os avangos, estudando,
buscando alternativas. Afetividade, compromisso, flexibilidade” (EF 24, 2014).

“Compreensivo, afetivo, criativo e paciente” (PF 13, 2014).

“O professor inclusivo deve ser otimista, inovador, criativo, calmo, flexivel, socidvel
¢ aberto a mudanga” (PF 14, 2014).

A preocupagao central esbogada pelos docentes é com os
atributos morais que o professor deve ter para trabalhar na perspectiva
de uma educacio inclusiva. Em sua obra Histdria da Sexualidade 2,
Foucault (1998) diferencia moral e os elementos: codigo moral — regras
e valores prescritos por institui¢oes —, 08 comportamentos morais —
relacionados ao grau de observancia ou resisténcia as prescri¢oes e
interdi¢des do cédigo — e a ética — que seria a “rela¢ao consigo mesmo”.
Para o autor, ¢ através das praticas de si que conectam o sujeito a
verdade que ele se transforma em sujeito moral de suas condutas.

Com essa exacerbagdo dos atributos morais, parece-nos que
a qualificacdo profissional para o ensino e o ensino, que por muitas
vezes inquietaram as agendas dos educadores, tenha cedido lugar ao
comportamento e a moral. Ao mesmo tempo, podemos ver que sao
expressoes que encontramos em diversos discursos que circulam nas
politicas inclusivas e afirmam, como destacado na abertura deste
trabalho, como se deve ser e quais os beneficios que se ganha com tal
comportamento.

A segunda categoria nomeada de o professor como mediador, num
primeiro olhar, pode nos apontar que chegamos ao caminho certo.
Afirmamos isso porque entendemos que no desenrolar de uma politica
inclusiva no Brasil, vimos os investimentos nessa expressao tornar-se
algo corriqueiro e convocatorio. O professor como responsavel pela
mediacao é um dos ideais que se amplia nos discursos atuais. Nas
respostas abaixo, podemos perceber a (re)producio desse discurso:

“Ser o mediador entre a escola e seus projetos e os alunos” (EF 9, 2014).

“O professor tem que possibilitar uma mediacao entre a proposta pedagigica e as
necessidades apresentadas pelos alunos” (PE 4, 2014).

“O professor deve ser o mediador entre o conbecimento e 0 aluno, bem como entre
0 aluno ¢ a turma” (PF 11, 2014).

Todavia, entendemos que tal condug¢ao do professor para o
lugar daquele que faz a mediagao é algo que merece ser problematizado.
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Na perspectiva da qual falamos, entendemos que toda a escolha
que fazemos ¢ politica e, portanto, possui e serve a determinados
interesses. Assim, quando se escolhe colocar o professor no lugar de
mediador ou de facilitador — s20 muitos 0s sindbnimos — estamos, na
mesma medida, deslocando-o de algum outro lugar e deixando esse
espago vazio ou ocupando-o com outro sujeito. Compreendemos
que a lacuna deixada é a do ensino. A tarefa de ensinar, mais uma vez,
aparece secundarizada em detrimento de outras prerrogativas que,
talvez, atendam aos interesses governamentais atuais. Nao obstante,
nos preocupamos com o que ¢ feito desse lugar ou com quem ocupa
esse lugar e, além disso, qual importancia esta sendo atribuida ao
ensino numa politica de educagao inclusiva.

Apoiadas em autores como Carlos Noguera-Ramirez (2011),
entendemos que a importancia dispensada ao ensino vem sofrendo
mudancas. Estarfamos nos deslocando da posicao de professores
preocupados com o ensino para professores que formam sujeitos
aprendentes — dentro de uma Sociedade de Aprendizagem.
Lembramos que para aprender nao ¢ necessario que alguém ensine. A
aprendizagem nio precisa do outro. E por isso que, nessa perspectiva,
o professor como mediador ganha forga e passa a ser o perfil desejavel
na racionalidade neoliberal. Ele ndo precisa mais ensinar, basta que
faca a mediagao entre o sujeito e o mundo que o cerca.

A tltima categoria que trazemos foi nomeada de o professor como
protagonista da inclusdo. Essa nos poe a pensar sobre a responsabilidade
atribuida ao professor para o sucesso da inclusdo. Arriscamo-nos a
dizer que, mais do que qualquer outro sujeito, o professor ¢ o alvo
central dos discursos de responsabilizacao para o sucesso de uma
educacio e de uma sociedade inclusiva. A proliferaciao da ideia do
professor como aquele que deve trabalhar em prol da inclusio,
fazer a diferenga em sua sala de aula, primar pela inclusao de todos
se dissemina em todo o tecido social. Tal recorréncia ja pode ser
percebida na fala dos docentes que entrevistamos. Ali ja é possivel
notar o quanto esses sujeitos estao curvados ao imperativo da inclusao
e se sentem responsaveis pelo seu sucesso.

“O professor tem que ser o primeiro a incluir o aluno, para que este seja bem
recebido pela turma” (EF 16, 2014).

“Tem um papel fundamental, pois lidando com situacies diversas, tem o dever de
tentar incluir ao maximo os alunos, tragendo a questao da inclusao en momentos

de discussao” (EF 19, 2014).

“Ele que deve promover a inclusao, de modo que os outros alunos entendam o
porgué dela” (EF 20, 2014).
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“O professor ¢ fundamental, na medida em que ele ¢ o espelho para os alunos e
dessa forma, através de um bom exemplo ele pode fazer com que tenhamos mais

alunos incluidos” (EF 22, 2014).

E possivel ler nas respostas desses docentes, o quanto existe
de responsabilidade sobre cada um dos professores e, a0 mesmo
tempo, sobre todos. Para que a inclusao funcione é preciso que
cada um a tome para si como verdade e trabalhe para sua efetivagao.
Niao basta o sujeito, o professor apenas se curvar ao imperativo da
inclusao, ¢ preciso que ele se responsabilize por ela. A conformagao
de uma subjetividade docente contemporanea inclusiva — e, portanto,
moral, mediadora e responsavel — se firma em atos que colocam esses
professores como protagonistas do processo. Eliana Menezes (2011)
nos afirma que o sujeito moderno produzido nas praticas escolares
institucionalizadas, se autoconduz de acordo com os principios
vigentes da governamentalidade neoliberal e conduz o outro, pois
entende que assim esta fazendo o bem para todos. Assim, o professor
assume para si a tarefa de incluir e conduzir o outro dentro desse
processo, entendendo que esse ¢ o caminho a ser seguido.

Ao trazermos essa pauta para discussio nao queremos dar
um tom denunciativo, mas olhar para as tramas desse processo e,
quem sabe, abrir a possibilidade para que outros modos de ser e estar
professor nessa realidade inclusiva possam ser pensados.

AS SUBJETIVIDADES DOCENTES CONTEMPORANEAS

Neste artigo, tivemos a intenc¢ao de analisar as formas de
subjetivacao docente diante dos discursos da inclusido escolar,
tacitamente aceitos nos dias de hoje como verdades inquestionaveis.
Percebemos que os professores — tanto aqueles que ja exercem a
docéncia, quanto os que estao em processo de formagao inicial
— parecem inclinarem-se, curvarem-se ou dobrarem-se a algumas
verdades que circulam na atualidade acerca deste tema. Tais verdades,
como vimos, referem-se ao papel da escola e as caracteristicas que
necessita terum professorinclusivo paraser considerado como tal. Essas
caracteristicas moldam o que denominamos aqui como subjetividades
docentes contempordneas, que sao constituidas, mais especificamente, por
trés nogdes: a do sujeito docente moral (sensivel, acolhedor, amoroso,
consciente), a do professor mediador e do professor responsavel (e
responsabilizado) pelo sucesso/fracasso da inclusio.

E importante ressaltar que ao falar em subjetividades docentes
contemporaneasnao estamos nos referindoaumainterioridade subjacente

Educacéo em Revista | Belo Horizonte [n.33 | n.04 | p.129-146 | 154132 | Outubro-Dezembro 2017



144

ao sujeito falante, ou a uma esséncia natural expressa por ele em seus
discursos. Tentamos mostrar o quanto a subjetividade é constituida
por discursos que circulam no ambito mais amplo da sociedade. Ou
seja, ela nao se refere a uma interioridade intrinseca ao sujeito, mas a
maneira como determinadas verdades, externas ao sujeito, acabam-
no constituindo. Assim, o que poderia ser compreendido como a
interioridade do sujeito, o seu lado de dentro, nada mais é do que a
exterioridade, o lado de fora dobrado e convertido em interioridade.
Diante disso, a subjetividade aqui é compreendida como a dobra do
lado de fora. Se ha interioridade, ela é a propria exterioridade dobrada
no sujeito. Para compreendermos tais processos o conceito de “dobra”
desenvolvido por Deleuze, nos parece fundamental. Deleuze diz que
“[...] o lado de fora ndo é um limite fixo, mas uma matéria movel,
animada de movimentos, de pregas e de dobras que constituem um
lado de dentro: nada além do lado de fora, mas exatamente o lado de
dentro do lado de fora” (DELEUZE, 2005, p. 104).

A dobra de Deleuze ¢ a prega que da uma curvatura ao lado
de fora e constitui o lado de dentro. O dentro sera sempre o forro do
fora, tal como um tecido que se dobra. O tecido nao tem intetior, s6
exterior e a0 ser dobrado, a parte interna do tecido, nada mais ¢ do que
a dobra do seu lado de fora, do seu exterior. Assim, tal como na dobra
do tecido, o lado de dentro do sujeito, a sua interioridade, sempre foi a
dobra do lado de fora. A subjetivacao, entdo, se faz por dobra.

Foi esse o movimento que tentamos mostrar neste texto e
por isso esta pesquisa, procurou olhar tanto para os discursos que
circulam recorrentemente entre os aparatos midiaticos (lado de fora),
quanto para os discursos produzidos pelos proprios sujeitos (lado de
dentro), ou seja, as formas como os sujeitos pesquisados descrevem
a escola e a si proprios a partir da ideia de uma proposta inclusiva.
Embora, ao longo deste trabalho, tenhamos dado énfase as ultimas
etapas da pesquisa, analisado a fala dos professores e dos alunos de
graduagio, a todo o momento tentamos mostrar que o sujeito que
fala, ndo fala qualquer coisa e nem de qualquer lugar. Seu discurso esta
inscrito numa ordem em que determinadas verdades sao legitimadas,
enquanto outras sao interditadas. Sdo tais verdades que incidem
sobre os sujeitos pesquisados, dobrando-se e constituindo aquilo que
nomeamos neste texto como subjetividades docentes contemporineas. Elas
seriam, a dobra do lado de fora.

REFERENCIAS:

COMENIUS. Didatica Magna. Sio Paulo: Martins Fontes, 2002.

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | n.33 |n.04 | p.129-146 | 154132 | Outubro-Dezembro 2017



145

DELEUZE, G. Foucault. Sio Paulo: Brasiliense, 2005.

FABRIS, E. A Realidade do Aluno como Imperativo Pedagégico: praticas pedagogicas de
in/exclusio. In: Anais do XV Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino. Belo
Horizonte: UFMG, 2010.

FABRIS, E.; LOPES, M. C. Quando o estar junto transforma-se numa estratégia
perversa de inclusdo. UNISINOS, Sio Leopoldo, 2009. Disponivel em: http://www.
rizoma.ufsc.br/html/911-0f3-st3.htm. Acesso em: 08 jul. 2014.

FOUCAULT, M. Do governo dos vivos: curso no Collége de France: 1979- 1980: excertos.
Sio Paulo: Centro de Cultura Social; Rio de Janeiro: Achiamé, 2010.

FOUCAULT, M. A ordem do discurso: aula inaugural no College de France, pronunciada
em 2 de dezembro de 1970. 11* ed. Campinas: Loyola, 2004.

FOUCAULT, M. Histoéria da sexualidade 2: o uso dos prazeres. Rio de Janeiro: Graal, 1998.

FOUCAULT, M. Sobre a genealogia da ética: uma revisio do trabalho. In: RABINOW; P;
RABINOW, H. Michel Foucault: uma trajetéria filosofica (para além do estruturalismo e
da hermenéutica). Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1995.

FOUCAULT, M. Microfisica do Poder. Rio de Janeiro: Graal, 1992.

LOPES, M. C. Politicas de inclusido e governamentalidade. In: Revista Educagio &
Realidade. Porto Alegre, v.1, n.1. Maio/Ago, 2009.

LOPES, M. C. Inclusio Escolar: desarrumando a casa. Jornal NH — Suplemento NH na
Escola, Novo Hambutgo, p.2, 12 nowv. 2005.

MENEZES, E. da C. P. de. A maquinaria escolar na produgio de subjetividades
para uma sociedade inclusiva. Sao Leopoldo: UNISINOS, 2011. Tese (Doutorado em
educacio). Programa de Pés-Graduagio em Educacdo, Universidade do Vale do Rio dos
Sinos, Sao Leopoldo, 2011.

NOGUERA-RAMIREZ, C. E. Pedagogia e governamentalidade: ou da Modernidade
Educativa como uma sociedade educativa. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

SOMMER, L. H. Praticas de produgio da docéncia: uma andlise sobre literatura de formacio
de professores. In: Anais do XV ENDIPE. Belo Horizonte, MG: ENDIPE, 2010.

SOMMER. L. H. A ordem do discurso escolar. In: Anais da 28*. Reunidao Anual da
ANPED. GT da Educa¢io Fundamental, n. 13. Caxambu: ANPED, 2005.

VEIGA-NETO. A. Pensar a escola como uma instituicdo que pelo menos garanta a
manutencio das conquistas fundamentais da modernidade. In: COSTA. Marisa Vorraber. A
Escola tem Futuro? Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

NOTAS

! Pesquisa financiada pelo CNPq - Edital Universal

Educacéo em Revista | Belo Horizonte [n.33 | n.04 | p.129-146 | 154132 | Outubro-Dezembro 2017



146

2 A década de 1990 foi escolhida por se constituir num marco importante acerca das politicas
de inclusao no Brasil.

* O questionatio foi aplicado aos professores que atuam no Ciclo de Alfabetizagao no ano de 2014.

*Optamos por utilizar siglas para se referir aos sujeitos da pesquisa com o intuito de garantir
o anonimato. Assim, a letra P refere-se aos alunos do Curso de Pedagogia, EF aos do Curso
de Educagio Fisica e PF refere-se aos professores da rede municipal de ensino. Destacamos
ainda que as respostas dos questionarios nao foram corrigidas, mantendo a escrita original dos
sujeitos pesquisados.

> O termo anormais ¢ utilizado a partir dos estudos de Michel Foucault por entendermos que
independente da nomenclatura utilizada para referir a esses sujeitos esta se marcando suas
diferencas e posicionando-os como normais e anormais através de um processo constante
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RESUMEN: El articulo presenta los resultados de la evaluaciéon de logros
académicos de 120 beneficiarios del programa Beca de Nivelacién
Académica implementado por la Universidad de Concepcién. El propésito
del programa es apoyar la retencién y mejorar el rendimiento académico
de estudiantes universitarios de primer afio de origen socioeconémico
vulnerable. Se utilizé una metodologia cuantitativa y se definié un estudio
correlacional, cuyos resultados indican que la retencién alcanzé un 87%,
mientras que el promedio de notas fue un 5.1, mejorando los resultados
anteriores y logrando los indicadores comprometidos. La prueba de
habitos de estudios demostré constituir el mejor predictor del rendimiento
académico. Estos resultados fueron complementados con dos focus group,
que revelaron la alta valoracién de los estudiantes hacia el programa como
una instancia facilitadora de su adaptacién a las exigencias universitarias.
Finalmente, se reflexiona respecto a las politicas publicas que buscan
fortalecer la equidad en la educacién supetior en Chile.
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BOLSA DE NIVELAMENTO ACADEMICO: RESULTADOS DE UM PROGRAMA DE INTERVENCAQ
EM ESTUDANTES DE ORIGEM VULNERAVEL NA UNIVERSIDADE DE CONCEPCION

RESUMO: O artigo apresenta os resultados da avaliagio do desempenho
académico de 120 beneficiarios do programa de Bolsa de Nivelagao
Académica implementado pela Universidade de Concepcion. O objetivo
do programa ¢ apoiar a permanéncia e melhorar o rendimento académico
de estudantes universitarios do primeiro ano de origem socioecondmica
vulneravel. Utilizou-se uma metodologia quantitativa e definiu-se um
estudo correlacional, cujos resultados indicam que a permanéncia alcangou
87%, enquanto a média de notas foi de 5,1, melhorando os resultados
anteriores e atingindo os indicadores previstos. A prova de habitos de
estudos demonstrou ser o melhor preditor do rendimento académico.
Esses resultados foram complementados com dois grupos focais, os
quais revelaram a grande valorizacdo do programa pelos estudantes como
uma instancia facilitadora de sua adaptacao as exigéncias universitarias.
Finalmente, reflete-se sobre as politicas piblicas que buscam fortalecer a
equidade na educagao superior no Chile.

Palavras-chave: Estudantes universitarios. Equidade. Rendimento académico.
Permanéncia.

ACADEMIC LEVELING PROGRAM: FINDINGS OF AN INTERVENTION PROGRAM ON SOCIALLY
VULNERABLE STUDENTS AT UNIVERSIDAD DE CONCEPCION

ABSTRACT: This paper presents the findings of the assessment of 120
students’ academic performance, who benefited from an academic leveling
program implemented by the University of Concepcién. The purpose
of this program is to support the stay and to improve the academic
performance of first year university students of socioeconomic vulnerable
origin. A quantitative methodology was used and a correlational study was
defined; the results show the stay reached 87%, while participants’ averaged
grade was 5.1 on a scale from 1 to 7. This allows improving participants’
past results and accomplishing the expected indicators. The study habits
test proved to be the best predictor of academic achievement. These results
were complemented by two focus groups that show the students’ high
value of the program as a facilitating instance of their adaptation to the
university demands. Finally, there is a reflection on public policies that seek
to strengthen higher education equity in Chile.

Keywords: University students. Equity. Academic achievemnet. Retention.

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | n.33 |n.04 | p.147-174 | e160071 | Outubro-Dezembro 2017



149

INTRODUCCION

Durante los ultimos treinta y cinco anos, yluego de una reforma
legal impulsada por la dictadura militar (1973-1990), el sistema de
educacion universitario chileno ha experimentado transformaciones
radicales. Una de las mas relevantes es el crecimiento explosivo de
la matricula, que ha pasado desde hasta 118 978 estudiantes en 1980
a 1215 413 en 2014 (SIES, 2014; BERNASCONI; ROJAS, 2004).
Este crecimiento ha implicado una transformacion en el perfil de los
estudiantes, quienes han sido llamados estudiantes no tradicionales,
estudiantes de primera generacion o estudiantes de origen vulnerable,
y pertenecen a grupos sociales tradicionalmente marginados de la
educacion superior.

Los estudiantes de origen vulnerable enfrentan diversas
limitaciones para acceder a la educacién superior. En efecto, los
logros escolares se encuentran fuertemente asociados al origen
socioeconémico. Para ingresar a la universidad, los estudiantes deben
rendir la Prueba de Seleccion Universitaria (PSU), cuyos resultados
se encuentran determinados por factores como la escolaridad de
los padres y el ingreso familiar (CONTRERAS; CORBALAN;
REDONDO ¢ al., 2007; MANZI, 2000).

Los cambios introducidos en la PSU que buscaban igualar
las condiciones entre estudiantes de distinto origen social, no han
conseguido los efectos esperados. De acuerdo a Koljatic y Silva
(2010, p. 130), “el aumento de contenidos en las pruebas PSU no
ha favorecido a los alumnos de sectores mas vulnerables, sino que,
port el contrario, los ha perjudicado”. De igual forma, la modalidad
educacional Técnico-Profesional' ha sido fuertemente perjudicada
(PEARSON, 2013; KOLJATIC; SILVA 2010).

Otra limitacion en el acceso de los grupos de menores ingresos
es el alto costo de la educacion superior en Chile. La comparacion de
los aranceles con el ingreso per capita demuestra que “el costo de
los estudios es considerablemente mas alto que en los paises de la
OCDE que cobran aranceles” (OCDE, 2009, p. 121).

Una vez en la universidad, los datos indican que los
estudiantes de sectores de bajos ingresos y provenientes de escuelas
municipales tienen mayores probabilidades de desertar del sistema, y
los que logran graduarse demoran mas tiempo en finalizar (OCDE,
2009). En consecuencia, y a pesar de la explosion en la matricula
en educacion superior, persiste la falta de equidad en el acceso a la
educacion superior (ESPINOZA; GONZALEZ; LATORRE, 2009).
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Los programas de compensacioén o de nivelacion han surgido
de manera incipiente durante los tltimos afios, impulsados desde las
universidades y el Ministerio de Educacién (en adelante, MINEDUC).
Su propésito es mejorar la retencion y el rendimiento académico,
especialmente de estudiantes mas vulnerables. En este articulo se
presenta una investigacion acerca de un grupo de beneficiarios de
la Beca de Nivelaciéon Académica en una universidad chilena, que
busca profundizar en sus caracteristicas sociodemograficas y analizar
su rendimiento académico durante el primer afio en la universidad.

El articulo se divide en cuatro partes. Primero, en el marco de
referencia, se analizan algunos rasgos del sistema de educacion chileno,
para brindar un contexto que permita comprender el surgimiento
del Programa Beca de Nivelacion Académica. A continuacion,
se detalla la metodologia de investigacion. En la tercera parte, se
analizan los resultados del programa, a través de una caracterizacién
sociodemografica, rendimiento académico y percepciéon de la
participacion en el programa. Finalmente, se discuten los resultados y
se realizan sugerencias a modo de conclusion.

EXPANSION E INEQUIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR CHILENA

El proceso de expansion de la educacion superior ha implicado
un notable incremento de cobertura para la poblacion de 18 a 24 afos.
En 1980, la matricula total ascendia a 118 978, que corresponde a una
cobertura de 7.5%. En el afio 1990, 1a cobertura practicamente se duplico,
llegando a 14.2%. En 2013, la matricula superé el millén de estudiantes -
1112416 - con un 45.8% de cobertura (ESPINOZA, 2015).

El estudio de Zapata, Tejeda y Rojas (2011) analizé la
distribucion social de la matricula en educacion superior durante los
ultimos cinco afios, observando un crecimiento en la participacion de
los quintiles I y I, en una tendencia que se consolida. No obstante, el
tipo de ensefanza superior “escogida’ no es el mismo segun el origen
familiar. Los jovenes de sectores mas favorecidos, de quintiles IV y
V, estudian generalmente en la universidad; mientras que los jévenes
de sectores vulnerables estudian mayoritariamente en Centros de
Formacion Técnica (PNUD, 2005). El acceso de estudiantes de
los dos primeros quintiles se explicé por el acceso a instituciones
técnicas’ (DONOSO-DIAZ; CANCINO, 2007; PNUD, 2005).

La Encuesta de Caracterizaciéon Socioeconémica CASEN
(CHILE, 2016) sefiala que la cobertura de la Educaciéon Superior
es de 27.4% para el quintil I, mientras que en el quintil V es un
57.5%. Los datos presentados dan cuenta de un incremento gradual
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y sostenido en el tiempo del acceso a grupos que anteriormente no
ingresaban a este nivel educativo. A pesar de estos avances, se produce
un fenémeno de segmentacion social de los estudiantes de acuerdo a

su origen familiar (ESPINOZA; GONZALEZ; LATORRE, 2009).

SEGMENTACION DEL SISTEMA DE EDUCACION SUPERIOR

De acuerdo a Brunner (2009), el sistema de educacion superior
se organiza a partir de la competencia por estudiantes, lo que implica
dos fenémenos cuyo eje principal es la segmentacion del sistema. El
primer fenémeno es la expansiin segmentada, producida por estrategias de
expansion institucional, como la creacion sedes y programas de estudio.

El segundo fenémeno es la estratificacion escalonada. El
crecimiento de la matricula se desarrolla en forma de cascada, en
la cual las universidades son ubicadas en un orden decreciente de
selectividad. En la parte superior, se encuentran las universidades
con una fuerte selecciéon académica, que aceptan estudiantes con
los mejores puntajes en la PSU. En cambio, los estudiantes con
menores resultados se inscriben en universidades menos selectivas,
asi sucesivamente, hasta llegar a universidades que no seleccionan a
sus alumnos.” El efecto cascada

constituye al mismo tiempo un proceso de selecciéon social como muestra la
distribucién socioeconémica de los puntajes PSU, la cual a su turno expresa
las diferentes trayectorias escolares de los jévenes determinadas por su origen
familiar BRUNNER, 2009, p. 380).

En consecuencia, y a pesar de la sostenida incorporacion de
estudiantes de los quintiles de mas bajos ingresos, la selectividad de las
instituciones se constituye en una estratificacion no sélo académica,
sino también en “un dispositivo de estratificacion socioeconémica de
los alumnos” (BRUNNER, 2009, p. 387).

LAS BARRERAS AL INTERIOR DE LA EDUCACION SUPERIOR

Una vez analizadas las barreras de ingreso al sistema de
educacion superior y la composicion social derivada de su estructura,
es importante sefialar que las investigaciones muestran que los
estudiantes experimentan desigualdades educativas durante su
formacion universitaria.

Un fenémeno relevante se produce en torno a la desercion
universitaria. Bl estudio cualitativo de Canales y De Los Rios (2007),
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realizado en Chile, indica que este fenémeno se vincula al origen social
de los estudiantes, tanto en la desercion temporal como permanente.
En la primera, se identifican dificultades de adaptacion al ritmo
universitario y problemas de rendimiento académico, experimentado
especialmente por estudiantes provenientes de establecimientos
particulares subvencionados y municipales. Otro aspecto importante
se refiere al desconocimiento acerca de las oportunidades laborales de
las carreras escogidas. En la desercién permanente, por su parte, se
destacan las causas econémicas asociadas a problemas familiares, dando
cuenta de la vulnerabilidad de los estudiantes. La desercion permanente

no constituye una desercién buscada o deseada por los estudiantes. Al contrario,
la decisién de dejar de estudiar es percibida como dificil debido a que existen
expectativas familiares y personales (CANALES; DE LOS RIOS, 2007, p. 191-192).

El Centro de Microdatos de la Universidad de Chile (2008) destaca
que las principales causas de desercion son los problemas vocacionales, la
situacion econémica de la familia y el rendimiento académico.

La escolaridad de los padres ha sido identificada como un
factor que influye fuertemente en las posibilidades educativas de los
hijos; los llamados estudiantes de primera generacion, cuyos padres
no accedieron a la educacién superior, experimentan dificultades
para ingresar y luego para permanecer en la universidad (CPCE,
2009; GROLEAU ez al., 2010; CHEN; CARROLL, 2005; BEAUD,
2002; WARBURTON e¢7 al., 2001). Para el caso chileno, Urzuaa (2012)
plantea que, del total de jovenes que no terminaron sus estudios
superiores, un 74% era de primera generacion. De este modo, para
los hijos de padres universitarios, la probabilidad de obtener un titulo
universitario es de un 70%; mientras que, para los estudiantes de
primera generacion, la probabilidad alcanza un 38%. En un estudio
de seguimiento de una cohorte -2003 y 2009-, Castillo y Cabezas
(2010) senalan que, del total de jovenes que desertaron del sistema,
un 83% correspondio a estudiantes de primera generacion.

Leyton, Vazquez y Fuenzalida (2012) sostienen que los
estudiantes universitarios provenientes de sectores vulnerables
reconocen una precaria formacién escolar, comparada con
estudiantes de estratos altos, lo que se expresa en un “sentimiento
de desigualdad”. Asimismo, estas deficiencias son percibidas como
un obstaculo para alcanzar el rendimiento académico esperado. De
acuerdo a Canales y De Los Rios (2009), los estudiantes identifican
deficiencias en aspectos tales como dominio de contenidos, habitos
de estudio, manejo de idiomas, redaccién y cultura general.
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POLITICAS PUBLICAS PARA MEJORAR LA RETENCION DE ESTUDIANTES VULNERABLES

Hasta muy recientemente, de acuerdo a Donoso-Diaz,
Donoso y Arias (2010), la desercién y la retencion de los estudiantes
no estaban consideradas como una preocupacion para las instituciones
de educacién superior, y, en consecuencia, el fracaso académico
era entendido como un asunto individual de los estudiantes. “El
fracaso en la ensefianza superior se privatiza, (...) porque se asigna
la responsabilidad casi absoluta al estudiante” (DONOSO-DIAZ;
DONOSO; ARIAS, 2010, p. 20). De acuerdo a Canales y De Los Rios
(2009), las iniciativas de apoyo identificadas por su estudio, destinadas a
disminuir la desercién, eran puntuales y desarrolladas a escala limitada.
Para Donoso-Diaz, Donoso y Arias (2010), en la medida que no existan
iniciativas compensadoras, el fracaso serd mas significativo para los
estudiantes de menor capital econémico y cultural, contribuyendo asi
a la reproduccion de desigualdades sociales.

Las politicas publicas destinadas a mejorar la equidad en
educacion superior fueron orientadas al establecimiento de un sistema
de financiamiento, asociado a programas de ayuda estudiantil, como
créditos y becas ( ESPINOZA; GONZALEZ; LATORRE, 2009).
Sin embargo, como se indicd, las causas econémicas no son las inicas
variables que inciden en el abandono del sistema de educacion supetior.
Las instituciones han comenzado a atender de manera incipiente los
problemas académicos y de integracion que afectan a los estudiantes
mas vulnerables. En este sentido, Letelier e 2/ (2010, p. 93) plantean:

Las acciones institucionales asociadas a la equidad se expresan en la existencia
de programas institucionales orientados a satisfacer necesidades especificas de
algunos alumnos y alumnas, y que han nacido generalmente en forma reactiva.
Dichas acciones no obedecen a politicas institucionales explicitas y amplias
comparables al [...] aseguramiento de la calidad o vinculacién con el medio.

De acuerdo a los autores, los programas institucionales
se enfocan principalmente en aspectos econémicos y de forma
complementaria en la atencién académica. Por su parte, Alvarado ez
al. (2010) identificaron programas que buscan aumentar la retencién
a través de la induccién a la vida universitaria y de la nivelacién de
competencias basicas y/o genéricas.

Apesardeestos antecedentes, algunasinstituciones pioneras enla
preocupacion por la inequidad desarrollaron programas propedéuticos,
que constituyeron una iniciativa relevante posteriormente replicada
por otras instituciones. Estos programas, impulsados a partir de 2007,
buscan corregir los problemas de equidad en el acceso a la universidad
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que experimentan los estudiantes de origen socioeconémico vulnerable;
por ello sus criterios de seleccion se basan en la trayectoria escolar, es

decir, se selecciona a estudiantes de alto rendimiento académico, sin
considerar los resultados de la PSU (ROMAN, 2013).

EL CASO DE LA BECA DE NIVELACION ACADEMICA

Una de las primeras iniciativas dirigidas por el Ministerio de
Educacién destinada a mejorar la retencion fue la Beca de Nivelacion
Académica (en adelante, BNA). Su propésito es nivelar competencias
de estudiantes desfavorecidos que ingresan al primer afio de educacion
superior. El programa, establecido en el afio 2012, tiene el objetivo
de “apoyar el ingreso y la permanencia en la educacién superior de
los estudiantes beneficiarios [...], aumentar la retencién y favorecer
el incremento del nivel de logros y rendimiento académico de estos
estudiantes” (CHILE, 2014, p. 2). Este programa se materializa
mediante dos procesos. Primero, el Ministerio de Educacion realiza
una convocatoria publica para que las Instituciones de Educaciéon
Superiores presenten sus propuestas, entre ellas se evalia y selecciona
a las mejores. Luego, entre los postulantes a becas y créditos, se
designa como beneficiarios de la BNA a estudiantes matriculados en
instituciones con programas adjudicados (CHILE, 2014).

El proceso para determinar a los estudiantes beneficiarios es el
siguiente: las universidades postulan a los fondos del Programa Beca
de Nivelacién Académica del Ministerio de Educacion. En el caso
analizado, la universidad expreso en su proyecto que “la institucion puede
atender a 120 estudiantes” de determinadas carreras.* Una vez evaluado
y adjudicado el proyecto, el MINEDUC selecciona a los beneficiarios en
base a tres criterios: egresar de ensefianza media desde establecimientos
educacionales municipales y particulares subvencionados; poseer un
alto rendimiento escolar; y pertenecer a los tres primeros quintiles de
ingreso familiar.” En este proceso, la universidad no participa ni tiene
injerencia. El MINEDUC cruza la informacién disponible de los
estudiantes que ingresan a la universidad, selecciona de acuerdo a los
criterios mencionados y envia la némina a la institucion, para que se
gestione la incorporacion de los estudiantes al proyecto.

A diferencia de otros programas destinados a mejorar
los indicadores de abandono escolar, como la Beca de Apoyo a
la Retencion Escolar de Ensefianza Media, el Programa Beca de
Nivelacion Académica no realiza transferencias de dinero ni provee
beneficios materiales. LLos estudiantes beneficiarios del programa
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acceden a una red de apoyo académico en la universidad —constituida
por profesionales, profesores y estudiantes de cursos superiores— a
través de su participacion en tutorfas, asistencia a charlas y talleres,
y actividades de insercién en la vida universitaria. En general, los
estudiantes BNA son beneficiados con becas de arancel debido a su
situacion socioecondmica; no obstante, la obtencion de una beca de
arancel no implica la obtencién de una BNA.

En sintesis, la BNA tiene un doble propdsito: mejorar el
rendimiento académico (y la permanencia en la universidad) de los
estudiantes de origen vulnerable y los indicadores institucionales de
retencion, particularmente en aquellas carreras con antecedentes de
baja tasa de retencion.

CiRCULO-CADE

La Universidad de Concepcién ha impulsado una serie de
iniciativas orientadas a apoyar a los estudiantes de origen social
desfavorecido para que logren mejores resultados académicos. La
primera iniciativa fue la implementacién del Centro de Apoyo al
Desarrollo del Estudiante (en adelante, CADE), financiado por el
MINEDUC y destinado a ofrecer a los estudiantes un apoyo integral.
Su primer logro fue la construccién y habilitacion de un espacio
fisico, que incluye oficinas y un auditorio.

El primer proyecto para implementar el programa BNA en la
universidad benefici6 a 87 estudiantes de primer afo, durante al afio
académico 2012. El afo siguiente, un nuevo proyecto ofrecié apoyo a
120 estudiantes de carreras prioritarias, con el proposito de promover
el desarrollo de competencias personales y académicas para mejorar
los indicadores de retencion en la universidad.

En el afio 2014, se implement6 el proyecto “Circulo-CADE:
programa integral para facilitar la insercién y la permanencia en la
universidad”. El presente articulo da cuenta de los resultados de este
proyecto, es decir, la tercera versién de la BNA en la Universidad de
Concepcion.

El proyecto se focaliz6 en las carreras de pedagogia, junto
con otras carreras que presentan menos de 550 puntos de corte en la
PSU y cuyos estudiantes alcanzan habitualmente un bajo rendimiento
en primer afio, de acuerdo a los registros de la universidad. Los
estudiantes de estas carreras presentaban una alta vulnerabilidad
social y académica, lo que configura riesgo de bajo rendimiento. El
objetivo general® del programa fue “desarrollar el Programa Circulo-
CADE UdeC 2014 con 120 estudiantes beneficiarios, para favorecer
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sus competencias personales y académicas a través de un proceso
integrado de insercién y acompanamiento”. Los objetivos especificos
del programa fueron:

a) fortalecer en los estudiantes las habilidades sociales y académicas
basicas para disminuir el impacto que genera la transiciéon a la
educacion superior y asi logren una buena insercion;

b) nivelar los contenidos de ciencias basicas y mejorar la comunicacién
oraly escrita para que puedan lograr rendimientos académicos adecuados.

Elproyectoimplementé unaestrategiade apoyo yacompafamiento
alos estudiantes, mediante acciones destinadas a fortalecer sus habilidades
socioacadémicas y nivelar sus conocimientos de ciencias basicas y
comunicacion oral y escrita. La estrategia se implemento gracias a la
continuacion de acciones exitosas de los proyectos anteriormente
adjudicados y a la incorporacion de iniciativas nuevas.

Algunas de las acciones previamente realizadas fueron:

a) recibir tempranamente a los estudiantes beneficiarios para
interiorizatlos de los alcances de la Beca de Nivelacion Académica,
motivarlos y comprometerlos;

b) establecer una red de apoyo con estudiantes tutores, seleccionados,
capacitados y coordinados por CADE, quienes deberan mantener
una comunicacién fluida tanto con los estudiantes a su cargo, como
con los jefes de carrera y equipo CADE;

c) ofrecer apoyo permanente de psicélogos, trabajadores sociales y
psicopedagogos, integrados conlos servicios de apoyo intrauniversitatios;
d) ofrecer de forma permanente las charlas y talleres dictados por el
CADE para todos los estudiantes UdeC.

Entre las nuevas acciones se destacan:

a) implementar moédulos tutoriales accesibles via plataforma virtual,
con contenidos de matematicas, fisica y biologfa apoyados con
estudiantes monitores;

b) dictar el taller “La Oracion tépico” (construccion de textos breves)
y el curso “Comprension Textual” para mejorar la produccion y la
comprension de textos respectivamente.

Las acciones mencionadas se encuentran asociadas a una
red conformada por los profesionales CADE, estudiantes tutores,
profesores de asignatura y jefes de carrera. Esta red se encuentra
a cargo de realizar el seguimiento del rendimiento académico, que
es complementado con la informaciéon proporcionada por las
plataformas institucionales de administracién curricular.

Finalmente, cabe mencionar que los estudiantes tutores son
seleccionados en sus carreras y capacitados por los profesionales del
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CADE. Sus principales funciones son: apoyar académicamente a los
estudiantes en las asignaturas de ciencias basicas; orientar su insercion
en la vida universitaria; motivar su participacion en las actividades del
programa; y monitorear su rendimiento académico.

INDICADORES DEL CIRCULO-CADE

Para lograr los objetivos de la BNA, el MINEDUC propone
indicadores generales, consignados en el formulario de postulacion.
Por su parte, las cifras de cada indicador, tanto las lineas base como
las metas, son calculadas por las instituciones a partir de sus registros.
En el caso analizado, la postulacion se realizé en noviembre de 2013,
pero fue necesario utilizar los datos de la cohorte de 2012, puesto que
en esa fecha el afio académico 2013 no habia finalizado y los datos de
ese afio no estaban disponibles. Por tanto, los valores base indicados
en la Tabla 1 corresponden a la cohorte del afio 2012.

Las metas establecidas corresponden a una estimacion realista
de las posibilidades de mejoramiento de los indicadores basada en
el comportamiento histérico de las cohortes, considerando variables
como puntaje PSU, perfil de los estudiantes y rendimiento académico.
El objetivo del programa es cumplir las metas propuestas, aunque estas
pueden o no lograrse. En este sentido, cabe destacar que la linea base
corresponde a la ultima cohorte no intervenida por el programa, por
lo tanto, no se realiza una comparacion entre estudiantes beneficiarios.
Entonces, las metas establecidas, aunque aparentemente no sean tan
diferentes de la linea base, implican, en efecto, un gran desafio.

En el caso del Circulo-CADE, los indicadores comprometidos
se presentan en la siguiente tabla.

TABLA 1 - Indicadores proyecto BNA Universidad de Concepcion

. . . Valor base | Meta afo
Indicador Formula de calculo (afi0 2012) 2014

N° estudiantes beneficiarios del

Tasa de retencion de estudiantes programa BNA que contindian estudios 85% 87%

beneficiarios del programa BNA. en el tercer semestre | N° estudiantes ! !
beneficiarios del programa BNA

Tasa qe_ap_rubacmn de estudiantes N° estudiantes beneficiarios BNA

beneficiarios del programa BNA . . .

(estudiantes que aprueban todos que aprueban todos sus créditos | 25% 30%

- que ap N° estudiantes beneficiarios BNA

sus créditos)

Tasa de rendimiento académico de Promedio ponderado de todos los

estudiantes beneficiarios del programa alumnos beneficiarios del programa 438 4.7

BNA (Promedio ponderado de notas).

BNA
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La retencién, en términos generales, sefiala que un estudiante
permanece matriculado en la institucion. El indicador de retencion
de primer afio corresponde al porcentaje de estudiantes que estan
matriculados en el tercer semestre de la carrera a la cual ingresaron.
Los beneficiarios del programa ingresaron a sus carreras el primer
semestre de 2014. Aquellos que estaban matriculados en la misma
carrera el tercer semestre de la carrera (abril de 2015) fueron
considerados para el calculo del indicador.

En cuanto al rendimiento académico, las universidades
chilenas utilizan la escala de notas de 1.0 a 7.0, donde la nota 4.0
es el limite de la aprobacion, y una nota inferior corresponde
a reprobacion. En el caso de la Universidad de Concepciodn, el
rendimiento académico se relaciona con la aprobacién de créditos y
asignaturas. Cada asignatura tiene determinado un cierto nimero de
créditos, cuando se aprueba la asignatura, se aprueban esos créditos.
Un “buen o adecuado rendimiento académico” significa la aprobacién
de todas las asignaturas y créditos inscritos, en el tiempo previsto.
Un estudiante con “buen rendimiento académico” aprobd todas las
asignaturas inscritas. Un estudiante con “muy buen rendimiento”,
ademas de aprobar, obtuvo altas notas. Por ejemplo, cuando un
estudiante aprueba todas sus asignaturas y finaliza oportunamente la
carrera, alcanzando un promedio sobre 5.7, califica como candidato a
Premio Universidad de Concepcion.

METODOLOGIA

LLa metodologia corresponde a un estudio de tipo cuantitativo
y correlacional, orientado a examinar los resultados de la intervencion
realizada por el CADE, en la que participaron 120 beneficiarios de la
BNA 2014, estudiantes de la Universidad de Concepcion. La poblacion
en estudio corresponde a estudiantes de primer afio pertenecientes a
22 carreras.” Este programa se focalizo principalmente en carreras dela
Facultad de la Educacion, que representan el 63.6% del total, seguidas
por carreras de las facultades de Ciencias Naturales y Oceanograficas,
y de Ciencias Forestales, con un 13.6% respectivamente; el resto de
las carreras provienen de distintas facultades.

Luego de realizada la intervencion, se realizé una evaluacion
ex post del programa, para la cual se analizaron los resultados
académicos de los estudiantes, medidos de acuerdo a los indicadores
mencionados. Este analisis constituye el objetivo general de la
investigacioén presentada en el articulo; adicionalmente, se analizaron
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las caracteristicas sociodemograficas y académicas de los estudiantes
y las percepciones de su participacion en el Circulo-CADE, como
una manera de presentar una perspectiva mas completa de la
implementacién del programa.

Los datos analizados fueron obtenidos de:

a) base de datos del Programa Circulo-CADE;

b) aplicacion de dos focus group a los estudiantes beneficiarios de la beca;
¢) encuesta web anénima a los jovenes beneficiarios al término del
segundo semestre.

Los datos cuantitativos, provenientes de la base de datos y la
encuesta web, fueron procesados con el programa SPSS version 20.0.
Se utilizaron estadistica descriptiva, para realizar la caracterizacion
sociodemografica y académica de los estudiantes, y estadistica
multivariada, para encontrar correlaciones estadisticamente significativas
entre rendimiento académico y otras variables, como quintil de ingtreso.

En cuanto a los datos cualitativos, se realizaron dos focsus group
con los estudiantes becados, cuyo objetivo fue recabar informacion
respecto a su participacion en el CADE, los servicios que éste presta
y la percepcion del apoyo ofrecido para enfrentar la adaptacion a
las exigencias universitarias de manera exitosa. Los datos cualitativos
recopilados fueron procesados mediante analisis de contenido.
El procedimiento de analisis involucré distintas etapas, como el
preanalisis, la definicién de unidades de analisis y reglas, permitiendo
la construccién de categorias, un aspecto central de esta técnica
(CACERES, 2003). Las principales categorias construidas son:

a) adaptacion a la vida universitaria;

b) percepcion del programa CADE;

¢) actores del programa: tutores y profesionales;

d) participacion en el CADE y propuestas de mejora.

PRINCIPALES RESULTADOS

Caracteristicas sociodemograficas

La distribucion por sexo indica que el 68% de los estudiantes
beneficiados con la BNA son mujeres, mientras que un 32% son
hombres. En cuanto a la distribucién por edad, el 53% de los
estudiantes tiene 19 afios, seguido un 42% con 18 afos. La mayoria
de los estudiantes provienen de zonas cercanas al campus principal
de la universidad: un 87% proviene de la Region del Bio-Bio, dentro
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de la cual la provincia de Concepcion presenta el mayor numero de
estudiantes, seguida por las provincias de Arauco y Nuble. En cuanto
al ingreso familiar, uno de cada dos estudiantes pertenece al quintil
II, mientras que los quintiles I y II tienen una representacion similar,
como se observa en el Grafico 1.

GRAFICO 1 - Quintil de ingresos familiares de estudiantes beneficiarios

Quintil |

Quintil Il

Quintil 11l

0,0% 15,0% 30,0% 45,0% 60,0%

Fuente: Elaboracidn propia

Con relacion al tipo de establecimiento donde los estudiantes
realizaron su ensefianza secundaria, se destaca que un 54% estudio
en establecimientos municipales, seguido de un 46% que estudié en
establecimientos particulares subvencionados. En relacién con la rama
educacional de procedencia, el 89,3% de los alumnos estudié en la
Educacion Cientifico-Humanista y un 10,7% proviene de la Educacion
Técnico-Profesional. Esta distribucion es coherente con los datos
que indican que los estudiantes provenientes de la rama de educacion
Técnico-Profesional acceden en menor proporcion a la universidad que
los estudiantes de la educacion Cientifico-Humanista (SEVILLA, 2011).

Respecto a las carreras cursadas por los alumnos becados,
el 78% se concentra en el area de Educacion, seguido del area de
Ingenieria y Administracion, con un 17%. Al realizar el cruce
con la variable sexo, se observa que aquellas carreras vinculadas
tradicionalmente al ambito femenino concentran el mayor porcentaje
de mujeres: Educacion Diferencial y todas las Pedagogias, excepto
Educacion Fisica y Educaciéon Musical. Esta distribucion permite
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explicar el alto porcentaje de mujeres beneficiarias de la beca, ya
que las carreras seleccionadas para participar en el programa son
principalmente carreras de Pedagogia.

ANTECEDENTES ACADEMICOS

El promedio de Notas de Ensefianza Media, segun el tipo de
establecimiento de egreso de los estudiantes, muestra que la media
es muy similar en ambos casos (0.0019 punto levemente mas alta
para los estudiantes de establecimientos municipales). Del total de
estudiantes, un 83% presenta notas entre 6.0 y 6.49, en escala de 1.0
a 7.0, lo que se considera como una buena calificacion.

Los puntajes de la Prueba de Seleccion Universitaria (PSU)
muestran que los alumnos provenientes de establecimientos
particulares subvencionados obtuvieron, en promedio, 33.6 puntos
mas que aquellos de establecimientos municipales. En la Tabla
2 se observa que los puntajes mas bajos corresponden a alumnos
pertenecientes a establecimientos municipales: uno de cada dos
obtuvo puntajes entre 500 y 599 puntos; mientras que un 64%
de los estudiantes provenientes de establecimientos particulares
subvencionados presentan puntajes entre 600 y 699 puntos.

TABLA 2 - Resultados en Prueba de Seleccion Universitaria
por tipo de establecimiento escolar

Tipo de Puntaje Prueba de Seleccion Universitaria

Establecimiento Total

Escolar 500-599 600-699 700-799

Municipal N 34 29 2 65
o
% Tipo de. 52.3% 44.6% 3.1% 100%
Establecimiento

Part. Subvencionado N 17 35 3 55
o
% Tipo de. 30.9% 63.6% 5.5% 100%
Establecimiento

Total N 51 64 5 120
-
t Tipo de. 42.5% 53.3% 4.2% 100%
Establecimiento

Fuente: Elaboracion propia

Desagregado por sexo, el analisis de los promedios obtenidos
en la PSU muestra que los hombres obtienen un promedio mas alto
en casi todas las pruebas, a excepciéon de matematicas, en que las
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mujeres obtienen 15 puntos més en promedio por sobre los hombres.
Sin embargo, al comparar el promedio de Notas de Enseflanza Media,
se observa que las mujeres obtienen una media 15 puntos mas alta
por sobre los hombres.

Rendimiento académico de los estudiantes beneficiarios de la
BNA 2014

El analisis de la situacion académica de los estudiantes revela
que, del total de beneficiados, un 86.6% continué sus estudios en
calidad de alumno regular de la universidad, es decir, se matricul6 en
el tercer semestre de su carrera; sélo el 13.4% desertd (16 alumnos).
Por tanto, se cumple la meta comprometida para el indicador de
retencion de primer afio.

De los 104 estudiantes que continuaron sus estudios, 51%
provienen de establecimientos particulares subvencionados y 49%, de
establecimientos municipales. Deaquellos que desertaron, un 25% proviene
del ambito municipal y un 75% del sector particular subvencionado.

De acuerdo a los registros internos de la universidad, entre los
principales antecedentes de la desercion, se encuentra la suspension
de estudios,’ seguida por baja por no inscripcion,’ la renuncia a la
universidad y la solicitud de cambio de carrera.

El analisis por sexo indica que igual nimero de hombres
y mujeres abandona sus estudios (8), pero, como los beneficiarios
hombres son menos numerosos, la desercion alcanza al 20.8% en el
subgrupo de hombres. Los motivos de desercion registrados por la
universidad sefalan que la mayoria de las mujeres deserta a través de la
suspension de estudios, mientras que sus pares masculinos presentan
baja académica o no inscripcion de ramos.

El analisis por quintiles de ingreso revela que los estudiantes
pertenecientes al quintil II presentan mayor porcentaje de continuidad de
estudios, con un 88.1%. Al analizar las causas de desercion por quintil, se
observa que la suspension de estudios es mas frecuente en el quintil I11; la
renuncia se observa en el quintil I; y 1a baja por no inscripcion, en el quintil
II. Por su parte, las carreras con mayor nivel de desercién corresponden
a las Pedagogias en Inglés, Espafiol, Ciencias Naturales y Matematica,
seguido por Auditoria, Educaciéon Parvularia y Biologfa Marina.

Respecto al rendimiento académico durante el primer afio, del
total de alumnos que contintdan los estudios, un 62.5% presenta un
promedio ponderado entre 5.0 a 5.9, como se observa en el Grafico
2. El promedio ponderado para los estudiantes beneficiarios de la
BNA es un 5.1, lo que implica superar la meta comprometida.
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GRAFICO 2 - Promedio ponderado distribuido en tres categorias
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Fuente: Elaboracion prnpia.10

En comparacién con los resultados del primer semestre,
se observa que existié una disminucién de 4.9% entre aquellos
alumnos con promedio bajo 4.5, aumentando en un 1.8% el numero
de estudiantes en el tramo de nota entre 4.51 a 5.0. No obstante,
el aumento mas notorio se observa en el rango 5.0 a 5.9, en que se
encuentra un 16.8% mas de alumnos que en el primer semestre.

Un analisis mas detallado de los resultados académicos revela
que un 49% de los estudiantes con BNA aprob¢ todas sus asignaturas,
con una media de 10 asignaturas aprobadas. Este porcentaje implica
el cumplimiento del indicador que sefialaba como meta el logro del
30% de los beneficiarios con todos sus créditos aprobados.

Del total de becados que continda estudios, pero que reprob6
alguna asignatura, se observan los detalles en el Grafico 3.

GRAFICO 3 - Nimero de asignaturas reprobadas en estudiantes que continiian estudios
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Las caracteristicas sociodemograficas y académicas de
los estudiantes tienen un impacto estadisticamente significativo,
aunque limitado, en sus resultados académicos, como se concluye
de la realizacion de la prueba estadistica de Spearman, que permitid
establecer correlaciones entre las variables ya descritas.

Los resultados indican que existe una correlacion directa entre
el quintil de ingresos y el numero de asignaturas aprobadas, asi como
también una correlacion fuerte e inversamente proporcional entre el
quintil y el nimero de asignaturas reprobadas, es decir, a mas bajo quintil
de ingresos del alumno, mayor nimero de asignaturas reprobadas.

El promedio ponderado de notas'' es mas alto entre aquellos
del quintil IIT (5.29), seguido de cerca por aquellos alumnos del
quintil I (5.19), mientras que, para aquellos alumnos del quintil 11,
el promedio ponderado esta por debajo del 5.0. La mayor cantidad
de asignaturas aprobadas corresponde a estudiantes pertenecientes al
tercer quintil de ingreso con una diferencia por tramo de 0.9 punto.
Al mismo tiempo, la mayor cantidad de asignaturas reprobadas se
presenta en alumnos pertenecientes al quintil I.

Se observa una correlacién positiva y estadisticamente
significativa entre el puntaje obtenido en la prueba de habitos de
estudio y el promedio ponderado de notas y, separadamente, con los
resultados de aprobacién de asignaturas. En otras palabras, a mas
bajo resultado obtenido en la prueba de habitos de estudio, menor
promedio ponderado de notas y menor aprobacién de asignaturas. LLos
puntajes de la prueba de comunicacién y de la prueba de capacidad
para la toma de decisiones también se correlacionan significativamente
con el nimero de asignaturas aprobadas. Los resultados obtenidos
en las pruebas de habitos de estudio, de comunicacién y de toma
de decisiones constituyen variables predictivas de los resultados
académicos alcanzados durante el primer afio de universidad.

Para comparar los logros académicos segun establecimiento de
procedencia, municipal o particular subvencionado, se aplic6 la Prueba
T a las variables promedio ponderado de notas, promedio curricular,
créditos aprobados y asignaturas aprobadas, concluyendo que no
existen diferencias significativas (p <0.05). No hay evidencia suficiente
para afirmar que los resultados académicos de los estudiantes sean
distintos por tipo de establecimiento de ensefianza secundaria.

El cruce de los resultados académicos segun quintil de
pertenencia indica que solo existe homocedasticidad (igualdad de
varianzas) para la variable “promedio ponderado obtenido segundo
semestre”, por lo que, para analizarla, se utiliz6 ANOVA. Para las
otras variables, se utilizé la prueba Welch.
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A un nivel de confianza del 95%, no se encuentra evidencia
suficiente para afirmar que existen diferencias entre el promedio
ponderado de notas obtenido en el segundo semestre segin quintil de
los estudiantes becados. Este dato ratifica los resultados de otras pruebas.

El analisis a partir de la prueba Welch indica que, a un nivel de
significacionde 0.05, 0 sea, un nivel de confianza del 95%, sélo se observan
diferencias para el porcentaje de asignaturas aprobadas. Es decir, al
menos uno de los quintiles tiene un porcentaje de asignaturas aprobadas
significativamente diferente. Con un nivel de significaciéon de 0.01 (y
nivel confianza del 99%), es posible afirmar que existe alguna o algunas
diferencias significativas entre los quintiles en la variable porcentaje de
créditos aprobados. Por otro lado, el analisis no encuentra diferencias
significativas en el promedio de notas segiin quintil de ingresos.

Una comparacién similar se aplicé a los promedios de créditos
aprobados por los estudiantes. Para analizar esta variable en detalle
y determinar si existen diferencias entre los grupos por quintil de
ingreso, se utilizo la prueba de comparaciones multiples Games-
Howell. El analisis arroja una diferencia estadisticamente significativa,
p <0.05, aunque minima entre los promedios de créditos aprobados
de los quintiles I y III, pero no entre los quintiles I y IT o 1T y II1.

Enresumen,sibiensepuedeafirmarqueelnivel socioeconémico
de los estudiantes tiene un impacto en su rendimiento académico, este
impacto es limitado por si solo. No obstante, cabe mencionar que
en este analisis s6lo se incluyen los estudiantes beneficiados, todos
de los tres quintiles mas bajos, de modo que no es posible establecer
conclusiones respecto a las diferencias entre el desempefio de estos
estudiantes y aquellos pertenecientes a grupos socioeconémicos altos.

PERCEPCIONES DE LOS ESTUDIANTES RESPECTO AL CIRCULO-CADE

Al finalizar el ano académico, se aplicé una encuesta en
linea, anénima y voluntaria a los estudiantes del Circulo-CADE y
se realizaron dos focus group. Ambas técnicas de recoleccion de datos
tenfan por objetivo identificar las percepciones de los estudiantes
respecto a su participacion en el programa.

El focus group permiti6 analizar el proceso de adaptacion a la vida
universitaria desde la perspectiva de los estudiantes. Uno de los aspectos
abordados en sus relatos se refiere a las diferencias existentes entre la
enseflanza secundaria y la universidad. En este sentido, se mencionan
falencias en la formacion escolar y debilidad o ausencia de estrategias de
aprendizaje. La demanda por compatibilizar las exigencias de distintas
asignaturas implicé para muchos un cambio significativo:

Educacéo em Revista | Belo Horizonte [n.33 | n.04 | p.147-174|e160071 | Outubro-Dezembro 2017



166

En el liceo uno se acostumbra a las buenas notas y pasar, por ejemplo, de un 6
a un 4 igual [...] es mucho el cambio [...] en el liceo yo no estudiaba tanto pero
igual me iba bien, pero aqui dije, me decfan “la universidad es distinto, tienes que
estudiar mas”. (Participante 1).

Uno no le tomaba el peso, pero, cuando uno lo vive, si, es realmente una etapa
diferente. Para mi al menos, en cierta forma, ha sido liberador estar aca, porque
como que no hay tantas reglas y esto y esto otro, pero siempre viendo por mi y
que ojala me vaya bien en todo, pero igual me frustro demasiado cuando son bajas
las notas. (Participante 4).

En este contexto, existe un grupo mayoritario que considera la
pertenencia al programa Circulo-CADE como un factor que potencid
su desarrollo académico. Los resultados de la encuesta indican que un
47% volveria a participar de un programa como el Circulo-CADE
con toda seguridad.

[...] yo lo veo mas como la oportunidad de aprovechar un beneficio, entonces
uno para un beneficio igual tiene que cumplir ciertos requisitos. Yo creo que los
requisitos son los minimos para los beneficios que se dan. (Participante 9).

Respecto a las actividades realizadas por CADE, los resultados
indican que los talleres obtienen la mejor evaluacion, con un 72% de
percepciones positivas. El elemento mas relevante para los becados
es la actitud de los expositores, considerada amable y accesible;
mientras que la claridad de la informacion entregada fue importante
para el 19% de los encuestados. A pesar de estos resultados, un 28%
considera que los talleres no constituyen una actividad de interés,
situacion que es explicada, en parte, por la didactica utilizada. En
opinién de un estudiante, la asistencia a los talleres:

Me ayudé bastante. Por un lado, las chatlas a las que asisti me ayudaron en el
ambito académico, me ayudaron a desarrollarme mejor en algunos aspectos de
mi vida como con el taller de comunicacién y concentracién y que me ayudaron
mucho en mis notas. (Participantes 5).

La percepcién acerca de las atenciones de los profesionales
del equipo CADE muestra que un 91% de los encuestados las
califican como rapidas y eficientes, ya que brindan soluciones a sus
inquietudes, mientras que un 84% considera facil conseguir una cita.
Un ejemplo de esta opinion es la siguiente:

Yo ahora fui armandome los habitos de estudio, con el psicopedagogo. Primero
fue la psicéloga académica del CADE que me ayudé a organizarme, con una
charla para organizarse. Y ya ahi organicé mi tiempo con ella y ahora con el
psicopedagogo que me ha estado ayudando con los habitos de estudio y las
técnicas de estudio. (Participante 9).
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El relato de los estudiantes permite concluir que algunos de
ellos requieren mayor apoyo psicolégico y psicopedagdgico para
lograr adaptarse a las exigencias académicas, fendmeno que debiera
considerarse en futuros proyectos.

Llega un momento en que |[...], hace un mes atras, en que uno colapsa totalmente,
uno estudia mucho, y nos hacen test casi todas las semanas, yo tengo 5 y 6, entonces
lleg6 el dia del certamen y yo contesté la mitad de la prueba porque me quedé en
blanco, y siendo que yo sabfa todo. Entonces como que esa parte es frustrante
porque igual uno tiene un rojo y después [...] entonces con las otras materias que
igual a uno le cuestan mds [...] no me va tan bien como yo espero. (Participante 3).

Los tutores CADE también tienen un rol fundamental en el
desarrollo del programa. La encuesta indica que el conocimiento de
las funciones asociadas a la labor del tutor tiene una alta valoracién en
opinion del 93% delos encuestados. Asimismo, el 88% delos encuestados
considera que su tutor conocia donde y a quién derivar a los estudiantes
que requerfan otro tipo de apoyo. Estos datos indican que la labor del
tutor no soélo es relevante para la induccion a la vida universitaria, sino
también para apoyar el trabajo realizado por el equipo profesional del
programa, como lo demuestran los siguientes estudiantes.

Estoy muy contenta con mi tutora porque, a pesar de que estaba ocupada, se
preocupaba de que nosotras contaramos con su apoyo, y también los profesionales
del CADE siempre estuvieron ahi cuando los necesitamos. El CADE fue una
ayuda y apoyo para mis estudios. (Participante 3).

Por ejemplo, a mi tutor [...] siempre nos estd avisando, nos estamos juntando
semanalmente, nos dice “chiquillos, si tienen duda en alguna materia, nos juntamos
a estudiar en el auditorio del CADE”. Incluso tenemos un grupo en Facebook,
con tutorial [risas] y entonces estamos siempre en contacto. (Participante 1).

Respecto a la organizacion del trabajo del tutor, el 91% de los
estudiantes indican que cuentan con un plan de trabajo, la disposicion
de los tutores para ayudar y claridad en sus funciones. Durante las
sesiones de tutoria, un 84% de los encuestados encontrd una solucion
a sus inquietudes. En consecuencia, el tutor juega un rol importante
de acompanamiento y referencia para la adaptacion de los estudiantes
a la vida universitaria.

Como que conoci mas la universidad, gracias a ellos [...] comparti con més gente,
informarnos sobre la carrera y todo eso. (Participante 5).

Respecto a la necesidad de realizar cambios para futuras
e¢jecuciones del programa, un 37% de los encuestados indica que no
mejorarfa ningin aspecto. En cambio, otros estudiantes identifican
un ambito que limita el desarrollo satisfactorio del programa: los
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horarios. En particular, mencionaron la dificultad de compatibilizar
los horarios de los estudiantes y la planificaciéon de las charlas y
talleres ofrecidos por CADE. Por ello, la peticién de los estudiantes
es flexibilizar la planificacién horaria del CADE:

[...] cuando empecé a ir el segundo mes, a mi me sirvieron mucho los talleres y
yo me arrepenti de no ir el primer mes, pero fue porque no me calzaba ningin
horario. (Participante 3).

Adicionalmente, algunos encuestados plantean la necesidad
de aumentar las horas de atencién psicolégica y psicopedagogica,
as{ como de incorporar espacios de estudio individual, aumentar la
disponibilidad de horas de trabajo de los tutores, aumentar la beca
para fotocopias y mejorar la didactica de los talleres, todas con un 3%.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El programa Beca de Nivelaciéon Académica fue una de las
primeras iniciativas del Ministerio de Educacién para mejorar los
indicadores de deserciéon y retencion. Ambos fenémenos se vinculan
al problema de la equidad de la educacién superior caracterizado por
un acceso masificado de estudiantes de origen vulnerable, pero una
limitada retencion vy, por ende, baja titulacion.

Este programa marca un punto de inflexioén en el curso de las
politicas publicas, revelando un cambio en la concepcion del éxito y fracaso
académico en la universidad, desde el fracaso como responsabilidad
individual, como lo plantea Donoso-Diaz, Donoso y Arias (2010),
al fracaso como una responsabilidad colectiva, de los estudiantes, las
carreras y de la universidad como institucioén. Igualmente, en lugar de
establecer mas politicas de corte econémico, se impulsa un programa de
apoyo académico y de induccion a la vida universitaria, reconociendo que
la desercién involucra otros factores ademas de los econémicos.

El Ministerio de Educacion estableci las bases del programa
definiendo indicadores y metas a lograr. No obstante, son las
universidades, mediante la elaboracién de un proyecto, quienes deben
proponer estrategias y acciones destinadas a lograrlos; por tanto,
pueden existir diferencias entre instituciones en los procedimientos
para alcanzar objetivos comunes.

La Universidad de Concepcién definié una serie de acciones
destinadas a apoyar a los estudiantes beneficiarios del programa.
Entre estas acciones se destacan:

a) larealizacion de charlas y talleres que buscan desarrollar competencias
basicas;
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b) la incorporacién de tutores para apoyar la induccién a la vida
universitaria y monitorear el rendimiento académico de los estudiantes;
c) el apoyo de una red de profesionales, como asistente social,
psicologo y psicopedagogo.

Los resultados de la intervencion revelan que se ha logrado una
retencion del 86.6%, alcanzando la meta propuesta por el programa.
Asimismo, se observé un aumento en los promedios obtenidos
por los estudiantes en el transcurso del ano, dando cuenta de una
adaptacion gradual pero consistente a las exigencias académicas de la
universidad. Otro programa BNA implementado por una universidad
también ha revelado el aumento de notas y mejoramiento en el nivel
de aprobacién de los beneficiarios (MICIN ez al., 2015).

En el proceso de adaptacion concurren elementos propios de
la vida personal y del origen sociofamiliar y cultural de cada estudiante.
Tal como fue identificado por Canales y De Los Rios (2009) y Leyton,
Viasquez y Fuenzalida (2012), los participantes del focus group perciben
deficiencias en su formacién escolar que son entendidos como
obstaculos para finalizar su primer afio y que conllevan sentimientos de
incertidumbre y frustracion. En este contexto, los beneficiarios valoran
el programa CADE gracias a las distintas acciones destinadas a enfrentar
exitosamente los desafios de su nuevo estatus de estudiante universitatio.
Por tanto, el programa funciona como un facilitador de la adaptacioén de
los estudiantes a las exigencias académicas de la universidad. En atencion
a estos antecedentes, se hace necesario visibilizar 1a labor del CADE,
socializando sus actividades para posesionarlo como un referente, no
s6lo para los beneficiarios de la BNA, sino también para todos los
estudiantes de la universidad, jefes de carreras y departamentos.

El analisis de los datos indica que existe una correlacién
entre el quintil de ingresos y el nimero de asignaturas aprobadas, asi
como también entre el quintil de ingresos y el numero de asignaturas
reprobadas. No obstante, el quintil de ingresos no permite explicar
por si solo el rendimiento académico. Estos datos muestran, por un
lado, la importancia de realizar nuevas investigaciones que analicen
las variables que determinan el rendimiento académico de estudiantes
provenientes de familias de bajos ingresos. Por otro lado, revelan la
importancia de fortalecer programas como la BNA para apoyar a
estos estudiantes, de modo que sus logros en la universidad no estén
determinados por la posicién social de sus familias.

La prueba de habitos de estudios demostré ser una variable
predictiva del rendimiento académico en este grupo de estudiantes.
Futuros analisis deberfan determinar si estos resultados son validos
para la poblacién estudiantil. De verificarse, la prueba de habitos
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de estudio puede constituirse en una herramienta de intervencién
destinada a identificar a jovenes que potencialmente puedan presentar
problemas de rendimiento académico. En caso de bajo puntaje en
la prueba, los estudiantes debieran asistir a los talleres orientados
a desarrollar habitos de estudio. De igual forma, serfa necesario
priorizar su participacion en las tutorias y buscar mecanismos para
asegurar una atencion integral por parte del equipo CADE.

Los “nuevos estudiantes” que acogen actualmente la educacion
superior poseen perfiles socioeconémicos y académicos distintos a lo
que se observaba cuando este nivel educativo estaba destinado a una
élite. El acceso masificado de estudiantes de origen vulnerable a las
universidades chilenas demanda que estas instituciones desarrollen
mecanismos de diversa indole que garanticen equidad en los resultados
de retencion y titulacién. En este sentido, las instituciones, ademas
de crear o fortalecer instancias de induccién a la vida universitaria
y apoyo académico, pueden desarrollar estrategias transversales para
favorecer la equidad en educacion superior.

Recientemente, el Ministerio de Educacién ha promovido la
realizacién de Convenios de Desempefio'® para producir cambios
relevantes en distintos ambitos, como la armonizacién curricular
y la formacién de profesores. En la Universidad de Concepcion,
el Convenio de Desempefio “Profesores UdeC: Protagonistas del
cambio en la sociedad del conocimiento” (2013-2015) generd cambios
importantes en la estructura curricular de las catorce carreras de
formacién inicial docente. Desde el punto de vista de la equidad, se
destaca la incorporaciéon en la malla curricular de un curso de Espafol
Académico. Esta decision se basé en un diagndstico que revelo la
necesidad de fortalecer competencias comunicativas en estudiantes
de primer afio. El curso busca entregar herramientas basicas a los
estudiantes para cursar exitosamente sus estudios universitarios.

Una estrategia desarrollada por las universidades ha sido
focalizar las acciones en carreras que presentan alta desercion.
Un ejemplo de aquello es el programa Tutores de la Universidad
de Bio-Bio, que buscé disminuir la tasa de deserciéon de carreras
de ciencias basicas, particularmente durante los primeros anos. El
programa realizé un conjunto de acciones lideradas por estudiantes
de cursos superiores —llamados tutores— quienes cumplian un rol de
acompafamiento y conserjerfa a sus compaferos de primer afio, de
modo de facilitar su integraciéon en la educacion superior y favorecer
su éxito académico. LLa experiencia de este programa demostré que
el trabajo de apoyo académico entre estudiantes de primer afio y
cursos superiores puede tener resultados positivos en la disminucion

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | n.33 |n.04 | p.147-174 | e160071 | Outubro-Dezembro 2017



m

de la desercion y el mejoramiento del rendimiento académico (ver
Universidad del Bio-Bio, s/f).

La gestion de informacion también puede constituir una
herramienta para facilitar la identificaciéon de estudiantes en riesgo
de desercion. Distintas universidades chilenas han comenzado a
implementar sistemas de alerta que reunen variables académicas de
todos estudiantes en una plataforma informatica, permitiendo realizar
un monitoreo del rendimiento académico y alertar a los docentes y
autoridades de las carreras acerca de los estudiantes que se encuentren
en riesgo de reprobar una o mas asignaturas y/o de no cumplir
con los requisitos académicos para permanecer en la universidad.
Mecanismos de esta naturaleza permiten a los docentes apoyar a sus
estudiantes y utilizar efectivamente la informacién disponible en los
registros institucionales.
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NOTAS

! En Chile existen dos modalidades educativas: Cientifico-Humanista y Técnico-Profesional.
De acuerdo a Sevilla (2011), la rama Técnico-Profesional representa un 45% de la matricula
de educacién media y agrupa principalmente a los tres quintiles de mas bajos ingresos.

*El sistema de educacién superior chileno se compone por tres tipos de instituciones:
Universidades, Institutos Profesionales y Centros de Formacién Técnica. Las Universidades
otorgan toda clase de titulos y grados académicos. Los Institutos sélo entregan titulos
profesionales y diplomas de formacion técnica. Los Centros de Formacién Técnica entregan
titulos técnicos (CONSEJO NACIONAL DE EDUCACION, 2015).

?Para Brunner (2009), la estratificacion escalonada se explica por una oferta de vacantes en las
universidades que sobrepasa anualmente la demanda, por lo cual un grupo de universidades
poco selectivas no puede rechazar postulantes.

*Las carreras focalizadas, como las denomina ¢l MINEDUC, fueron escogidas en base a
dos criterios: primero, carreras con menos del 70% de tasa de retencion, y segundo, todas
las carreras de pedagogia ofrecidas por la Universidad de Concepcién. Este altimo criterio
tuvo la finalidad de apoyar el logro de los indicadores de otro proyecto de la Universidad y
el MINEDUC destinado a fortalecer la formacion inicial docente. (Ver <http://docencia.
udec.cl/unidd/index.phproption=com_content&view=article&id=77&Itemid=30>).
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*Definicion de Quintil de Ingreso: la Encuesta de Caractetizacidén Socioeconémica Nacional indica
que el Quintil del Ingreso auténomo per capita del hogar nacional corresponde a la quinta parte o
20% de los hogares nacionales ordenados en forma ascendente de acuerdo al ingreso auténomo
per capita del hogar, en que el primer quintil (quintil I) representa el 20% mas pobre de los hogares
del pafs, y el quinto quintil (quintil V), el 20% mas rico de estos hogares. (CHILE, 2010).

Los objetivos y acciones se encuentran en el Formulario de Postulacién. Convocatoria:
Programa de Nivelacién Académica para Estudiantes de Primer Afio de Educacién Supetior.
Beca de Nivelacion Académica — afio 2014.

" Agronomia, Auditoria, Biologia, Biologia Marina, Ingenieria en Biotecnologia Vegetal,
Ingenierfa en Biotecnologfa y Acuicultura, Ingenierfa en Conservacion de Recursos Naturales,
Ingenierfa Forestal, Educacién General Basica, Educacién Parvularia, Educacién Diferencial,
Pedagogia en Artes Plasticas, Pedagogia en Ciencias Naturales y Biologfa, Pedagogia en Ciencias
Naturales y Fisica, Pedagogfa en Ciencias Naturales y Quimica, Pedagogia en Educacion Fisica,
Pedagogia en Educacion Musical, Pedagogia en Espafiol, Pedagogia en Filosoffa, Pedagogia en
Historia y Geograffa, Pedagogfa en Inglés y Pedagogia en Matematica y Computacion.

¥ Suspension de estudios es definida por el Reglamento General de Docencia de Pregrado,
Decreto UdeC 2008-116, como sigue: “Los alumnos de pregrado podran solicitar, al
Vicedecano, suspender estudios hasta cuatro semanas antes del término del periodo lectivo
respecto. La suspension de estudios deja sin efecto la inscripcion de asignaturas e interrumpe
la calidad de alumno de pregrado de la Universidad de Concepcion”.

?Baja por no inscripcion es definida por el Reglamento de Docencia como sigue: “Alumnos
que estando habilitados para inscribir asignaturas no lo hagan dentro del periodo
correspondiente perderan el derecho a continuar estudios como también la calidad de
alumno de pregrado de la Universidad de Concepcion, a menos que en el periodo lectivo
anterior hayan inscrito una o mas asignaturas anuales”.

"La nota 7.0 no fue incluida para que los intervalos fueran idénticos. Esto no ocasiona
problemas, puesto que ningtn estudiante obtuvo nota 7.0.

""Promedio ponderado de notas, segiin Reglamento General de Docencia de Pregrado,
se refiere a “promedio de las notas finales iguales o superiores a 4.0, ponderadas por el
correspondiente nimero de créditos”.

2Un Convenio de Desempefio es “un contrato entre el Estado y las Instituciones de
Educaciéon Superior por medio del cual éstas comprometen desempefios notables que
impliquen un significativo mejoramiento institucional, que por si sola no habrian podido
lograr” (CHILE, 2015).
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critico. Neste sentido, a educag¢do compode os esforcos de superaciao da
semiformagdo e dos limites que a industria cultural impoe a experiéncia
intelectual e estética, engajando-se na batalha politica de ndo-repeticao da
barbarie, na luta contra o totalitarismo e a dominacio social. Considerando
que a educagdo em Adorno exige pensar seriamente sobre a tarefa dos
professores, o presente artigo analisa a educa¢do como pratica politica em
alguns de seus seminarios. Adorno executou sua filosofia ndo apenas em
seus escritos e discursos, mas em sua pratica docente. Em suas aulas, o
exercicio filoséfico e a analise e aplica¢ao dos conceitos mostram-se tao
importantes quanto a discussio de ideias, quando forma e conteudo se
mostram inseparaveis.
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of Adorno’s seminars. It will be possible to observe how Adorno performed
his philosophy not only in his writings and speeches, but also in his teaching
practice. In his Lessons, the philosophical exercise and the analysis and
application of the concepts have shown themselves as important as the
discussion of ideas, when form and content became inseparable.

Keywords: Critical Theory of Society. Education. Adorno, Theodor W.
Teaching of Philosophy.

INTRODUCAO

Aolongo de sua trajetoria intelectual, Theodor W. Adorno levou
a sério a tarefa de procurar o nucleo de verdade existente na tradigao
filosofica, desenvolvendo, juntamente com os demais intelectuais
que formaram a primeira geragao da Teoria Critica da Sociedade, um
pensamento que, inconformado com uma realidade permeada de
injusticas, contradi¢des e dominagao, busca superar a si mesmo por
meio de uma dialética que desafia a propria razao em sua pretensao
de compreender e determinar osobjetos. Esse comprometimento
com a filosofia se manifesta em suas atividades como intelectual, mas
também como docente, as quais pretendem colocar sob tensio os
limites do pensamento, da teoria e, qui¢a, da razao.

O compromisso com a resisténcia do pensamento frente
a dominacdose expressa na concepgao de filosofia defendida por
Adorno, inseparavel do momento de critica que a interpretacao
filosofica deve conter. Adorno chega a dizer que a “interpretacao
como tal é como acritica; se uma interpretagao que nao ¢é critica entao
nao ¢ interpretacdo — tampouco quando ¢ afirmativa”’(ADORNO,
2003a, p. 80, traducdo nossa). Este ¢ o carater fundamentalmente
critico presente na interpretagao que torna a filosofia uma forga
de resisténcia, assim como faz dela, mesmo em seu carater tedrico,
uma forma de pratica. Para isso, a filosofia exige uma espécie de
“metodologia” diferente para se realizar, ja que deve se contrapor
a forma pela qual o pensamento tradicional procura compreender
a realidade, baseado em uma légica de identidade que o impede de
expressar as contradi¢oes sociais e todo o sofrimento existente.

Em escritos de Adorno como O ensaio como forma ou mesmo
a Dialética negativa, fica evidente a recusa em aceitar que a filosofia
possa trabalhar com defini¢desou ser sistematica. Embora ela tenha
uma légica de exposi¢ao, nao deve proceder nem por dedugdo, nem
por inducdo. Ao assumir que seu objeto possa ser contraditério, sua
linguagem deve ser capaz de incorporar tal contradigao. Assim, a
forma pela qual o pensamento se apresenta ¢ fundamental, pois ao
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se tornar veiculo de expressao do sofrimento e da violéncia existentes
na realidade é que uma filosofia pode se mostrar como resisténcia.
O momento de expressao da linguagem filoséfica sera, entdo, tao
importante quanto o conteudo a ser comunicado, uma vez que Adorno
nao reconhece que haja uma distin¢ao entre esses dois momentos.

Ao correlacionar em um mesmo nivel as dimensdes da
forma e do contetdo, Adorno compromete-se com um estilo que
se mantém ao longo de sua carreira como intelectual e professor. A
forma fragmentaria de sua obra responde a uma exigéncia tedrica e
nio consiste em uma escolha arbitraria. F justamente por se manter
fiel a um modo de pensar e de se expressar, intimamente relacionado
com a critica social, que a atitude de Adorno como filésofo é capaz
de intervir na realidade, colocando em outro plano os limites entre a
teoria e a pratica. Afinal, “seu desempenho como ensaista coloca em
questao o aparato da academia, sua alianca tacita com a ordem politica
existente sob o pretexto da liberdade de pesquisa e objetividade
cientifica” (HOHENDAHL, 1997, p. 225, tradugao nossa).

O ensaio é a forma que mais bem exprimiria o pensamento
critico dialético, na medida em que permite uma exposi¢ao por meio
de conceitos que se relacionam e que podem, entretanto, entrar em
conflito, o que nao ¢, de maneira alguma, incompativel com o rigor
filos6fico. Tal forma estara presente na obra de Adorno tanto no
modo fragmentario e prismatico de pensar os mais diferentes temas,
sejam eles da propria filosofia, ou da sociologia, musica ou literatura,
entre tantos, quanto no modo de escrever e se comunicar: por meio de
ensaios, aforismos, escritos, conferéncias ou debates. Rose comenta o
trabalho de Adorno, dizendo que,

a maioria dos livros de Adorno consiste em artigos reimpressos que foram
publicados primeiramente em revistas como ensaios, artigos, notas, monografias
ou resenhas. Outros foram originalmente transmissGes de radio e algumas
introducGes ou sinopses de conferéncias académicas. Ele deu a eles titulos que
enfatizavam sua natureza fragmentaria, tais como ‘notas’, ‘prismas’, ‘modelos’.
Adorno escreveu em uma variedade de estilos, alguns mais, alguns menos
obscuros (ROSE, 1978, p. 12, traducio nossa).

A obra de Adorno, assim, contempla as mais diferentes
formas de expressao, todas condizentes com sua posi¢ao de que
a filosofia, a fim de cumprir seu papel de critica a reificagio do
pensamento e da sociedade, deve prestar aten¢ao ao modo como
trata seu objeto, orientando-se por ele mais do que o subjugando
em seu modo de pensa-lo. Adorno ira propor, assim, um modelo de
expressao filoséfica, em que a palavra passa a ser considerada nao um
mero instrumento de argumentagao e derivagao de conceitos, mas o
proprio corpo do pensamento:
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a exposig¢do ¢, por isso, mais importante para o ensaio do que para os
procedimentos que, separando o método do objeto, sio indiferentes a exposicao
de seus conteudos objetivados. O “como” da expressiao deve salvar a precisio
sacrificada pela rendncia a delimitagcdo do objeto, sem todavia abandonar a
coisa ao arbitrio de significados conceituais decretados de maneira definitiva
(ADORNO, 2003b, p. 29).

Nesse sentido, a filosofia teria um compromisso que nao ¢é
meramente estetizante. Ela ¢ responsavel por oferecer materialidade
aos pensamentos por meio da forma com que os impregna e,
expressivamente, revela. Esta preocupa¢ao com o momento expressivo
da linguagem filosofica se fara presente, para além da sua atuacao
teorica, na pratica docentede Adorno. E precisamente esta dimensao
que o presente trabalho procurara explorar, mas nao no sentido de
encontrar, a partir de sua obra, uma “metodologia” que fosse mais
apropriada a filosofia ou mesmo uma ““didatica” pela qual a filosofia
devesse ser ensinada. Antes, busca compreender a implicagao interna
que a concepgao de filosofia defendida por Adorno tem em relagao a
seu ensino, tornando a docéncia uma forma de praxis politica.

A fim de desenvolver a problematica acerca do modo pelo qual
a filosofia ganha expressdo na pratica docente, o trabalho corporifica
seus argumentos por meio do comentario e da analise dealgumas das
aulas de Adorno na Johann Wolfgang Goethe Universitit de Frankfurt
am Main, reunidas em Vorlesung iber Negative Dialektik: Fragmente
gur Vorlesung1 965/ 66 (Conferéncias sobre a dialética negativa: fragmentos
para as conferéncias de 1965/66),' as quais se referem a publicagio de
Adorno, Dialética negativa, trazendo temas fundamentais a filosofia e ao
procedimento dialético por eleadotado; em Problemeder Moralphilosophie,
referentes a0 ano de 1963, as quais apresentam uma leitura minuciosa
da teoria moral kantiana, inserindo-a no cerne dos problemas com os
quais a filosofia moral, em geral, se depara; em Introducao a sociologia e que
contém, além das contribui¢oes de Adorno para a reflexao sociolégica,
comentarios que ficam a margem das suas discussoes relativas a
conteudos, referindo-se aprépria dinamica docente na Universidade.

0 MOMENTO EXPRESSIVO DAS AULAS DE FILOSOFIA

Adorno mostrou-se comprometido nao apenas com a forma
expressiva da linguagem filoséfica quando concebida em termos de
escrita, como também em seu modo de apresentagao oral, o qual ganha
destaque na pratica da docéncia. Em Problemeder Moralphilosophie pode-
se encontrar ja nas primeiras aulas, e especialmente no inicio de cada
uma delas, varias consideragdes importantes sobre o desenvolvimento
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do préprio curso que seria oferecido no decorrer do semestre. O
professorchega a comentar que a propria forma Vorlesung deve ser
distinta tanto em natureza quanto em finalidade da expressio escrita.
Em um trecho da aula de catorze de maio de 1963, diz:

(...) eu diria que a Vorlesung que surgiu em uma época em que a impressao
havia muito ja existia ¢, em certo sentido — Horkheimer uma vez o expressou de
maneiramuito bonita — uma «forma arcaica», ou seja,ela foi, em certo sentido,
superada, na medida em que se pode ler. Portanto, se é para se manter este
formato, sc é de fato o caso de seguir com o [ orlesung, isso s6 tem sentido
se nele se diga coisas em tal forma que ndo pode ser encontrado na forma
impressa, especialmente ndo nos assim chamados textos de respeitada filosofia.
(ADORNO, 1996, p. 41, tradugdo nossa).

Adorno recomendava aos estudantes que nao tomassem notas
durante a aula, a fim de que realizassem o exercicio de abstracao, de
reflexdo, ainda que algo se perdesse nesse movimento, exatamente
porque ¢ esse tipo de exercicio que constitui a prépria filosofia. Tal
atividade ¢, também, qualitativamente diferente daquela de acesso a
um texto, cuja leitura impde outro ritmo para a compreensao dos
conceitos. Além disso, a orienta¢ao se devia ao fato de que o modo de
exposicao nao era linear, tampoucopossuia o encadeamento légico-
analitico de quem procede em sua explicagao por etapas. Como o
professor nao refletia dedutivamente, o estudante que tentasse tragar
uma sequeéncia argumentativa acabaria frustrado, ja que, assim como
os ensaios, também a fala de Adorno se movia segundo a ordem
prioritaria do objeto, a qual ganhava forma pelo pensamento, mas
nao determinada por ele. Desse modo, havia na aula uma rentncia
ao pensamento sistematico, devendo ser a reflexao, e nao a busca
pela compreensao de conteudos especificos e pontuais, o objetivo
principal. Adorno chegou a fazer um comentario sobre essa questao:

Eu lhes dizia que seria vergonhosouma forma de apresentagio do tipo “em

2 2 ¢

primeiro lugar”, “em segundo lugar”, “em terceiro lugar”, que fingiria um
tratamento sistemdtico que a coisa nio corresponde. Eu procuro, em lugar
disso,a pau e pedra, fazer com vocés as reflexdes, os movimentos que, segundo
penso, seriam o movimento especificodo espirito filoséfico. (ADORNO, 1996,
p. 41, traducio nossa).

Se fosse o caso de apenas receber determinados contetudos,
como se a filosofiatransmitisse informacdes, entdo, bastaria ter contato
com os livros, os quais proporcionariam esse tipo de informacao ao
leitor, pois “se apenas do conhecimento sobre teoremas se tratasse, da
transmissao historica e filoséfica de posigoes, entao vocés poderiam,
de forma geral, apropriar-se muito melhor dessas coisas pela leitura”
(ADORNO, 1996, p. 42, traducio nossa). Contudo, as aulas tém outra

Educacéo em Revista | Belo Horizonte |n.33 | n.04 | p.175-193 | e162877 | Outubro-Dezembro 2017



180

finalidade que nao se reduz a comunicagao de conteidos. Antes, elas
incitam o estudante a pensar, a aprender a pensar sobre eles. Esse
modo de refletir ndo sistematico tem, no entanto, uma légica em sua
exposicio. E por Adorno conceber a filosofia como um exercicio
de reflexdo livre, que rejeita a tendéncia tradicionalmente adotada
por ela de subsumir o pensamento aregras légicas e dedutivas.
Em certomomento, Adorno faz uma afirmagao fundamental para se
compreender o que ¢ a atividade filosofica:

Eu penso o seguinte. Primeiramente, que a filosofia consiste absolutamente na
reflexdo sobre o conhecimento e nao na transmissao imediata de informacao; e
que quem se envolve com seriedade com a filosofia — e suponho que isso se
aplica a todos vocés — deve-se levar pela reflexao, a reflexio livre e sem colher
de chd,e nio deve esperar da filosofia nesta forma qualquer tipo de objeto sélido,
como costuma acontecer por ai (ADORNO, 1996, p. 40, tradugao nossa).

Dessa forma, as aulas de Adorno, fossem elas sobre filosofia ou
sociologia, nao consistiriam em espagos para se “ensinar’ conteudos,
sendao em atividade reflexiva conduzida pelo préprio objeto. Os
conteudos se tornam a matéria do pensamento e emergem de acordo
com o movimento realizado pela reflexdo, seja como necessidade de
se adentrar em um conceito ou para explorar as diferentes dimensoes
de um tema. Assim, o “ensino” ocorre sem que seja pretendido,
pois € o exercicio de pensar que surge em primeiro plano. A famosa
assertivade Kant segundo a qual nao se pode ensinar filosofia, mas
como filosofar, ¢ lembrada por Adorno no sentido de reafirmar que
aquilo que deve ser apreendido em aula nio ¢, necessariamente, o que
se diz sobte um determinado filésofo ou um conceito, mas como o
pensamento opera a partir dos elementos que tem a disposi¢ao. No
curso sobre a filosofia moral, Adorno discorre sobre o tema ao longo
de suas aulas partindo de categorias da teoria kantiana, as quais servem
como base para se pensar, de forma critica, a prépria moralidade. Ele
comenta esse procedimento no inicio de uma das primeiras aulas:

(...) O préprio Kant escolheu em seus cursos jamais ensinar diretamente sua
prépria filosofia, preferindo fazé-lo em conexdo com a filosofia de Leibniz e
Wolff,cuja critica ele imprimiu sob o titulo de“Critica da Razao Pura”. Uso Kant
de modo semelhante,como um veiculo, a fim de, por um lado, apresentar a vocés
seus problemas e questoes, e por outro, por meio de criticas e novas reflexdesque
se conectam com os textos kantianos, fazé-los avancar sobre eles (ADORNO,
1996, p. 43, traducio nossa).

E possivel pensar que a figura de Adorno se torna um exemplo
gu

de alguém que faz filosofia e, assim, mostra aos estudantes um modo de
gu > >

pensar filosofico. Entretanto, nao ¢ apenas a forma da aula que esta em

questdo, pois ela é inseparavel do conteddo: “Pertence a filosofia que
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forma e contetdo nio se deixem entre si separar, como se supde setr o
caso em varias areas de conhecimento (...)” (ADORNO, 1996, p. 41,
traducdo nossa). Nao se trata, portanto, de mostrar o que seriaa filosofia
pura e simplesmente, mas de refletir de certo modo que, para Adorno,
deve ser essencialmente critico. Assim, ele se torna um exemplo de
uma filosofia critica, que se apropria da tradi¢ao para, mesmo que nos
seus marcos, ir além dela, incentivando os estudantes a fazer o mesmo.

0 CONTEUDO FILOSGFICO E SUA FORMA DE APRESENTACAO

A preocupacio de Adorno com 0s pressupostos
metodologicos de suas aulas esta de acordo com sua posicao de que a
relacdo entre o professor e o aluno deve ser transparente, no sentido
de que ¢é preciso esclarecer também aquilo que acontece de forma
mais ou menos implicita nesta relacao, mas que pode levar a uma
falsa representacao, seja sobre o professor, sobre a aula ou mesmo
sobre o conteddo. Adorno esteve constantemente atento para as
questoespedagdgicas, ainda que nao se possa dizer que foram elas
seu foco central de pesquisa e reflexao. FElas na verdade decorrem
da preocupacio com a relacao entre o conteudo e sua recepgao, algo
que, no caso especifico das aulas por ele ministradas, pode se tornar
problematico, ja que insiste no rigor, na profundidade dos temas e,
assim, faz-se necessario esclarecer os estudantes sobre os motivos
que o levam a proceder desse modo, que claramente nao ¢é arbitrario,
mas consequencia da sua maneira de entender a filosofia. Ha da parte
de Adorno, portanto, uma profunda preocupa¢io com o modo pelo
qual aquilo que ¢ dito por ele seja experienciado pelos alunos.

A posicao teorica defendida por Adorno acerca da
dialéticaentre conteudo e forma se repete, no plano da pratica, na
relacao entre método e conteudo. Ainda que as aulas apresentemuma
dinamica particular no que se refere a apresentacao de um tema,
distinguindo-se da elaborac¢ao mais precisa e fechada dos textos, pode-
se observar que Adorno segue um estilo de exposi¢io que permite
que o pensamento aborde os conceitos que lhe sao necessarios para
apresentar e criticar determinado objeto, recorrendo eventualmente
a ideias de outros fil6sofos, para desse movimento extrair suas
proprias conclusoes. A experiéncia intelectual que deve ocorrer por
meio da filosofia constitui-se em uma atitude aberta do sujeito frente
aos objetos, detendo seu olhar sobre eles sem pretender esgota-los.
Adorno chega a fazer um comentario autobiografico dizendo que
nunca entendeu porque, ao final das aulas, os professores diziam nao
ter “esgotado” o tema, o que lhe parecia algo impossivel de acontecer,
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uma vez que para ele ” importante seria “a possibilidade de o espirito
mergulhar intensamente [no tema], e ndo em algo que fosse da ordem
da completude quantitativa” (ADORNO, 2003a, p. 113). Assim, nao
ha como mensurar o objeto, determinando quanto dele teria sido
completamente abordado, pois a prépria experiéncia intelectual se
opOe a0 que € estatico, sendo antes um movimento em que o espirito
se deixa envolver pelo objeto, alimenta-se dele, impulsionado em sua
direcdo sem, no entanto, lograr captura-lo. A experiéncia intelectual
se caracteriza mais pela transitoriedade e abertura da sua relacio com
o objeto do que com uma “apreensao’ final:

o giro metacritico contra uma filosofia primeira que eu estou tentando tornar-
lhes apreensivel a partir de diferentes angulos, ¢ o giro contra a finitude de uma
filosofia que insiste retoricamente no infinito, mas que, 20 mesmo tempo Nao
observa, verdadeiramente como tal, o infinito que lhe escapa. A filosofia nio
possui, portanto, qualquer de seus objetos assegurado— e isso também pertence
as especificidades da dialética, entre as quais, se ela é tomada energicamente,
que parega alcangar, segundo penso, uma forma negativa. A filosofia ndo deve
criar o fantasma de umatotalidade,sendo que a verdade deve nela cristalizar-se
(ADORNO, 2003a, p. 124, tradu¢do nossa).

A passagem mostra algo que ele ja havia anunciado nos anos
1930: que a filosofia, na sua tarefa de interpretacao, deve se colocar
contra o idealismo e sua tentativa de capturar conceitualmente a
totalidade, devendo, antes, dialeticamente, olhar para o particular que
pode ser considerado expressiao objetiva de uma totalidade, ainda
que ele se apresentecomo uma moénada solitria. E nesse sentido que
Adorno se refere a uma “micrologia” que olha para o particular indo
além dele. Em uma comparagdo que nao pretende equiparar filosofia
e arte, Adorno mostra que as obras de arte seriam o prototipo do
conhecimento da realidade, pois pensadas em si, como objetos, elas
sao fechadas, mas uma analise que vai além delas tenta capturar seu
teor de verdade, seu sentido objetivo, ampliando o conhecimento
e transformando-o em uma experiéncia intelectual. Assim, “apenas
quando se tem disponivel a possibilidade deste tipo de experiéncia,
que eu tentava mostrar para vocés nas obras de arte, somente entao
poder-se-a constituir o que pontuava: o conceito de experiéncia
intelectual (...)” (ADORNO, 2003a, p. 126, traducao nossa)”.

E por isso que a filosofia nio pode se manter fechada, mas
sim trazer para si o sentido da formacgao cultural como modo de
se aprofundar no conhecimento dos seus objetos. As Humanidades
podem contribuir fornecendo-lhe elementos da experiéncia para que
cla possa interpretar criticamente a realidade. O trabalho de Adorno
como intelectual e professor mostra essa necessidade de dialogar de
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diferentes formas, de olhar para os objetos por distintos angulos,
pois s6 assim seriapossivel construir uma imagem da realidade mais
proxima da verdade, ainda que nesse jogo o pensamento se depare
com contradi¢gdes. Como afirma Oskar Negt, “o filésofo e socidlogo
Adorno nio assume papéis diferentes em campos de conhecimento
precisamente delimitados entre si; a divisao do trabalho entre um e
outro nao é mais do que uma diferenca de énfase nos aspectos sob os
quais uma determinada situagao é abordada” (2004, p. 92).

Em suas aulas, Adorno fazia filosofia do modo como a
concebia: como reflexdo critica, que procura no interior das teorias
filosoficas suas inverdades para, assim, também a partir delas,
construir novos modelos de pensamento, deixando de lado conceitos
que sao expressoes da reificacio, pois a filosofia, sobretudo, deve se
opor a formagao de uma falsa consciéncia, renunciando ao desejo de
se firmar em certezas, assumindo sua falibilidade que é, a0 mesmo
tempo, a possibilidade de se confrontar com a verdade.

Essa atitude pretensiosa e critica em relacdo aos conceitos e
as teorias ¢ simbolo da convicgao segundo a qual o pensamento livre
seria aquele capaz de arrancar da linguagem, dos conceitos, verdades
cristalizadas, mas também aquelas que s6 se mostram em seu contrario,
nas falsidades. Assim é que Adorno examina minuciosamente a teoria
moral kantiana e por meio de sua critica descobre as contradi¢des do
pensamento moderno e da condigdo do sujeito nas categorias que o
filbsofo de Jena adotou. Sua critica, que a0 mesmo tempo é uma
interpretagao no sentido que Adorno mesmo confere a essa nogao,
revela um Kant intimamente vinculado a sociedade burguesa de seu
tempo. Além disso, as ideias kantianas sobre a moralidade expressariam
o proprio principio de dominagao da natureza, o qual, por sua vez,
relaciona-se a reducao da racionalidade a perseguicao dos fins ligados
a autopreservacao. Assim, a filosofia de Adorno, ja desenvolvida em
textos como a Dialética do esclareciments  HORKHEIMER; ADORNO,
1985), se mistura a interpretacao que ele faz da teoria kantiana e
que ¢ apresentada aos estudantes, abordando de forma detalhada os
argumentos e passagens da obra de Kant que tornam sua leitura nao
apenas possivel, mas no sentido adorniano, a##al. Ao mesmo tempo em
que faz suas criticas, mostrando como as contradi¢oes emergem da teoria
de Kant, Adorno faz ele préprio uma filosofia moral, no sentido em que
ele considera ser ainda possivel: ndo como uma teoria ou sistema, mas
como “tentativa [...] de trazer a consciéncia critica da filosofia moral, a
critica de suas possibilidades, tornando consciente a consciénciade suas
antinomias” (ADORNO, 1996, p. 248, traducao nossa). E dessa forma,
ao fazer filosofia a seu proéprio estilo, que Adorno se torna um exemplo
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para seus alunos sem ter que “ensinar’ algo a eles, mostrando, mais uma
vez, que ser professor ¢ ser, também, um intelectual.

A ESTRUTURA DA EXPOSICAO FILOSOFICA NAS AULAS

Embora Adorno nio reconheca a cisio entre método e
conteudo, ha uma dinamica presente em seu modo de lecionar que
varia de acordo com os temas a que os cursos se referem. Nas aulas
sobre filosofia moral, o professor faz uma espécie de introducao
20 tema, comentando como ele serd desenvolvido no decorrer das
aulas, mas também elabora muitas consideragoes, algumas delas
apresentadas nesta se¢ao, sobre o que entende por filosofia, a respeito
do método de suas aulas, oferecendo aos estudantes informacoes
importantes que permitissem compreender o processo que ali se
desenvolveria, o qual nao se reduz a transmissao de conhecimento
ou simples reprodugao da filosofia de Kant. As licbes partem das
categorias presentes na teoria moral de Kant para ir além delas por
meio da critica. H4 também continuidade entre elas e, nos casos
de interrupgdes ou cancelamento, Adorno faz uma revisao do que
se discutira até o momento. As ultimas aulas desse curso possuem
um enfoque mais critico, no qual Adorno expde suas consideragdes
sobre a moralidade, reforcando a ideia de que nas condigdes em
que se encontravam naquele momento, a unica for¢a que restava
era a de resistir as formas da “ma vida” e a heteronomia, o que
exigiria, nos termos de seu pensamento, uma forma de reflexdo que
assumisse uma postura politica, na medida em que também ¢é critica
da sociedade. Como afirma, “poderia-se dizer: a pergunta pela vida
reta seria a pergunta sobre a politica correta, sempre que tal politica
correta estivesse no campo de possibilidades contemporaneo.”
(ADORNO, 1996, p.262, tradugao nossa). A reflexdo filosoéfica,
comopossibilidade de se contrapor as formas de pensamento que
correspondem a racionalidade instrumental presente na sociedade,
torna-se uma necessidade no que diz respeito a formacao de uma
consciéncia verdadeira, implicando também na responsabilidade
dos professores de malgrado as dificuldades e contradigdes a isso
imanentes, insistir na tarefa de esclarecer seu publico.

No curso sobre a Dialética Negativa, a edigao traz as notas
particulares de Adorno, o que permitem compreender como ele
abordava os conteudos. Nas notas da primeira aula, por exemplo, Adorno
registra pontos a serem abordados, quase na forma de palavras-chave.
Acrescenta, além disso, uma sequéncia que ele denomina de “plano”, o
qual consiste, quando se 1¢ a transcri¢ao da aula, no fio condutor das suas
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reflexdes, com algumas frases que resumem a ideia a ser apresentada.
O professor indica, ainda, no caso dessa aula que tem como tema o
conceito de contradi¢do, elementos que o compdoem e o duplo carater
que ele carrega. Por fim, as notas apresentam dois curtos paragrafos
com as conclusoes resultantes a partir daquelas consideragdes.

Embora Adorno elabore um “esquema” de aula, a dinamica
que ela assume de forma alguma ¢ fixa e sistematica, pois ele nao segue
uma ordem dedutiva na exposi¢ao. Nota-se que, no caso da aula acima
mencionada, Adorno apresenta o objetivo geral do curso, ou seja,
discutir o conceito de dialética negativa e, apos iniciar sua fala sobre
o tema, aponta outros conceitos que estao intrinsecamente ligados
aquele, como os de contradi¢ao e nao-identidade, recorrendo também
ao modo como Hegel pensou a dialética e, assim, “cerca” seu objeto,
que nao é esgotado nomomento. A recusa em proceder dedutivamente
e a defesa da dialética como forma de se pensar filosoficamente faz
com que as aulas de Adorno tenham um sentido particular, o qual
esta em concordancia com uma posi¢ao defendida em Minima Moralia,
ainda que nesta obraa referéncia seja ao texto para leitura:

(...) em um texto filoséfico, todas as proposi¢Ges deveriam situar-se a igual
distancia do centro. Mesmo que Hegel jamais tenha dito isso expressamente,
todo seu procedimento da testemunho dessa inteng¢do. Assim como esta ndo
reconheceria algo que fosse primeiro, tampouco poderia, a rigor, saber de alguma
coisa que fosse segunda ou derivada, deslocando entio o conceito de mediacio
precisamente das determinages formais intermedidrias para as coisas mesmas
e pretendendo assim superar a diferenca entre estas e um pensamento que lhes
fosse exterior e as mediasse. Os limites que se impdem ao sucesso de tal intencido
na filosofia de Hegel sdo a0 mesmo tempo os limites da verdade desta filosofia,
a saber, os restos da prima philosophia, da suposicio do sujeito, apesar de tudo,
como um “primeiro”. Uma das tarefas da légica dialética ¢ eliminar os dltimos
vestigios do sistema dedutivo juntamente com os ultimos gestos advocatérios do
pensamento (ADORNO, 1993, p. 61).

Incorporada nas reflexdes sobreas aulas de Adorno, a
passagem acima explica a dinamica presente nos cursos. Ao serem
tomadas em conjunto, pode-se observar que cada uma das aulas é um
fragmento do objeto que pretendem apresentar. Assim, a medida que
O Curso avanca, Novos conceitos sao acrescentados a mesma tematica,
no sentido em que Adorno se referiu na citagao, ou seja, assim como
nos textos as proposicoes deveriam se situar a uma mesma distancia
do centro, nos cursos, cada aula também se localiza, constelarmente,
a uma mesma distancia do tema. Nao ha aulas “primarias” ou
“secundarias”, pois todas apresentam elementos importantes que
iluminam seu objeto. No curso sobre a Dialética negativa, por exemplo,
Adorno discute a questao da negagao determinada, a relagao entre
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teoria e pratica, o conceito de experiéncia intelectual, dentre outros
temas que, juntos, formam o conceito de dialética negativa. Vistas
conjuntamente, portanto, as aulas realizam a ideia de constelacao tao
defendida por Adorno (2009) na propria Dialética negativa.

Mesmo quando as aulas tém um carater de introdugao a filosofia
ou a algum tema filoséfico em especial, a linguagem empregada, a
densidade com que os conceitos emergem, de modo algum oferecem
facilidade. Nessa exigéncia de rigor reside a convicgao de Adorno de
queo proprio objeto reivindica o modo como deve ser apresentado,
portanto, se o tema filoséfico é complexo, também a forma de se
chegar até ele sera. Adorno parece tratar um problema filos6fico
como um novelo de 1a que precisa ser desemaranhado até que o fio
se encontre completamente estendido. Os nés que nesse movimento
surgem sao resolvidos pela reflexao dialética, que enfrenta a resisténcia
dos conceitos e provoca sua tensao até revelarem seu carater negativo,
o qual ndo deixa de constitui-los. Adorno nao escondia o fato de que
nao facilitaria a exposi¢ao aos alunos, algo que esta registrado, por
exemplo, na primeira aula do curso sobre problemas da filosofia moral:

Bem, se por assim dizer, atiro-lhes pedra sobre a cabeca, entao ¢ melhor logo
advertir-lhes sobre isso do que deixar-lhes a expectativa de que receberiam pao;
e, seo pao ndo se faz presente, entdo talvez tera acontecido de que as pedras, se
atiradas, ndo os alcancaram ou, e isso eu gostaria que especialmente acontecesse,clas
ndo eram assim tao assustadoras. (ADORNO, 1996, p. 10, traducio nossa).

Também aqui se manifesta o comprometimento de Adorno
com a exposicdo, elemento essencial a filosofia, e que deve ser
entendido pelos estudantes como necessario. Por isso o esfor¢co em
mostrar tal necessidade para que ficasse claro como o professor,
ao lecionar filosofia, estd inevitavelmente comprometido com uma
concepgao do que seja a atividade filosofica. Esta determina o modo
como os temas serao tratados, como acontecerdo as aulas, como os
seus objetivos serdo definidos. Na medida em que Adorno assume
ser a filosofia uma reflexdo critica, a qual, além disso, pressupde
o carater dialético e negativo, sua pratica docente é uma forma de
concretizar essa perspectiva. Daf decorre sua recusa em ministrar
aulas de forma sistematica, de tornar o conteudo “acessivel” no
sentido de nao aprofundar as questoes filosoficas, pois desse modo,
que chega a parecer “antipedagdgico”, é que se realiza uma mediagao
honesta entre professor e aluno.

DOCENCIA E PESQUISA NA UNIVERSIDADE

Outro aspecto que merece ser destacado nas aulas de
Adorno diz respeito as consideragoes acerca do proprio trabalho na
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Universidade. Na primeira aula do curso sobre a Dialética Negativa,
Adorno expressa seu descontentamento com a forma pela qual suas
atividades, fosse com aulas ou com tarefas administrativas, exigiam
um tempo que o impedia de realizar seu oficio de pesquisador, algo
que ele considerava fundamental para o préprio ensino. Em um
trecho da transcricao da referida aula, faz o seguinte comentario:

Senhoras e senhores, vocés sabem que a tradicional defini¢iao de Universidade exige
a unido de ensino e pesquisa. Sabem, igualmente, quao problematica ¢ a realizagio
dessa tdo alardeada ideia. Meu préprio trabalho sofre muito com essa situagio, a
saber: a quantidade de aulas e tarefas administrativas que se acumulam sobre mim,
torna quase impossivel que eu realize durante o semestre minhas atividades de
pesquisa— sempre que que se queira falar de pesquisa em relacio a filosofia —, isso
nao apenas objetivamente, mas principalmente em correspondéncia com minhas
inclina¢oes e dedicagaio (ADORNO, 20034, p. 13, traducao nossa).

Na velha tradicio humboldtiana, Adorno mostra sua
preocupacao em relacao a necessidade de o professor realizar suas
pesquisas, uma vez que ¢ a partir delas que novas ideias, conceitos
ou interpretagoes podem surgir. Também para que o ensino ndo
seja reduzido a reproducao de conhecimentos, seria preciso que as
aulas consistissem em uma atividade reflexiva por parte do professor,
assim como dos alunos que a acompanhassem, a qual, por sua vez,
exige profundidade no tratamento das questoes. E aqui tem sentido
a ressalva de Adorno na passagem acima: “se realmente podemos
falar de pesquisa em conexao com a filosofia”, pois se a filosofia é
entendida como uma formacao cultural mais abrangente, envolvendo
uma rela¢do com a cultura e, principalmente, com a experiéncia
intelectual, a pesquisa, em seu sentido técnico, nao parece ser 0 meio
mais apropriado para estreitar o contato do espirito (Geis?) com aquela.

Ha uma passagem no texto Observagoes sobre o pensamento
Silosdfico (ADORNO, 1995a) que pode esclarecer aquestao colocada
na passagem citada mais acima. Adorno tenta mostrar como ¢
essencial ao pensamento um momento de paciéncia, de passividade
e concentragao. Tais qualidades, contudo, estio em oposicao ao
modo como as instituigdes funcionam, as quais, sob a exigéncia de
racionalizagao e tecnicizacao, reproduzem a alienag¢ao também no
dominio da pesquisa. De acordo com Adorno,

¢ caracteristico que se tenham instituido, reativamente, espagos académicos que
devem oferecer aos escolhidos a oportunidade para o meditar. Sem o momento
contemplativo, a praxis degenera em um empreendimento carente de conceito;
contudo, a meditacdo cultivada como esfera particular, em recinto fechado, separada
de uma praxis possivel, dificilmente conduz a algo melhor (ADORNO, 19954, p. 20).
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Adorno critica a“cientifizacao” da propria filosofia que
torna os intelectuais “técnicos de pesquisa”. Na medida em que
o pensamento se adapta as exigéncias externas, as imposigoes
institucionais, do mercado e de interesses politicos, a capacidade
mesma de pensar se atrofia, pois incorpora a domina¢ao que impede
o pensamento independente. Em uma das aulas de sociologia do ano
de 1968, Adorno menciona a reforma universitaria que acontecia
na Alemanha e critica o modo como ela se realizava, segundo ele,
seguindo a ideia de racionalidade instrumental “que almeja escolarizar
a universidade, convertendo-a em fabrica de homens, produtora, do
modo mais racional possivel, da mercadoria forga de trabalho, e que
habilita os homens a vender por um bom pre¢o a sua mercadoria
forca de trabalho” (ADORNO, 2008, p. 155).

A racionalidade que também se instituiu na academia acabaria
por promover a ideia de um trabalho util que se adéqua as exigéncias
de producio, tornado os proprios intelectuais sujeitos a esse processo e
transformando-os em vendedores de sua forca de trabalho. Essa critica
ja aparecera nas Minima Moralia, em que Adorno afirmara, por exemplo,
que “uma das transferéncias nefastas do dominio do planejamento
economico para o da teoria (...) é a crenca de que o trabalho intelectual
pode ser administrado segundo os critérios que decidem se uma
ocupagao ¢é necessaria ou racional” (ADORNO, 1993, p. 108).

Além disso, para Adorno “a empresa da ciéncia possui sua
contrapartida exata na espécie de mentalidade que ela aciona: eles
nao precisam mais infligir-se nenhuma violéncia para dar provas
de que sdao os controladores voluntarios e zelosos de si mesmos”
(ADORNO, 1993, p. 108). Desse modo, o pensamento enreda-se em
amarras que se tornam, justamente porque internalizadas, invisiveis
ao individuo. O mecanismo de reproducao social é incorporado ao
modo de pensar, a tal ponto que, diz Adorno, “mesmo quando se
mostram, fora da empresa, como seres bastante humanos e racionais,
ficam paralisados numa estupidez patica no instante mesmo em que
se poe a pensar de modo profissional” (ADORNO, 1993, p. 108).
A critica se refere, sobtetudo, a falta de um momento reservado a
realizacao da experiéncia intelectual que esta na base da reflexdo
filoséfica e que, contudo, ndo se reduz a filosofia no sentido
tradicional, pois se, como Adorno defende, ela ndo tem um objeto
especifico, entdo, ¢ necessario, como dito antes, que se relacione com
outras areas de conhecimento, as quais, na medida em que podem
entrar em contato com os dados da experiéncia, fornecem o material
para a interpretacao filoséfica. Além disso, se nem todo o pensar
ocorre no sentido emancipatério, pois ele também ¢ instrumento
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de dominagao, a estupidez adquire um carater moral, pois o sujeito
que nao assume seu poder de pensar de forma independente, se
entrega irresponsavelmente aos mecanismos de reificagio. Contra
essa tendéncia, objetivamente presente na sociedade e, também, no
contexto da pratica filoséfica, Adorno diz:

a estupidez coletiva dos técnicos da pesquisa nao é a simples auséncia ou regressao
das faculdades intelectuais, e sim uma proliferacio dessas mesmas faculdades, que
devora com sua prépria for¢a o pensamento. A maldade masoquista dos jovens
intelectuais decorre da doenca de que padecem (ADORNO, 1993, p. 108).

Adorno considera a inteligéncia, assim como a estupidez,
categorias morais. E por isso que sua filosofia pode ser entendida
como um impulso para a moralidade do pensamento, pois incentiva
a busca pela autonomia e emancipagao intelectual como condi¢ao
de qualquer transformagio maior em termos sociais. E preciso
destacar, porém, que aqui se fala em filosofia no sentido que Adorno
lhe atribui, pois ela também pode servir diretamente ao oposto
de um pensamento independente, uma vez que “a Filosofia, entre
tantas outras fun¢oes, também pode levar, sem duvida, e com éxito,
a estupidez” (ADORNO, 2003a, p. 35, tradugao nossa). Assim, é
preciso que a filosofia, na tentativa de se voltar contra a reificacao,
resista as formas de pensamento reducionistas presentes em sua
tradicao, insistindo, principalmente, na formagao cultural e na critica
dialética como uma espécie de antidotocontraa semiformacgao, o
cientificismo académico, o positivismo que, a0 imporem seus critérios
ao pensamento, tornam-no “administrado”.

Além disso, ha nessas criticas uma reafirmacao da necessidade
de que o professor, como anteriormente mencionado, seja nao apenas
um profissional, mas um intelectual que supere o conhecimento
especifico sobre a filosofia para poder pensar de modo independente.
No curso sobre a Dialética negativa podemos ler que

Eu procuro lidar com esta situacio, com a qual jo me deparei nos dois tltimos
semestres, ¢ agora novamente, de forma que minhas aulas se dediquem
essencialmente a um livro volumoso e pesado ao qual tenho me dedicado ha seis
anos, cujo titulo, “Dialética Negativa”, ¢ 0 mesmo com o qual nomeei este curso.
(ADORNO, 2003a,p. 13, traducio nossa).

Nesta passagem, Adorno esclarece o motivo de ministrar suas
aulas com base no livro Dialética negativa, algo que esta também de
acordo com a ideia de que a filosofia, sendo um movimento reflexivo,
nao necessitaria apresentar conclusoes, portanto, que as proprias
aulas podem ser uma espécie de exercicio independente de um
resultado. Relembrando Hegel, o professor defende que na filosofia
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os momentos de processo e resultado se confundem, de tal modo que nao
ha um momento no qual ela possa se cristalizar. Sendo um exercicio
de pensamento, ela é essencialmente dinamica, constituindo-se em
um processo constante de reflexdo, sem necessidade de chegar a
um ponto final, ja quecorresponde “ao pensamento filoséfico um
momento de tentativa, experimental, ndo enclausurado, distinguindo-
se daquele da filosofia das ciéncias positivas” (ADORNO, 2003a,
p. 14, traducdo nossa). E nesse sentido que suas aulas renunciam a
pretensio de desenvolverem-se como se pudessem esgotar o tema
em questao ou encontrar respostas definitivas a ele.

CONSIDERAGOES FINAIS

A analise das aulas de Adorno permite compreender a
vinculacao interna entre sua concepgao de filosofia e o modo como ela
se concretiza na pratica docente. A responsabilidade atribuida por ele
ao exercicio filosofico, como possibilidade de resisténcia a reificagao
na medida em que permite ao sujeito uma experiéncia intelectual de
confronto com a realidade, exige, no ambito da docéncia, a reflexao
constante sobre a expressio tio peculiar que cabe ao momento de
uma aula. Mesmo que os cursos ministrados por Adorno apresentem,
muitas vezes, a forma de mondlogos, ele refere-se constantemente aos
alunos, seja para indicar leituras, para chamar a atengao para algum
elemento mais importante da aula, para questiona-los, inclusive, sobre
detalhes técnicos que pudessem prejudicar a atengao e concentragao
durante a reflexao, perguntando, por exemplo, se eles conseguem
ouvi-lo com clareza. Tais elementos tornam a aula um momento
particular da atividade intelectual de Adorno, pois, mesmo que
estejam em concordancia com suas posi¢oes teoricas sobre a filosofia,
inclusive no que se refere a defesa do ensaio, da forma fragmentaria
da exposicao, elas possuem outro ritmo que é dado, sobretudo, em
funcio da oralidade. Nesse sentido, pode-se observar que embora as
aulas sobre a Dialética negativaretomem os temas presentes na obra
de mesmo nome, no curso eles sio tratados com mais abertura. E
possivel observar tal dinamica diferenciada mesmo na leitura das
transcri¢oes, pois ha elementos caracteristicos da expressao oral, como
as pausas na argumentac¢ao, indicadas, por exemplo, por advérbios
como “agora”, “bem”, por locugdes como “até o momento”, por
afirmacdes do tipo “eu gostaria agora de falar...” ou “eu gostaria de
chamar a aten¢do neste momento para...”, ou ainda pelo vocativo
comumente utilizado no inicio das aulas, “Senhoras e Senhores”.
Essas expressdes mostram que a argumentagao teve um momento
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de conclusio, ao qual se segue, entdao, uma nova reflexao. Além disso,
Adorno utiliza exemplos e opera de forma que nao ¢ tio frequente
em seus intrincados ensaios, como quando recomenda que a filosofia
nao perca sua proximidade com a experiéncia mais imediata:

Quero demonstrar isso a vocés agora de um modo muito simples — alguns de
vocés talvez até me censurem —, de maneira quase infantil, para que vocés, com
as reflexdes que colocaremos, nao percam o contato com fenémenos simples e
elementares. Embora eu seja da opinido segundo a qual o pensamento eleva-se
sobre o ambito mais pueril, pertence a ele, por outro lado, que se mantenha em
contato com a experiéncia imediata. (ADORNO, 2003a, p. 17, tradugao nossa).

Além dos exemplos a que se refere, Adorno também faz
mengoes autobiograficas para explicitar suas afirmacdes. Ainda que
a presenca desse tipo de comentario pareca banal, ¢ interessante
notar que a referéncia a experiéncia individual exerce um efeito
de humanizacao do professor, algo que ele nio apenas defendia em
textos como Tabus acerca do magistério, como também praticava em sua
propria experiéncia docente. Ha varios exemplos do comportamento
de Adorno que o aproximava dos ouvintes. Especialmente na
edicao Introducdo a sociologia, ha transcricoes, geralmente localizadas
no inicio da aula, que quebram a imagem de professor e intelectual
sisudo. Ao contrario, muitos dos comentarios, alguns referentes a
problemas técnicos que causavam algum tipo de interrup¢ao em sua
aula, sdo carregados de humor. Nas transcrigdes, o editor manteve
entre colchetes as rea¢cdes do publico, o que permite visualizar a
ambivaléncia da figura de Adorno como professor: por um lado,
alguém sério em relagdo aos conteudos sobre os quais reflete e, por
outro lado, uma pessoa sensivel as coisas mais “praticas” do cotidiano,
chegando a ser engracado em suas afirmacdes. Em alguns trechos
das aulas sobre sociologia, faz comentarios que provocam risos e
certa euforia nos alunos, desmistificando a antiga representa¢ao do
filésofo que, a exemplo de Tales, presta apenas atengao no céu e
se esquece de olhar para o chao em que caminha. Ummomento de
leveza e descontragaopode ser observado:

Senhoras e senhores, da mesma forma que ¢ preciso imaginar um publico de
iniciantes a Sociologia, também devo agora ... [Assobios] Assim esta melhor? —
Agora melhorou? — Acho que alguém poderia — senhor Kulenkampff, o senhor
faria a gentileza de assumir esse equipamento? — Obrigado — Agora melhorou? —
O senhor Kulenkampff fara a gentileza de informar o apoio técnico — enquanto
isso comegarei gritando. [Risos] (ADORNO, 2008, p. 145).

Antes de iniciar eu até gostatia de dizer que hoje minha disposi¢do para ministrar aula
¢ igual a da maioria dos senhores para assisti-la. Contudo, trata-se da minha obrigacio
e nesse sentido pego a sua paciéncia e compreensio para o caso de eu nao tetr o €xito
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esperado como considero ser minha obrigacdo. Isto ¢ muito dificil na situacio atual
em que somos cercados por muitas preocupagdes (ADORNO, 2008, p. 163).

O carater humano da figura do professor e as referéncias que
fogem ao padrio abstrato e conceitual do exercicio filoséfico fazem
das aulas um momento tnico: elas evidenciam que o sujeito que reflete
nao ¢ uma substancia pensante e solitaria, mas alguém que esta af,
situado em um determinado espago e que é afetado pelas condigdes
em que existe. A experiéncia do sujeito ¢é respeitada e trazida para o
momento da reflexdo filoséfica, sem que esta precise estar isolada da
realidade para poder se realizar. O modo como Adorno trata a pratica
docente reflete, assim, suas convicgdes tedricas mais profundas, as
quais se radicam na esperanca de que uma experiéncia nao danificada
seja possivel e possa levar os individuos a transformar a realidade
no sentido da emancipagao dos homens. A docéncia revela-se, por
essa razao, praxis politica, tal como a prépria filosofia conduzida por
Adorno ao longo de sua trajetéria intelectual. A critica constante as
contradi¢oes da sociedade, as quais, por sua vez, impedem os homens
de experienciar uma vida sem dominagao, exige um comportamento
teérico comprometido com a transformagao dessa mesma sociedade,
algo que se evidenciaranaposturaadotada por Adorno como professor,
preocupado com o momento de liberdadeque o pensamento pode
assumir para o sujeito. Eis a docéncia para Adorno: um momento de
possibilidade de resisténcia a reificacio mediante a realiza¢ao de uma
experiéncia intelectual genuina levada a cabo conjuntamente pelo
professor e seus alunos.
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NOTAS

! Vorlesungse tefere a uma modalidade de aula praticada emuniversidades, na qual o professor
faz uma série de palestras, que ocorrem regularmente durante um ou mais semestres. Numa
Vorlesung, o professor fala sobre um tema que ¢ desenvolvido ao longo das aulas e raramente
¢ interrompido pelos alunos.

*Esta aula ocorre no petiodo do debate acerca das Leis de Emergéncia, daf Adorno se referir
as “preocupac¢des” daquele momento. Elas foram objeto de reflexdo de Adorno (1971) que
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publicamente se colocou contra elas em um ensaio do mesmo ano de 1968.
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RESUMO: No campo da filosofia da educa¢io ha duas importantes e
radicalmente distintas possibilidades de abordagem do tema da diferenca.
Uma ¢ a do pensamento de Adorno, que pensa a diferenca sob o ponto
de vista da dialética negativa, implicando uma critica interna das estruturas
da razdo. Essa critica visa induzir a processos de autorreflexdo sobre os
elementos corrosivos da racionalidade, que potencializam a regressao
a barbérie. Outra é a do pensamento de Deleuze, que supSe uma critica
externa a razao, em particular as pretensoes universalistas da identidade. Este
artigo tem o objetivo de comparar e problematizar as duas ctiticas, e apontar
os riscos e tendéncias irracionalistas da critica de Deleuze, em seus objetivos
antifundacionalistas dirigidas a conceitos fundamentais da filosofia ocidental.
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AROUND THE DIFFERENCE: A CONFRONTATION BETWEEN ADORNO AND DELEUZE

ABSTRACT: In the field of philosophy of education, thete are two important
and radically different approach possibilities of difference as theme. One is
the thought of Adorno, thinking the difference from the point of view of
negative dialectics, implying an internal critique of the reason structures. This
criticism aims to induce self-reflection process on the corrosive elements of
rationality, which increase regression to barbarism. Another is the thought
of Deleuze, which assumes an external criticism of the reason, in particular
to the universalist claims of identity. This article aims to compare and
discuss the two criticism, and point out the risks and irrationalist tendencies
of Deleuze’s criticism on fundamental concepts of Western philosophy.
Keywords: Critical Theory. Theodor Adorno. Philosophy of education.
Difference. Gilles Deleuze.
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INTRODUCAO

Quando observamos o panorama geral da filosofia da
educacdao nos tempos atuais, dois movimentos intelectuais de
grande importancia nas décadas imediatas ao fim da segunda guerra
mundial emergem como referéncia para reflexdes de natureza critica
e conceitual sobre os processos formadores educativos. O primeiro
deles ¢ a teoria critica, empreendida por filosofos alemaes de acordo
com uma metodologia dialética e interdisciplinar, e dedicada a
temas amplamente relevantes como a dialética da razao esclarecida,
industria cultural, semiformacao, sociedade unidimensional e a critica
ao fascismo. O segundo deles é o pés-estruturalismo, empreendido
por pensadores franceses e destinado, em suas linhas gerais, a uma
critica de viés antiuniversalista a importantes categorias conceituais
do humanismo e da histéria da filosofia ocidental. Embora tenham
percorrido um trajeto significativamente divergente em seu escopo
tedrico e metodologico, ambos 0s movimentos apresentam como
ponto comum a qualidade de terem sido movidos por certa ma
consciéncia acerca das grandes catastrofes ocorridas nas primeiras
décadas do século XX, reveladoras do retumbante fracasso da razao
em cumprir as promessas de emancipa¢ao outrora estampadas
pelo iluminismo filos6fico. O prestigio contemporaneo dos dois
movimentos intelectuais no campo educativo deve-se justamente
ao fato de que as fortes tendéncias instrumentais da racionalidade
que suscitaram eventos como o nazifascismo e a bomba atomica
permanecem presentes no mundo atual, notadamente manifestadas
nas tendéncias biopoliticas de controle da vida. Para repercussoes
no campo educativo, o espectro conceitual e metodolégico
desenvolvido por tedricos criticos e pos-estruturalistas dispoe aos
pesquisadores educacionais, e em especial aos filosofos da educacao,
duas possibilidades de enfoque diametralmente opostas em sua
metodologia. Para os pensadores de Frankfurt, a crise da razao exige
a necessidade de uma critica interna que possibilite perspectivas
de superagao das proprias contradi¢des da racionalidade, objetivo
estampado no titulo da obra consagrada de Adorno e Horkheimer
sobre a dialética do esclarecimento. Para os pos-estruturalistas, pelo
contrario, a modalidade de critica dirigida a racionalidade iluminista
exige um enfoque externo, dirigido a desconstruc¢dao das proprias
estruturas da razdo, notadamente em suas pretensdes universalistas
e fundacionalistas, o que permite caracterizar o trabalho de Foucault
como “historicizagao da ontologia”, e a obra de Deleuze como uma
“ontologia antidialética do devir”. Considerando essa distingao nada
desprezivel entre as duas escolas de pensamento, o presente trabalho
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destina-se a problematizar a modalidade de critica dirigida a razao por
dois de seus importantes representantes. Mais precisamente, trata-se
de refletir sobre a critica antidialética da identidade empreendida por
Deleuze em Diferenca e Repeticao e seu contraste com o enfoque analogo
realizado por Adorno na obra Dialética Negativa. Por meio dessa
reflexdo, este trabalho pretende expor os riscos e problemas inerentes
a critica pos-estruturalista em suas pretensodes antifundacionalistas
dirigidas a conceitos fundamentais da filosofia ocidental.

O movimento intelectual empreendido por pensadores
franceses a partir da década de 1960, convencionalmente denominado
como poés-estruturalismo, foi adequadamente sintetizado como
antifundacionalista pelo historiador Michael Peters, em virtude
de seu carater acentuadamente contestador em relagao a qualquer
tipo de esséncia metafisica ou ontoldgica. Ainda que sob diferentes
perspectivas, tais pensadores apresentaram como ponto convergente
uma critica “as diversas construgoes filosoficas de sujeito: o sujeito
cartesiano-kantiano, o sujeito hegeliano e fenomenologico; o sujeito
do existencialismo; o sujeito coletivo marxista (2000, p. 31). No que
se refere especificamente a principal obra filoséfica de Giles Deleuze,
intitulada Diferenga e Repeticao, o antifundacionalismo pos-estruturalista
destacou-se pela critica incisiva a todas as formas de representagao
e de identidade. Em um primeiro momento, dirigindo-se a Platdo,
Deleuze critica os postulados fundacionalistas da metafisica em sua
concepgao da realidade como oposic¢ao entre o mundo inteligivel das
ideias e o mundo sensivel das coisas empiricas, que sao reduzidas a
meras copias imperfeitas dos modelos ideais. Para o filésofo frances,
a ontologia platonica, em sua primazia das media¢Ges conceituais
representativas, produziu o efeito nefasto de negligenciar o carater
multiforme, cadtico e irredutivel das diferencas puras, as quais sao
irredutiveis a representa¢des conceituais. Contra Platao, Deleuze
defende a primazia do simulacro, de forma que as diferencas puras
sejam pensadas em si mesmas, em sua irredutibilidade a mediagoes
representativas. Seu antifundacionalismo dirige-se de maneira
igualmente vigorosa contra a dialética hegeliana, devido a pretensao
desta de postular a trfade dialética como procedimento suficiente
para expressar as diferengas reais. Considerando a diferen¢a como
singularidade irredutivel a media¢Ges representativas conceituais,
Deleuze aponta a insuficiéncia do principio de identidade como
representacdo, uma vez que a “diferenca é o verdadeiro conteudo
da tese, a obstinagao da tese” (2000, p. 60). Nesse sentido, a dialética
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hegeliana seria apenas uma forma intelectualmente mais elaborada
de legitimar o principio de identidade e ofuscar o brilho da diferenga
pura, pois “as formas segundo as quais ‘a coisa nega o que ela nao ¢’
ou ‘se distingue de tudo o que ela ndo €, sio monstros logicos (...) a
servi¢o da identidade” (2000, p. 58). O argumento central mobilizado
por Deleuze contra a dialética hegeliana consiste em afirmar que a
mediacao negativa, em suas pretensoes de potencializar a diferenca
por meio da negac¢ao da identidade estabelecida dos objetos, cumpre
somente o efeito de aprisiona-la na similitude e na analogia, pois
confunde “o conceito préprio da diferenca com a inscrigao da
diferenca na identidade do conceito em geral” (2000, p. 58).

Se a diferen¢a pura apresenta uma configura¢iao cadtica
e irredutivel a representacao platonica e dialética, temos todas as
justificativas para indagar acerca de qual poderia ser o procedimento
epistemologicamente legitimo para expressar a diferenca da maneira
mais original e fiel. A resposta dada a essa questdo por Deleuze é
desconcertante e paradoxal. Desconcertante, pois a diferenca ¢é
intrinsecamente avessa as epistemes, uma vez que estas nao podem
prescindir da representac¢ao e da identidade. Paradoxal, pois a diferenca
pura é anterior as representacoes que a falsificam e a domesticam,
mas ela, em si mesma, embora esteja profundamente implicada em
tudo que ¢ extenso e sensivel, apresenta a propriedade irredutivel e
enigmatica de ser anulada sempre que o pensamento racional procura
representa-la. De acordo com uma defini¢ao bastante clara de um
comentador, “a diferenca é o ser de tudo o que ¢ representavel e de
tudo o que pode ser sentido, mas ela propria nao pode ser sentida
nem representada” (CRAIA, 2005, p. 77). Para sermos mais precisos,
a irrepresentabilidade de algo que esta irredutivelmente presente na
realidade somente pode ser explicada admitindo-se que “o mundo da
diferenga nao ¢ nem um mundo exctenso nem um mundo mensuravel, mas sin um
mundo intenso e pré-sensivel” (CRAIA, 2005, p. 73, em italico no original).
A diferenca pura deleuziana ¢ intensidade sensivel subjacente a todos
os atos da realidade, mas nao ¢ percepeao sensivel no sentido atribuido
pelos filésofos empiristas, pois nesse caso seria perfeitamente passivel
de representacao. A captagao de seu ser requer um “empirismo
transcendental”, termo emprestado da filosofia kantiana para designar
a abordagem de algo que ¢ empirico, sensivel, caético e desordenado,
mas que nao pode ser reduzido a percepgdes, nem muito menos a
representacoes intelectuais. Para maior clareza filoséfica, cumpre
esclarecer que, por diferenca pura, Deleuze subentende o eterno
retorno nietzschiano, em que a diferenga pura repete-se infinitamente
como eterno devir, e sempre como diferenga, nunca como o “mesmo”’,
movida pela vontade de poténcia. “No eterno retorno nietzschiano —
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circulo tortuoso, perpetuamente descentrado — e em sua relacio com
a vontade de poder entendida como mundo de puras intensidades,
Deleuze vem encontrar a mais alta e clara formulacao do registro do
ontolégico” (CRAIA, 2005, p. 84).

A primazia atribuida ao simulacro como possibilidade de
libertacao definitiva da diferenca da camisa de forca de paradigmas
filosoficos identitarios, sejam eles de matriz platonica ou hegeliana,
destina-se ao objetivo de romper com a nogao linear de progresso, tao
cara a filosofia ocidental e ao hegelianismo, uma vez que a diferenca
¢ propria a repeti¢ao na circularidade do eterno retorno. Além disso,
¢ nitida a ruptura estabelecida por sua reflexao filoséfica em relagao a
modalidades classicas da metafisica, alicercadas na referéncia a esséncias
ontoldgicas ou absolutas. De acordo com um estudioso de sua obra, ela
“deflagra uma forte oposigao ética e politica a pensadores que tém que
postular lacunas, intervalos e um exterior para fundamentar uma politica
e uma ética baseadas na liberdade” (WILLIANS, 2012, p. 113). Sob esse
aspecto, sugiro a possibilidade de pensarmos que o empreendimento
filosofico deleuziano é imprudentemente mais arrojado do que os
objetivos de autorreflexao dialética propostos por Adorno, tanto na
Dialética do Esclareciments, quanto na Dialética Negativa. Diferenca e Repeticao
e Dialética Negativa foram publicadas na década de 1960, com uma
diferenca de apenas dois anos uma em rela¢ao a outra. Embora as
duas obras reflitam notavel desconfianca filosofica na capacidade do
paradigma identitario de representar a realidade, elas se sustentam sobre
olhares antagonicos no que se refere a relagao entre conceito e diferenca.
Essa discrepancia foi adequadamente exposta por Alberto R. Bonnet:

“Embora Deleuze convocasse a prescindir da dialética para pensar ‘um conceito
de diferenca sem a negacio’, Adorno convocava a construir uma dialética negativa
entendida como ‘consciéncia consequente da diferenca’. Por esse motivo, ndo ¢é
que Adorno desconhecesse as penosas consequéncias que a redugio da diferenca
a negagdo acarretariam para o pensamento, mas sim que as considerava o preco
que inevitavelmente se deveria pagar por uma operagao que a realidade mesma
impunha ao pensamento. ‘Contradi¢io ¢ a nao-identidade sob o conjuro da lei

que afeta também ao ndo-idéntico’, reconhecia nas primeiras paginas de sua
Dialética Negativa” (2007, p. 42).

Assumindo uma posi¢do antagonica ao filésofo frances,
Adorno chega exatamente ao problema delimitado por Deleuze no
que se refere a insuficiéncia da identidade para um pensamento que
pretenda mais do que uma mera subsuncao do objeto pensado a um

conceito universal. Assim como Deleuze, Adorno percebeu o carater
ambiguo da sintese dialética em sua propriedade de dar voz ao objeto,
mas a0 mesmo tempo violenta-lo, impedindo sua abertura para outros
sentidos e significados. Porém, diferentemente de Deleuze, que
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optou pela implosao das estruturas racionais que subjugam o devir
aos conceitos identificadores, Adorno, mais modestamente, preferiu
apostar na capacidade da razao de compreender seus proprios limites,
chocar-se contra eles, integra-los e supera-los dialeticamente, vale
repetir, como “consciéncia consequente da nao-identidade” (2009, p.
13). Dessa forma, considerando a atitude filoséfica mais arrojada de
Deleuze, proponho uma breve reflexao sobre os problemas por ela
suscitados, notadamente quando seu pensamento é repercutido no
ambito educativo, para o qual sao muito caros os alicerces universalistas
da razao, como também o paradigma da identidade. Considerando
tal problema, proponho o exame de uma questao problematica
inevitavelmente suscitada quando contrastamos sua reflexdao com
a do filésofo frankfurtiano: é possivel, e mesmo viavel, em termos
cognitivos, um pensamento que possa estar aberto a horizontes
inexplorados de liberdade sem poder contar com os alicerces de
uma racionalidade identitaria? Em outras palavras, é possivel aos
homens pensar a diferenca pura fora dos limites da representacao
e da identidade? Previamente ao desenvolvimento dessa questio,
apresentarei mais detidamente o contraste entre os dois pensadores
no tocante a insuficiéncia da identidade e da representagao para que
possamos compreender as diferencas entre as ambas filosofias.

Conforme a abordagem até aqui desenvolvida, é possivel
compreender que as diferencas entre as duas filosofias acerca da
dialética resultam de pontos de vista muito distintos sobre o lugar
da identidade conceitual como fundamento da razao. Para Deleuze,
subsumir coisas a conceitos, enquadrando-as a representagoes
identitarias, implica negligenciar as diferencgas puras, cuja natureza
¢ irredutivelmente avessa ao pensamento conceitual. O caminho
alternativo proposto pelo pensador francés consiste em buscar
compreender a realidade por meio de conceitos filoséficos despojados
das pretensOes representacionais e universalistas, os quais devem
ser associados nao mais a tais horizontes, mas sim a um plano de
imanéncia pré-filoséfico, associados a parametros assumidamente
irracionalistas, “a ordem do sonho, dos processos patolégicos, das
experiéncias razoaveis, da embriaguez ou do excesso” (1992, p. 58).
Considerando a abordagem dos dois pensadores, enquanto Deleuze
declara o propésito de implodir o paradigma metafisico fundamentado
na identidade e na representagao, Adorno, em tom muito mais
comedido, limita-se a constatar a insuficiéncia do pensamento
conceitual em sua tarefa de representacao dos objetos pensados. Aos
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dois pensadores ¢ comum o exame da insuficiéncia da identidade e do
pensamento conceitual para representar adequadamente os sentidos
e significados das coisas reais. Mas enquanto Deleuze recusa a triade
dialética hegeliana em bloco, denunciando seu aprisionamento pelo
paradigma representacional e identitario, Adorno recusa “apenas” a
camisa de for¢a da sintese, priorizando o momento negativo de nao-
identidade com o objetivo de potencializar a autorreflexao da dialética
sobre sua irredutivel fraqueza. Em sua dialética negativa, Adorno
suspende o momento da sintese com o objetivo de preservar a tensao
irredutivel entre as coisas e seus conceitos, de modo a manter um
estado de nao-identidade no qual as ideias sao preservadas como
signos negativos que recusam qualquer unido feliz entre as coisas e seus
conceitos. No pensamento de Adorno, a manifestacao da diferenca
permanece dialética, circunscrita a modalidades representacionais
e identitarias, mas a0 mesmo tempo suspensa como expressiao de
uma sintese conceitual: “a nao-verdade de toda identidade obtida é
a figura invertida da verdade; (...) o singular ¢ mais e menos do que a
sua determinacdo universal” (2009, p. 131-132). Posicionando-se de
maneira contraria a simples absor¢ao do objeto pelo conceito, que
conduziria aos problemas denunciados por Deleuze, Adorno propde
um caminho menos arrojado do que o indicado pelo filésofo frances,
permanecendo dentro dos limites estabelecidos pela racionalidade
identitaria, porém preservando um estado irredutivel de nao-identidade
entre as coisas e seus conceitos. O comedimento de Adorno, quando
comparado com Deleuze, aponta sua preocupagiao em produzir um
pensamento que seja critico e autorreflexivo, mas a0 mesmo tempo
rigorosamente circunscrito aos limites da racionalidade. F importante
ressaltar que uma grande diferenca entre os dois pensadores esta na
perfeita consciéncia explicitada por Adorno de que dar apenas um
passo além dos limites da razao representa um risco de recaida na
irracionalidade, risco que sactificaria todo o esforco reflexivo: “a rato
converte-se em irracionalidade no momento em que desconhece em
seu progresso necessario o fato de o desaparecimento de seu substrato
ser seu proprio produto, a obra de sua abstragao” (2009, p. 130).

Para Adorno, a autorreflexao do pensamento acerca de suas
proprias insuficiéncias e contradi¢des é o unico antidoto que pode
permitir uma reconciliacao entre homens e coisas. A passagem
ha pouco citada evidencia que o filésofo alemiao compreendeu
perfeitamente a possibilidade de dar um passo além, no sentido de
implodir os alicerces da razao, mas recusou essa possibilidade em
funcdo de seu risco implicito de irracionalismo. E razoavel sugerir
que, em uma comparacdao entre os dois pensadores, o maior
arrojamento de Deleuze possa ter consistido justamente em dar esse
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passo além, que conduziu seu pensamento para fora dos limites da
racionalidade, em sua recusa da representacao e da identidade. Em
relagao a identidade, Adorno ¢ igualmente explicito no sentido de
caracteriza-la como qualidade intrinseca e inseparavel do pensamento
racional: “a degeneracao da consciéncia é produto de sua caréncia
de reflexdo critica sobre si. Esta é capaz de calar ao principio de
identidade. Mas sem identificacdo ¢ impossivel pensar; determinar é
identificar” (1992, p. 152, grifo meu). Essa citacado da Dialética Negativa
expressa com precisao a diferenca entre Adorno e Deleuze quanto
aos limites que circunscrevem a atividade cognitiva e tornam possivel
o pensamento racional. Ao passo que Deleuze recusa a identidade
tanto no sentido platonico quanto no sentido hegeliano, Adorno
recusa a possibilidade de que possa haver pensamento que nao
esteja alicer¢ado na identidade e na referéncia conceitual. O grande
problema examinado por Adorno juntamente com Horkheimer ja na
obra Dialética do Esclareciments, que precedeu em duas décadas o pos-
estruturalismo francés, foram as tendéncias de asfixia da diferenca
por uma racionalidade consagrada ao dominio metédico e totalitario
da natureza. Pela consagragao positivista da matematizacao cartesiana
do mundo, o esclarecimento elegeu a diferen¢a como inimigo mortal,
fazendo do pensamento uma ferramenta de subsuncao das entidades
reais a conceitos desprovidos de uma relagao negativa e dialética com
o mundo. Mediante a identidade, o0 medo mitico e primevo diante dos
poderes naturais reaparece como impoténcia perante os produtos
reificados da ciéncia: “O esclarecimento ¢ a radicalizacao da angustia
mitica. A pura imanéncia do positivismo, seu derradeiro produto,
nada mais ¢ do que um tabu, por assim dizer, universal.. Nada mais
pode ficar de fora, porque a simples ideia do ‘fora’ é a verdadeira fonte
da angustia...” (ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p. 29). Em sua
posterior Dialética Negativa, as tendéncias totalitarias do pensamento
identificante requerem o despertar da consciéncia critica acerca da
nao-identidade como momento irredutivel do préprio ato de pensar.
E somente pela consciéncia da contradicio entre identidade e nao-
identidade que a diferen¢a pode ser salva de sua supressiao pela
atividade autarquica do conceito universal, e nao pela simples extingao
da identidade conceitual, como pretendeu Deleuze. No ambito de
uma dialética negativa, a diferenga é pensada por Adorno nio como
um dado irredutivel da multiplicidade cadtica do devir, como quer
Deleuze, mas como horizonte potencialmente humano desdobrado
entre o singular e seu conceito:

“O momento da nio-identidade no juizo identificador ¢ facilmente discernivel, na

medida em que todo objeto singular subsumido a uma classe possui determinagdes
que nao estdo contidas na defini¢do de sua classe. (...) O juizo de que alguém é um
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homem livre refere-se, pensando de uma maneira enfatica, ao conceito de liberdade.
Esse conceito, contudo, ¢ por sua vez mais do que aquilo que ¢ predicado desse
homem, tanto quanto todo homem, por meio de outras determinages, ¢ mais
do que o conceito de sua liberdade. Seu conceito nao diz apenas que podemos
aplica-lo a todos os homens singulares definidos como livres. Aquilo que nutre
esse conceito ¢ a ideia de um estado no qual os singulares teriam qualidades que
nao poderiam ser atribufdas aqui e hoje a ninguém” (ADORNO, 2009, p. 131).

A esse respeito, ¢ importante ressaltar que na Fenomenologia do
Espirito de Hegel ha indicagoes precisas acerca da delimitacao da atividade
racional em seu trajeto de compreensao do mundo. No primeiro capitulo
da obra, Hegel dedica-se a expor a ilusao da consciéncia que se detém
na esperanga de que seja possivel conhecer a singularidade imediata dos
objetos reais por meio de um saber imediato que dispensa inteiramente
a mediacdo da universalidade. Ao tentar dizer a verdade de um objeto
situado “aqui” e “agora”, a consciéncia que busca o conhecimento por
meio da certeza sensivel dos objetos embaraga-se com o fato de que em
sua relagao imediata com o objeto ela visa a algo que ¢ incapaz de dizer,
pois ao tentar dizer sua verdade somente pode fazé-lo pela mediacao
de categorias universais: o “aqui”’, o “agora” e também o proprio “eu’.
Segundo Jean Hypollite, “o singular visado pela propria certeza sensivel é
de fato o seu proprio contrario, o seu universal mais abstrato. Decerto, a
consciéncia visa outra coisa, mas nao pode dizé-lo; portanto, nao atinge
aquilo a que visa” (1999, p. 102). A defasagem intransponivel entre o
“visar” e o “dizer”” expoe os limites da consciéncia em sua relacao racional
com os objetos, representando um sério obstaculo para a proposta
deleuziana de relacao com diferengas puras que nao sejam mediadas
pela universalidade. A impossibilidade de extrair a diferen¢a do campo
representacional e identitario é exposta com clareza por Hegel:

“Entretanto, conforme notamos anteriormente, os que colocam tal afirmacio
dizem imediatamente o contrario do que ‘visam’ — fenémeno este que ¢ talvez o
mais capaz de levar a reflexdo sobre a natureza da certeza sensivel. Falam do ser-
af de objetos externos, que poderiam mais propriamente ser determinados como
coisas efetivas, absolutamente singulares, de todo pessoais, individuais; cada uma
delas nao mais teria outra que lhe fosse absolutamente igual. Esse ser-ai teria
absoluta certeza e verdade. “Visam’ este pedaco de papel no qual escrevo isto, ou
melhor, escrevi; mas o que ‘visam’ ndo dizem. Se quisessem dizer efetivamente
este pedaco de papel que ‘visam’ (...) isso seria impossivel, porque o isto sensivel,
que ¢ ‘visado’, é inatingivel pela linguagem, que pertence a consciéncia, ao
universal em si. (...) Por isso, o que se chama indivisivel ndo ¢ outro que o nio-
verdadeiro, ndo-racional, puramente ‘visado™ (1999, p. 94).

Essa citacao da Fenomenologia do espirito de Hegel tem grande
importancia para esclarecer os limites do pensamento em sua relagao
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com o0s objetos empiricos, pois expoe a impossibilidade de conhecer
objetos sem a0 mesmo tempo remeté-los a medi¢ao da universalidade
conceitual. A tentativa de pensar as coisas exclusivamente em sua
singularidade, em vez de proporcionar uma reflexdo mais pura,
despoluida da armadura conceitual, culmina na impossibilidade de
expressao racional daquilo que é meramente visado, fortalecendo
justamente a identidade conceitual como limite intransponivel para
o pensamento. Nesse ponto, ¢ importante ressaltar a distingao acerca
do que ¢ o “pensamento”, entre Adorno e Deleuze. O filésofo
alemdo mantém-se rigorosamente dentro dos limites estabelecidos
pela dialética hegeliana, que circunscrevem o pensar ao ambito
da identidade conceitual, limitando-se, como vimos, a tensionar
identidade e nao-identidade no escopo de sua dialética negativa, porém
sem transgredir tais limites. Para Deleuze, o pensamento filoséfico
comeca justamente pela violagao dos limites hegelianos (e igualmente
aqueles estabelecidos por Kant em sua Critica da razao pura), pois a
intensidade sensivel e a plasticidade da vontade de poténcia exigem
um pensamento cujo fundamento nao é mais a identidade conceitual
hegeliana, mas as proprias condi¢oes de efetividade da experiéncia,
as quais sdao anteriores ao momento sensivel ou perceptivo da
consciéncia humana. O alvo almejado pelo filésofo francés localiza-
se justamente no ambito de tudo aquilo que para Hegel somente
pode ser “visado”, sem poder ser pensado pela razao. E dessa forma
que podemos compreender a distancia entre Adorno e Deleuze,
pois este visa a producao de “imagens de pensamento” que tenham
por objeto um “campo transcendental” absolutamente distinto do
kantiano, de onde “irrompem singularidades anénimas e nomades,
impessoais, pré-individuais, livres de qualquer sujeito fundante (ou
Deus), que percorrem tudo aquilo que é vida” (HEUSER, 2010, p.
103). Deleuze aceita correr o risco advertido por Hegel de que aqueles
que insistirem em buscar a verdade das coisas na singularidade da
certeza sensivel poderdo ser consumidos pela realidade misteriosa
dos objetos sensiveis (HEGEL, 2002, p. 93). E dessa forma que
podemos compreender sua concepgao de pensamento como atividade
rizomatica de leitura da diferenca pura no ambito de um plano de
imanéncia que ¢ da “ordem do sonho, dos processos patologicos, das
experiéncias razoaveis, da embriaguez ou do excesso” (1992, p. 58).
Para estabelecermos o contraste pretendido pelo presente
trabalho entre os dois filésofos aqui analisados ¢ imprescindivel
considerar que os problemas inerentes ao trajeto empreendido por
Deleuze foram antecipados por Adorno nas primeiras paginas da
Dialética Negativa. Nessa obra, o exame do fracasso necessario do
pensamento em sua ingléria busca de estabelecer uma congruéncia
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sem residuos entre os objetos e seus conceitos, ¢ iniciado justamente
pelo apontamento dos problemas intrinsecos aos modelos
irracionalistas de resolucao do problema. Analisando o pensamento
de pelo menos um filésofo inspirador de Deleuze, como Bergson,
Adorno prepara o terreno para a justificacaio do método dialético
negativo, examinando os impasses e insuficiéncias das filosofias que
contornam a crise da razao pelo caminho de uma critica externa
de recusa prévia dos pressupostos da identidade conceitual. Para
o filbésofo, recusar a identidade conceitual, pela mera consideragao
da “plena multiplicidade do nao-contraditorio, do simplesmente
diverso”, equivale a deslocar “a culpa da coisa para o método”, uma
vez que a configura¢dao ontologicamente contraditéria do mundo
nao ¢ uma lei do pensamento, mas sim uma lei da propria realidade
(2009, p. 13). Dessa forma, se ao pensamento ¢ inerente transformar
os objetos em conceitos inteligiveis, “quem se submete a disciplina
dialética tem de pagar sem qualquer questionamento um amargo
sacrificio em termos da multiplicidade qualitativa da experiéncia”
(2009, p. 13-14). Partindo desse carater irredutivelmente dialético
e conceitual dos pensamentos que pretendem ser mais do que
aventuras intelectuais e irracionalistas, Adorno aponta a insuficiéncia
da reflexdo empreendida por Bergson e Husserl, em sua pretensao
de substituir o sal “dialético” pelo “fluir indiferenciado da vida™: “o
6dio contra o rigido conceito universal fundou o culto a imediatidade
irracional, a liberdade soberana em meio a nao-liberdade” (2009, p.
15). Para Adorno, a primazia da intuicao em detrimento da disciplina
conceitual significa humilhar uma vez mais a coisa pensada, como se
esta ja nao fosse suficientemente violentada por uma racionalidade
instrumental, por priva-la de uma reflexao consequente e entrega-la
ao imediatismo e arcafsmo de reagdes miméticas (2009, p. 106).

Em continuidade a essa critica do espontanefsmo romantico
das filosofias alicer¢adas na primazia da intuicao como forma de
valoriza¢ao do nao-idéntico e da multiplicidade cadtica, Adorno
apresenta o mais vigoroso argumento a ser mobilizado contra o pos-
estruturalismo em sua vertente antifundacionalista, e igualmente a
filosofia da diferenca deleuziana. O esforco filosofico de Adorno
para fundamentar a dialética negativa como consciéncia consequente
da nio-identidade havia sido iniciado duas décadas antes, em sua
metacritica da teoria do conhecimento, obra fortemente critica as
antinomias filos6ficas do pensamento de Husserl. Nessa obra, Adorno
antecipa a futura inconsisténcia da ontologia do devir deleuziana,
ao apontar os equivocos de Nietzsche ao assumir pressupostos
postuladores de uma riqueza indiferenciada e cadtica no mundo
organico, supostamente irredutivel a identidade conceitual:
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“A oposic¢io do estavel ao caético e a dominacdo da natureza, nunca seriam
bem sucedidos sem a existéncia de um fator de estabilidade no dominado, que
de outra maneira desmentiria incessantemente o sujeito. Ignorar ceticamente
e inteiramente esse fator, localizando-o unicamente no sujeito, ndo ¢ uma
arrogancia menor do que a absolutizagdo de seus esquemas de ordem conceitual.
(..) A desqualificacao do mundo pelo espitito como mero caos, em beneficio de
sua propria onipoténcia, ¢ tio produto do espirito quanto o cosmo que ele erige
como objeto de reveréncia” (1986, p. 30).

Essa critica de Adorno, originalmente dirigida a Nietzsche e
a outros filésofos do século XIX, pode perfeitamente ser dirigida
a concepgao deleuziana de um pensar nido-conceitual capaz de
captar o carater multiplo e cadtico da diferenga pura, uma vez
que 2 concep(;ao de um reino de quahdades caoticas ¢ mediada
pelo préprio pensamento identitario cu)as limitagoes se pretende
denunciar. De acordo com Peter Dews, “a afirma¢ao ontoldgica
de uma pluralidade irredutivel” das alteridades, heterogeneidades
e diferengas que caracterizaram fortemente o pos-estruturalismo é
inseparavel de diversos aspectos problematicos, conforme explicita a
tese de Adorno, de “que a pura singularidade é em si uma abstragao,
o residuo do pensamento identificatério” (1996, p. 61). A primazia
das diferengas puras enfatizada por Deleuze, em sua pretensio
de concretude do imediato, é simples efeito reverso e mediado
pelas pretensoes totalitarias do pensamento conceitual. Em outras
palavras, o percurso antirrepresentacional e anti-identitario realizado
por Deleuze em nome da pureza da diferenca somente pode ser
compreendido nao como um trabalho filoséfico originalmente
espontaneo e nao-mediado de libertagao da riqueza do singular, mas,
antes, como efeito reflexo do insucesso necessario de enquadrar o nao-
idéntico sob a armadura conceitual. Embora a filosofia da diferenca
reitere a riqueza incomensuravel do singular, tal apelo ¢ inseparavel
da desqualificagao do platonismo e do hegelianismo, eleitos como
representantes privilegiados do rolo compressor da representacao
e da identidade. Em contraste com a filosofia da diferenca e sua
duvidosa condena¢ao do método dialético, o pensamento de Adorno
reage ao carater totalitario das pretensoes autarquicas do pensamento
com o esfor¢o de superacao das contradi¢es da razao. Diante do
fracasso necessario da identidade conceitual, o filésofo alemio
valoriza a potencialidade da razao de chocar-se contra seus proprios
limites, integra-los e supera-los como “consciéncia consequente da
nao-identidade” (ADORNO, 2009, p. 13). A favor do pensamento
dialético fica evidente que as diferenciagoes e dissonancias do
singular somente sio mobilizadas contra o pensamento conceitual
quando este procura impor sua frustrada pretensao de totalidade aos
objetos da experiéncia cognoscente. Permanecendo tributaria dessa
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insuficiéncia, que é precipitadamente assumida como limite irredutivel
da razao, a filosofia da diferenca, assim como o pos-estruturalismo em
suas linhas gerais, trai seu carater mediado apontado por Adorno, nao
somente pelas armadilhas que sio inerentes a toda a critica dirigida
a universalidade, como também em virtude de seu “autodesprezo
reativo a autonomia do espirito” (2009, p. 39).

v

O antagonismo entre Adorno e Deleuze no tocante a
ontologia da diferenga é complementado por idéntico contraste no
que se refere ao tema da pratica politica revolucionaria. O filésofo
alemao, em diversas ocasioes, expressou suas reticéncias em relagdo
ao engajamento politico revolucionario como sindénimo indubitavel
de emancipagdo e de consciéncia politica. Pelo contrario, muitas
vezes a militancia politica, mesmo que declaradamente de esquerda,
pode conter elementos latentes que sdo contrarios ao discurso
manifestamente libertario que enunciam, pois “pessoas que se
enquadram cegamente em coletivos convertem a si proprios em algo
como um material, dissolvendo-se como seres autodeterminados”
(1995, p. 129). Para Adorno, o fascismo, sendo entendido como
dissolucao da individualidade no interior de coletivos organizados,
nao tem, em si mesmo, ideologia, o que o torna compativel tanto
com discursos revolucionarios quanto reacionarios. O problema
fundamental de uma simples erup¢ao descontrolada das pulsoes
sao as tendéncias de hostilidade a reflexdo que muitas vezes as
acompanham, o que pode fazer do ativismo uma entrega irrefletida
e regressiva ao terror que pretende combater. A politica ativista e
apaixonada corre o risco de assemelhar-se a seu antagonista: “os
fracos, os angustiados, sentem-se fortes de maos dadas” (1995, p.
2206). Por outro lado, em seus escritos com Guattari sobre o maio
de 1968, Deleuze postulou uma suposta esséncia esquizofrénica
do desejo revolucionario capaz de rompimento com a repressio
burguesa vigente. Bonnet observa de maneira precisa o equivoco de
tal elogio da liberagao pulsional mediante uma simples observagao: o
“pressuposto de que um desejo em estado bruto seja revolucionatrio
¢ tao arbitrario quanto a contrapartida de que esse desejo em estado
bruto seja reacionario” (2007, p. 62). O desejo bruto e indeterminado,
tanto quanto a diferenca em estado puro, quando concebidos sem
qualquer mediacao que lhes possa atribuir um significado humano,
avizinha-se muito mais do fascismo puro e simples do que de uma
pratica politica consciente de si mesma. Enfatizando o irracionalismo
de tal elogio gratuito do desejo, Bonnet acrescenta a capacidade de
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assimilacao da razao instrumental que propicia a prévia neutralizagao
dos possiveis potenciais revolucionarios do desejo, uma vez que “a
sociedade capitalista ¢ capaz de suportar incontaveis manifestacoes de
desejo: as promove inclusive mediante o marketing quando o consumo
¢ seu fim e a mercadoria seu objeto” (2007, p. 62).

Malgrado as significativas diferencas metodoldgicas entre os
dois pensadores abordados neste trabalho, o pensamento filos6fico
de ambos, parte de uma constatagao comum, que consiste no fracasso
do projeto civilizador iluminista e suas promessas de emancipagao
pelo primado da razao esclarecida. Por outro lado, ao desenvolver
reflexGes criticas acerca das possibilidades de superagao da crise da
razao, a filosofia de ambos seguiu caminhos diametralmente opostos,
uma delas propondo uma critica interna, dialética e autorreflexiva da
razao, e a outra, uma ctitica externa e antifundacionalista, ancorada na
vontade de poder e sua suposta qualidade rizomatica de mobilizagao
de diferencas puras. Diante desse contraste, ¢ cabivel indagar sobre
a relevancia, no campo educativo, da filosofia de Deleuze, em sua
proposta de ser um pensamento aberto a exploragao de horizontes
ainda inexplorados de liberdade, a0 mesmo tempo em que renuncia
abertamente aos alicerces da racionalidade pautada na identidade
e na representagao. Para essa reflexdo é importante considerar o
pressuposto assumido por Adorno segundo o qual, conforme vimos,
“sem identificacao ¢ impossivel pensar” (1992, p. 152). Se assumirmos
que ambos os pensadores concordam com o fracasso da razao em sua
pretensao de realizar uma identificagdo sem residuos entre as coisas e
seus conceitos, mas se igualmente concordarmos com Adorno sobre a
impossibilidade da produgao de um pensamento racional que renuncie
a identificagao conceitual, a dialética negativa nao se mostraria mais
consistente em sua abertura para a reflexao das contradi¢cdes entre
identidade e nao-identidade? Além disso, se concordarmos uma vez
mais com Adorno em sua critica antecipadora do carater irrefletido
da filosofia da diferenca, constataremos que a primazia das diferencas
puras no ambito de um empirismo transcendental ¢ irredutivelmente
mediada pelas proprias pretensdes totalitarias do pensamento
conceitual que ela pretende combater. Em razao disso, podemos
uma vez mais indagar se ndo seria mais razoavel assumir pura e
simplesmente as deficiéncias resultantes desse carater compulsério do
pensamento com o objetivo de sua possivel superacao dialética, sob a
perspectiva mais comedida e conceitualmente consistente de Adorno.
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CONCLUSAQ

Considerando nossa exposi¢ao sobre o pensamento de dois
filésofos consagrados do século XX, pudemos constatar que, apesar do
antagonismo entre Deleuze e Adorno, ambos apresentam como ponto
comum a constatagao da insuficiéncia da identidade e do pensamento
conceitual para uma representagao adequada da realidade. Entretanto,
em contraste com a filosofia da diferenca deleuziana, que assume uma
postura radicalmente contraria a identidade conceitual amparada na
universalidade, Adorno aponta para o irracionalismo de um pensamento
pura e simplesmente avesso aos alicerces de uma racionalidade
amparada na representagao e na identidade. Permanecendo coerente
com os limites epistemologicos apontados por Hegel, acerca da
impossibilidade de se conhecer a singularidade dos objetos reais sem
que esta seja mediada pela universalidade, no ambito de sua dialética
negativa, Adorno remete a relevancia da nao-identidade entre conceito
e objeto como forma de pensar a realidade por meio de conceitos sem
sacrificar a tensao irredutivel entre o particular e o universal.

Tendo em vista a problematiza¢iao filoséfica aqui realizada
entre os dois pensadores, tais perspectivas apontam para implicagdes
contrastantes no campo educativo no que se refere ao projeto moderno
de esclarecimento por meio da razdo. Entre filésofos da educagao
brasileiros, ¢ cabivel destacar dois campos reflexivos adequadamente
ilustrativos do grande prestigio adquirido pela filosofia da diferenca.
O primeiro deles denuncia a ideologia monoculturalista e eurocéntrica
representada pelo ideal da maioridade iluminista kantiana, que seria
simbolo de uma arrogancia universalista (VEIGA-NETO, 2003, p. 0).
O modelo ocidental de progresso, em sua pretensao de constituir-se
como signo do progresso dahumanidade representaria umisotropismo
universal potencialmente inimigo da diferenga. Um segundo campo
reflexivo defende a necessidade de uma pedagogia centrada na
critica politica da identidade, com o objetivo de superar abordagens
multiculturalistas destinadas a essencializar a diferenca (SILVA, 2010,
p. 1). Assumindo declaradamente a heranga poés-estruturalista, essa
segunda perspectiva enfoca a diferenca como instancia produzida pela
linguagem, e, portanto, sendo dotada de primazia sobre a identidade.
Dessa primazia deveria resultar uma “pedagogia da diferenca”, capaz
de desconstruir as identidades existentes. Estas deveriam ser alvo
de estratégias pedagbgicas que as desestabilizem e sejam capazes de
fomentar o “hibridismo, nomadismo, travestismo, cruzamento de
fronteiras” (SILVA, 2010, p. 10).
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Esses dois campos argumentativos favoraveis a incorporacao da
filosofia da diferenca na educacio repercutem o antifundacionalismo
pos-estruturalista, em especial sob a perspectiva de uma implosao
dos alicerces universalistas da razao. Diante de tal diagnéstico critico
aos parametros universalistas da razao, devemos nos perguntar se o
modelo dialético, em especial segundo a vertente adorniana da dialética
negativa, permaneceria valido para um pensamento capaz de resguardar
a integridade do particular contra sua anulagao pelo enquadramento
conceitual. Responder a essa questao requer, sobretudo, considerar que
Adorno nao ignorou os prejuizos inevitaveis que a subsun¢ao de objetos
particulares a conceitos universais acarreta no que se refere a perda
qualitativa intrinseca ao paradigma identitario. A dialética negativa é
“consciéncia consequente da nao-identidade”, que enfoca as ideias como
sighos negativos existentes entre a configuracao imediata e empirica dos
objetos e seus conceitos. A ma consciéncia da razao em relagao ao fracasso
histérico de sua promessa de ampliagao dos horizontes de liberdade e de
autonomia nao deve ser pretexto para um puro e simples abandono do
pensamento conceitual, pois é somente mediante a identidade que se
volta contra a falsa identidade que sera possivel fazer justiga a integridade
do singular. Esse movimento dialético de tensionamento entre a for¢a da
consciéncia e as ilusdes por ela mesma produzidas justifica a construgao
emblematica com que Adorno iniciou sua Dzalética Negativa: ““a filosofia,
que um dia pareceu ultrapassada, mantém-se viva porque se perdeu o
instante de sua realizacao” (2009, p. 11).

Sob a perspectiva da recepg¢ao da filosofia da diferenca no
campo educativo, repudiadora de uma suposta arrogancia universalista
e valorizadora de uma “pedagogia da diferenga”, nao se pode ignorar
os riscos de que a primazia do particular possa involuntariamente recair
no elogio puro e simples de uma estereotipia positiva como modelo
educativo. Embora movidos pelo objetivo legitimo de combater a
estereotipia negativa envolvida nos preconceitos étnicos, raciais e de
género, os educadores simpatizantes do pos-estruturalismo podem
incorrer na construgao de uma estereotipia oposta, recoberta por signos
positivos que fazem louvor a diferenca. Assim, a estereotipia negativa
do preconceito, que associa o diferente a inferioridade, a anormalidade
ou a patologias de diversos matizes, terfamos uma estereotipia positiva
que realiza, muitas vezes de maneira dogmatica, um elogio automatico
e incondicional da diferenca, sugerindo que a mera singularidade seja
critério suficiente para redimir aqueles que sdo vitimas de humilhacao,
de injusti¢a e de preconceito. Nessa otica, a elaboragao de curriculos e
o desenvolvimento de praticas pedagogicas assentadas na diferenca em
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detrimento da universalidade correm o risco de aprisionar professores
e estudantes em auténticos carceres particularistas que podem priva-
los de um desejavel enriquecimento formativo somente proporcionado
pela contradi¢ao entre o particular e o universal.

A importancia do pos-estruturalismo e em particular da
filosofia da diferenca desenhada por Deleuze ¢ indiscutivel em virtude
de seu valor como critica radical do carater autoritario e castrador
frequentemente assumido por diversos tipos de normatividade. X
possivel inclusive afirmar, mesmo que a revelia do filésofo francés
e dos demais pensadores do pds-estruturalismo, que sua obra
representa um momento privilegiado de autorreflexdo do Espirito,
em nome de potenciais de racionalidade e de liberdade. Dessa forma,
reconhecendo-se tanto a validade de sua obra, bem como a idéntica
relevancia aqui destacada da dialética negativa de Adorno para
problemas similares aqueles pensados por Deleuze, ao consideramos
o campo educativo, ¢ importante realcar o aspecto problematico
de uma recepcao literal e irrefletida da filosofia da diferenca como
horizonte filoséfico, notadamente para questoes curriculares. Em
virtude disso, quando no campo educativo a dialética é pura e
simplesmente preterida em favor do nominalismo préprio a filosofia
da diferenca, isso significa que a capacidade de descentramento do
individuo em relacdo a matrizes comunitarias (a etnia, a familia, o
género) torna-se menos importante do que seu enraizamento pré-
existente, seja ele de natureza cultural ou biolégica. Sob o ponto de
vista do desenvolvimento da autonomia intelectual, isso implica,
sobretudo, privar os individuos da capacidade de relativizar certezas
e pontos de vista proprios e alheios, e condena-los a estruturas de
pensamento autocentradas e por isso inaptas a confrontagdes com
os potenciais da universalidade. Sob o pretexto de combater o
totalitarismo da razao moderna e de valorizar as identidades soterradas
pelo eurocentrismo cultural e epistémico, a pedagogia da diferenga
pode incorrer na substituicao da deploravel mentalidade fascista do
preconceito pela estereotipia positiva do orgulho cultural, porém em
prejuizo dos potenciais formadores que somente a confrontagao do
particular com o universal ¢ capaz de realizar de maneira consistente.
A esse respeito, ¢ valido considerar a adverténcia de Adorno sobre a
vulnerabilidade intelectual e emocional ao fascismo e ao autoritarismo
implicita em visoes de mundo rigidamente dualistas. Diante destas,
“liberdade seria nao a de escolher entre preto e branco, mas a de
escapar a prescricao de semelhante escolha” (1992, p. 115).
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GUANABARA: TELE-EDUCACAO PARA 0 MAGISTERIO (1960 - 1975)
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RESUMO: Este artigo tem o objetivo de analisar a experiéncia da televisio
educativa do Instituto de Educacgio do Estado da Guanabara (1960 -1975),
destacando os cursos de formacao de professores para televisao, que foram
responsaveis pela construcao do modelo de audiovisual educativo praticado
nos anos iniciais da televisao. A proposta do Instituto era oferecer conteudo
tedrico e técnico ao professor, dando-lhe condi¢oes de atuar como produtor
responsavel por todas as etapas de um programa televisivo. O Instituto atuou
tanto no sistema aberto quanto no fechado de TV e tinha como objetivo
conquistar uma audiéncia diversificada, com programas para familia, cursos
supletivos e de especializacio. O formato de televisio educativa praticado
no Instituto agregava interesses comerciais e educativos. A pesquisa foi feita
com periodicos da época e documentos do Centro de Memoria Institucional
do Instituto de Educac¢ao do Rio de Janeiro.

Palavras-chave: Televisio Educativa. Estado da Guanabara. Formacio de
Professores. Histéria da Educacio.

EDUCATIONAL TELEVISION OF THE EDUCATION INSTITUTE OF GUANABARA STATE: TELE-
EDUCATION FOR TEACHING (1960 - 1975)

ABSTRACT: This article aims to analyze the expetience of educational television
of Education Institute of Guanabara State (1960 -1975), highlighting
the training courses of teachers for television, who were responsible for
the construction of educational audiovisual model practiced in the early
television in Brazil. The Institute’s proposal was to provide theoretical and
technical content to the teacher, giving him the conditions of acting as a
producer responsible for all stages of a television program. The Institute
has worked both in the open and closed TV system and aimed to achieve a
diversified audience, with programs for family, supplementary courses and
professional specialization. The educational television format performed in
the Institute had the goal of adding commercial and educational interests.
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INTRODUGAO

A primeira emissora de televisdao brasileira foi a TV Tupi,
inaugurada no dia 18 de setembro de 1950, em Sao Paulo, como parte
integrante dos Didrios Associados', grupo de empresas de comunica¢io
dirigido por Assis Chateaubriand. A TV Tupi também foi pioneira na
América Latina, situando o Brasil como um dos primeiros paises a ter
uma emissora de televisao. Antes, apenas Inglaterra, Estados Unidos,
Franca, Alemanha e Holanda possuiam programacao televisiva. A
televisao chegou ao Brasil no periodo em que o radio era o veiculo de
comunicagao mais popular do pais, com abrangéncia quase nacional,
alcancando familias nos centros urbanos e nas areas rurais. Diferente
do radio, que inicialmente pautou a programag¢ao com base na cultura
e na educacio, a TV nasce com propédsitos comerciais, com o objetivo
de ampliar o consumo de bens e de servigos pela via da informagao de
noticias do cotidiano e do entretenimento.

Segundo Jambeiro (2002), o radio influenciou o padriao da TV
brasileira porque os meios de comunica¢ao de massa no Brasil sempre
foram controlados e operados por interesses privados. O Estado apenas
regulamentava os servicos. Os custos de manuten¢ao eram oriundos da
venda de anuncios ou mantidos por patrocinadores, contudo, jamais se
distanciaram do governo. Percebemos que as despesas para manuten¢ao
representaram um obstaculo para criagao de uma TV publica nos moldes
da BBC inglesa ou da PBS norte-americana que sao financiadas com o
dinheiro do contribuinte e sua programagao nao é cerceada pelo governo.
As emissoras de TV brasileiras eram completamente dependentes do
mercado publicitario e, portanto precisavam de audiéncias cativas para
sua programacao. “Duas caracteristicas sao marcantes na programagdo inicial
da TV brasileira: a heranga radiofinica e a subordinagao total dos programas aos
interesses e estratégias dos patrocinadores” (PRIOLLI, 1985, p. 23). Apesar da
dependéncia comercial, desde o inicio a TV foi estruturada a partir da
legislagao de radiodifusio como uma concessao publica autorizada pelo
governo federal que deveria estar em consonancia com os objetivos
politicos e educacionais do pais.

Em novembro 1960, com o decreto 49.259 foi instituida
a Campanha Nacional de Radiodifusio Educativa (C.N.R.E.), a
cargo do Servico de Radiodifusao Educativa (S.R.E.) e diretamente
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subordinada ao Ministro de Estado da Educacio e Cultura. O objetivo
era promover a irradiacao de programas cientificos, literarios e
artisticos de carater educativo; informar e esclarecer, quanto a politica
de educagio do pafs; orientar a radiodifusao como meio auxiliar de
educacio e ensino; incrementar o intercambio de programas culturais
com outras emissoras do pafs e do estrangeiro; estimular a educagao
musical do povo em suas diferentes formas de manifestacao;
promover e patrocinar a grava¢ao de obras musicais e literarias de
autores brasileiros, destinadas a documentacio e divulgacao.

No mesmo periodo, a UNESCO liderou uma campanha
em prol do ensino a distancia via radio e televisao nos pafses em
desenvolvimento. Para isso, organizou varios congressos internacionais
para discutir o tema junto a especialistas em comunica¢ao de massa,
pedagogos, politicos, académicos e artistas. Em 1962, o Instituto de
Educac¢io do Estado da Guanabara® organizou o seminario Televisio
Educativa, ministrado pelo professor Armand Hunter, da Michigan
State University, nos dias 28, 29 e 30 de agosto. Posteriormente, em
1967, com o langamento do 1° Centro Experimental de Televisao
Educativa no Estado da Guanabara, sediado no Instituto de Educacio,
a formacao de professores e técnicos para produgao, operagao e diregao
para programas educativos ganhou destaque. As professoras Alfredina
de Paiva e Souza e Judite Brito de Paiva e Souza eram as coordenadoras
do curso que recebeu alunos de diferentes regides do pais.

Havia uma pressao internacional, liderada pela UNESCO, para
ousodaTV em projetos educacionais nos paises em desenvolvimento.
Viviamos um processo acelerado de industrializagdo e o pais
necessitava de mao de obra qualificada (JAMBEIRO, 2002, p. 120). O
modelo de educagao proposto pela UNESCO era o da alfabetizagao
funcional visando, sobretudo, o mercado de trabalho. Esse modelo
foi adotado no Brasil.

Segundo Cunha (1975) o cenario politico educacional do
periodo indicava uma politica de contengao para niveis mais elevados
de escolarizagao e renda — com a reforma universitaria de 1968 — e uma
politica de liberacao para os grupos menos escolatrizados e de baixa renda.
A tele-educagio fez parte dessa politica de liberacao de alfabetizagao
para as massas direcionada aos adolescentes, pré-adolescentes e adultos,
bem como, a extensao da escolaridade minima obrigatoria de 4 para 8
anos. “A alfabetizacdo de grandes massas de trabalbadores terd a fungao economica
de unificar, em termos de posse de um requisito educacional, a oferta de forca de
trabalho, incorporando ao mercado urbano as massas rurais” (p. 280).

A experiéncia do Instituto de Educa¢io com a produgio
televisiva deixou pouca memoria. Encontramos vestigios desta iniciativa,
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na realizacdo de pesquisa sobre a tele-educagao no Estado da Guanabara
e sobre a telenovela educativa Jodo da Silva’. Nesse percurso pesquisei
o trabalho desenvolvido pela professora do Instituto de Educagao
Alfredina de Paiva Souza que junto a outros educadores foi uma das
responsaveis pela formatagao artistica e ideolégica da TV educativa do
periodo, bem como dos rumos que a formagao escolar deveria seguir
para lidar com o novo veiculo de comunicac¢ao de massa: a televisao.

Nos acervos impressos de leituras sobre histéria da televisao
ha uma lacuna sobre a experiéncia da TV com a educacio formal. F
comum reconhecermos o carater educativo da TV principalmente
quando nos referimos aos habitos culturais e a0 comportamento
dos telespectadores, porém a relagao com a educagao formal ainda é
pouco discutida. Estamos falando de uma histéria recente da televisao
brasileira, que por diferentes motivos esta esquecida. Um dos problemas
encontrados ao estudarmos a televisiao ¢ a dificuldade de localizacio e
acesso aos acervos. Muitos documentos estao em posse de familiares
de artistas e produtores da época e outros ficaram restritos as emissoras
de TV que se responsabilizam pela conservacao e utilizagao do acervo
e, 20 mesmo tempo, dificultam o acesso a pesquisa.

O objetivo deste artigo é analisar a experiéncia da televisao
educativa do Instituto de Educaciao do Estado da Guanabara (1960
-1975), destacando os cursos de formacao de professores para televisao,
que foram responsaveis pela construgao do modelo de audiovisual
educativo praticado nos anos iniciais da televisao. Trabalhamos a partir
das concepgoes da nova histéria, cuja base filosofica se apoia na ideia
de que a realidade ¢ social e culturalmente construida.

Segundo Burke (1992), os historiadores tradicionais definem
a histéria como uma narrativa dos acontecimentos seguindo o
paradigma tradicional de que a escrita da historia deveria ser baseada
em documentos oficiais. A nova historia destaca a analise das
estruturas buscando outros tipos de evidéncias que trazem a tona,
histérias do cotidiano e de grupos subalternos. Os registros oficiais
preservam geralmente o ponto de vista governamental e dos grupos
com influéncia social e econdmica. A reconstrucao das historias dos
grupos subalternos necessita de outras fontes. (Burke, 1992, p. 24).

Para esse a realizagao desse artigo, alicergado nos pressupostos
da nova historia, utilizamos impressos comerciais veiculados no
periodo de 1960 a 1975. O perfodo escolhido foi marcado por
muitas transformacdes na sociedade brasileira como a ditadura
civil-militar de 1964* e a consolidacio da televisio como veiculo de
massa. A historia da tele-educa¢ao no Estado da Guanabara possui
poucos registros e a maioria dos audiovisuais educativos do perfodo
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se perdeu porque a programacao era realizada ao vivo. Os poucos
registros audiovisuais que restaram se perderam por falta de interesse
do poder publico e por falta de armazenamento adequado. No inicio
da TV a programacao era ao vivo e o registro da programagao era
realizado por documentos impressos. A inser¢ao do videotape nos
anos 1960, nao garantiu a preserva¢ao da programacao porque as
fitas eram reaproveitadas para diminuir os custos de produgao. Nao
existia interesse em arquivar esses audiovisuais.

A pesquisa histérica sobre tele-educagao na Guanabara foi
realizada com fragmentos de diferentes tipos de documentos: oficiais,
fotografias, textos sobre tele-educac¢ao preservados por familiares de
pioneiros como Gilson Amado e Lourival Marques e reportagens
de jornais e revistas. Utilizamos documentos da Hemeroteca Digital
Brasileira para a consulta de periddicos veiculados durante os anos de
1960 até 1975, arquivos digitalizados do jornal O Globo, disponibilizados
para assinantes, e recortes de jornais e revistas preservados nos arquivos
pessoais da familia de Gilson Amado. Também pesquisamos no
Centro de Memoria Institucional do Instituto de Educacio — CEMI,
organizado pela professora Heloisa Helena Meirelles dos Santos.

Neste artigo, escolhemos a analise de conteudo, reconhecendo-a
como um procedimento de pesquisa, “no dmbito de nma abordagem
metodoldgica critica e epistemologicamente apoiada numa concepeao de ciéncia que
reconhece o papel ativo do sujeito na producio de conbecimento” (FRANCO,
2008, p. 10). O corpus documental utilizado nesse texto é formado
por cadernos e colunas sobre educagio e televisao, publicados nos
impressos comerciais: Correio da Manha, Didrio de Noticias, Jornal do Brasil,
O Globo e Revista do Ridjo. E também documentos do acervo do CEMI.
O impresso comercial tem intencionalidades diversas. A sua funcio é
informar, entreter e vender os produtos e servicos dos anunciantes.
Existe uma relacao de dependéncia com os leitores e anunciantes.

O documento histérico originario da imprensa comercial nao
deve ser absorvido como reflexo da realidade porque ele representa um
recorte do real definido por grupos especificos: jornalistas, intelectuais,
artistas. Segundo Capelato (1988), o jornal ndo ¢ um transmissor
imparcial e neutro dos acontecimentos e também nio é uma fonte
desprezivel porque é permeada pela subjetividade. A vida cotidiana,
registrada em diferentes aspectos nos jornais, permite a compreensao e
analise dos ideais dos nossos antepassados ilustres ou andénimos.

Os espagos dos meios de comunicagdo sao os grandes
responsaveis pelos processos de sociabilidade e, em especial, como
promotores do debate publico sobre temas de interesse comum, entre
eles a memoéria. Partimos do pressuposto que a histéria é constituida
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pela experiéncia humana em sociedade, em uma constante disputa de
ideias e de memorias coletivas, individuais, das classes dominantes e das
classes dominadas. Percebemos que houve um apagamento da memoria
de algumas experiéncias educacionais com televisio nos anos de 1960
e 1970. Seja pelo carater popularesco e de entretenimento da televisao
ou pelo periodo turbulento da ditadura civil-militar que afligia o pais, a
histéria da televisio educativa no Brasil ficou em segundo plano.

A TELEVISAO NO INSTITUTO DE EDUCAGAQ DO ESTADO DA GUANABARA

Para oferecer cursos de formacao sobre televisao educativa,
o Instituto de Educacao constituiu o 1° Centro Experimental de
Producao e Treinamento de Pessoal para a Televisao Educativa, em
1967, o que lhe valeu um convénio com a Fundagao Centro Brasileiro
de Televisio Educativa (FCBTVE) para atuar em ambito nacional.
O centro tinha dois estidios com equipamentos profissionais
e uma sala de controle técnico. Os cursos oferecidos no Instituto
receberam professores de diferentes partes do Brasil e alguns
programas produzidos por estes alunos foram exibidos em ambito
nacional com convénio da FCBTVE. Durante os anos 1970 e 1971,
o Instituto de Educagao fez convénio para transmissao de programas
educacionais com uma emissora comercial de TV do Rio de Janeiro,
a TV Continental, Canal 9. A programacao era exibida em horario
nobre, das 19 as 21 horas de segunda a sexta-feira.

A TV educativa no Brasil era dividida em dois sistemas de
circuito: aberto e fechado. No circuito fechado as transmissoes eram
feitas por cabos para um local especifico, a area de abrangéncia era
pequena, as vezes restrita a apenas uma institui¢ao. No sistema de
circuito aberto a transmissao era feita por radioeletricidade com
capacidade de transmissao do sinal a longa distancia. Essa divisao
em dois sistemas aberto e fechado favorecia a necessidade de manter
o controle pedagodgico das produgoes televisivas. Se por um lado
havia interesse em uma TV educativa direcionada a alta cultura ¢
a divulgacao cientifica, por outro se clamava por modelo didatico,
sistematizado pedagogicamente para suprir o curriculo escolar, e ainda
havia pressoes para um modelo que agregasse a cultura popular, a
instrugao, o conteudo supletivo e o entretenimento. As peculiaridades
dos dois sistemas serviram para definir estratégias de formagao de
audiéncias, permitindo o monitoramento da programagao.

O Instituto de Educacio do Estado da Guanabara atuou nos
dois sistemas®. Neste periodo, duas concepcoes de TV educativa
serviram de parametros para os educadores brasileiros: a proposta
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da BBC, rede europeia que sinalizava para um perfil independente
financiado pela populagiao e com programacao definida por diferentes
setores da sociedade (universidades, museus, bibliotecas), geralmente
identificados com a alta cultura; e a proposta da UNESCO que
congregava valores populares a um ideal educativo globalizado que
deveria estar de acordo com principios internacionais de alfabetizagdo
de adultos e de formagao profissional. A televisdo educativa do
Instituto operava orientada pelas duas concepgdes, porém a proposta
direcionada ao ensino a distancia e a necessidade de aumentar os
indices de alfabetizados no pais encontrava maior acolhimento. Uma
programagao estruturada na alta cultura demandava audiéncias com
indices altos de escolarizacao, de leitura e de acesso a bens culturais
diversificados. No Brasil, a televisao educativa foi criada empenhada
na diminui¢ao dos indices de analfabetismo de jovens e adultos.

PROGRAMAGAQ E AUDIENCIA: INSTITUTO DE EDUCAGAQ ENTRE 0 COMERCIAL E 0 EDUCATIVO

A televisio como meio de comunicacao de massa esta
intrinsecamente vinculada as caracteristicas de um produto cujo
objetivo é o sucesso comercial, que, em outras palavras, quer dizer
acesso ao maior numero possivel de telespectadores, vistos como
consumidores dos produtos e ideias veiculados na programacao.
Mesmo quando nos referimos a televisao educativa e nao comercial,
o sucesso de sua programacao sera avaliado pela audiéncia. Logo,
pensar o direcionamento da programacao educativa ¢ também uma
forma de manter o controle sobre o publico escolhido, oferecendo
produtos capazes de satisfazé-lo.

Nos anos de 1960, o modo de fazer televisao se consolidou
tendo como alvo principal a familia. A zelevisio brasileira, e principalmente
no Rio de Janeiro, se consolida com base na ideia de que “o fazer televisao” ¢ fazer
programas “ajustados d rotina de hordrios de trabalho e de lazer de uma casa”. Dai
qgue o “priblico” por exceléncia da televisio ¢ a “familia”  BERGAMO, 2010, p.
04). As emissoras comerciais passaram a definir a grade de programacao
tendo como referéncia os membros da familia. Foi também um periodo
em que a programagao recebeu criticas por ser muito popular, ou seja,
priorizar os demais programas de entretenimento, que eram de fato os
mais assistidos da televisao brasileira. Foi criada uma campanha contra
o grotesco na televisao liderada pelo colunista do jornal Ultima Hora,
Eli Halfoun, em 1968, defendendo uma televisao sadia, sem atracoes
que apelasse a boa fé da audiéncia ou optasse pelo sensacionalismo
(RIBEIRO & SACRAMENTO, 2010, p. 112).

Nesse contexto de critica ao baixo nivel da programacao, a
formacao realizada no Instituto de Educagdo seguia parametros de
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revitalizacao da televisao, baseados no conceito de horizontalidade e
verticalidade® utilizado pela TV Excelsior, em que as faixas de horatio
eram definidas da seguinte forma: manha, programas infantis;
tarde, programas femininos; noite, o horario nobre com noticiarios,
telenovelas e programas de auditorio.

Apesar de ter o foco na televisao educativa e defender a
necessidade de uma televisao publica, o Instituto de Educa¢io
apostava em técnicas modernas de fazer televisdo e o parametro
brasileiro que existia era o da televisio comercial. Assim, investir
na formagao dos alunos, para a preparacao de conteudos femininos
de interesse publico, era uma maneira de mostrar que o educativo
e, principalmente, a presenca do educador, era fundamental na
elaboracdo de temas para a televisdo. Segundo Alfredina de Paiva
e Souza (1969), os programas de radiodifusiao educativa deveriam
se inserir nos interesses e vivéncias das audiéncias’, e por isso os
professores precisavam conhecer profundamente a “/inguagem e
pontuagao” caracteristicas da televisao, com o objetivo de oferecer um
conteudo compativel com a audiéncia. O consumo de programas das
familias estava atrelado a temas domésticos, a ensinamentos morais e
cidadaos e a educacao infantil.

Uma vez determinada a audiéncia, ¢ facil a escolha do conteddo do programa,
o qual tera de for¢osamente enquadrar-se nos quatro tipos basicos: recreagao,
propaganda, informac¢io ou ensino, ou combinar dois ou mais desses tipos. A
forma depende, todavia, de elementos especiais, que sio condicionados, de um
lado, pela madureza do conteddo, e do outro, pelos recursos disponiveis para a
realizacdo do programa. (...) A caracteristica dominante desses programas ¢ o
impacto decorrente da realidade imediata. O valor educativo existird na razio
direta da selecdo das tomadas ou cenas e nos comentarios feitos a respeito das
mesmas. (PAIVA e SOUZA, 1970, p. 440)

A audiéncia, nessa perspectiva, também assume o objetivo central
da radiodifusio educativa, que tem a pretensao de conciliar o telespectador
doméstico comum com um publico alvo especifico formado por #elealunos.
O ftelealuno poderia ser o jovem e adulto em busca de alfabetizagao e
certificacao do curso primario; ou os proprios profissionais da educacao
interessados na complementacao e especializacao profissional.

A audiéncia da televisdo educativa do Instituto foi pensada
para ser diversificada, compreendendo o contexto cultural do
telealuno. Era preciso produzir uma programac¢ao capaz de
contemplar o aluno em busca de alfabetiza¢do e o aluno em busca
de especializaciao (formac¢ao de professores). O contexto cultural
em que essas audiéncias estdo inseridas e as representagoes que lhes
sao atribuidas no ambito das politicas educacionais sao distintas. De
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acordo com Oliveira (1999), o aluno no ambito da educag¢ao de jovens
e adultos, nao ¢ o estudante universitario ou o profissional qualificado
que busca formacao continuada ou especializac¢ao. Ele geralmente
¢ oriundo das classes populares, criado em ambientes com pouca
ou nenhuma experiéncia com a educagao formal, escolarizada. A
proposta do Instituto era arrojada para a época porque propunha
uma convergéncia entre a linguagem pedagogica e a linguagem da
televisio. O argumento consistia em propor uma programagao
televisiva com conteudos culturais considerados relevantes para
a escolarizagdo, mas que deveriam ser tratados pedagogicamente
considerando a necessidade de também serem recreativos, de
serem agradaveis para o telespectador e para o telealuno. Satisfazer
a audiéncia tradicional da televisio, acostumada ao entretenimento
facil, era um dos objetivos. Mas, a inser¢ao dos conteudos educativos
do curriculo escolar encontrava resisténcia do telespectador. Era
preciso criar a conscientiza¢ao da necessidade da escolariza¢ao para
o desenvolvimento da sociedade, para o melhor acesso ao mercado
de trabalho formal e para garantir o bem estar social.

A educacgao pela escolarizagdo, ou pela certificagao de
conclusio de curso, assumiu contornos de estratégia para o
desenvolvimento humano, social e economico defendido por
institui¢des internacionais como a UNESCO, que propunha o uso
dos veiculos de massa como agentes de transformacao social. O
Instituto de Educacio do Estado da Guanabara se destacou como
pioneiro na formagao de professores e profissionais para a televisao
educativa, compreendendo-a como um instrumento fundamental
para a criacdo de uma sociedade moderna, industrializada e educada
a partir de concepgoes de progresso internacionais.

APERFEICOAMENTO DO MAGISTERIO COM A TELEVISAQ

O Instituto de Educagdao do Estado da Guanabara preparou
um curriculo para a formagao continuada pela televisao nas primeiras
turmas dos cursos de formagao para a televisao educativa, que
ocorreram em 1967, visando a realizacao de programas para a
“Formacio e Apetfeicoamento do Magistério Primario™. Os titulos
dos programas eram: U Retrato (Perfil profissional do professor), F
Falando One a Gente se Entende (Psicologia da infancia e desenvolvimento
da linguagem), Contando Histirias (Didatica das Ciéncias Sociais), A
Grande Corrida (Ciéncias Sociais Economicas: Expansao Demografica
e Ensino), Uma Crianga é uma Crianga (Psicologia da Infancia), Ouvidos e
Olhos Juntos (Didatica Geral — Posi¢ao dos Auxiliares Audiovisuais no
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Ensino), Este Mundo Maravilhoso (Didatica das Ciéncias), Olbos para Ver
(Didatica das Ciéncias), Todos Juntos Podem Mais (Valor da Cooperagao
na Vida Escolar), Para Além destas Paredes (A Escola e a Comunidade),
Nogaes de Radiciacao (Matematica- Prof. Paulo Viveiros), Extragao de
Raiz Quadrada (Matematica- Prof. Roberto Cato), Ensinando a 1er
(Artes Plasticas - Prof. Ivaldo Ribeiro Branco).

Esses programas apresentavam conteudos especificos
para os alunos do curso normal e foram idealizados para serem
exibidos no circuito interno de televisao educativa da instituicao.
No ano seguinte, 1968, alguns jornais’ noticiaram a inscticao para
um estagio de producgiao em televisao educativa para a realizacdao
de 50 programas de televisao que comporiam o curso Formagao e
Aperfeigoamento do Magistério Primario, feito no Instituto de Educacao
do Estado da Guanabara. Nao encontramos informagoes precisas
sobre a distribuicao e exibi¢ao destes programas em sistemas abertos
ou fechados de televisao. Porém, essa iniciativa gerou o projeto de
tele-educagao chamado S8.O.8! Precisa-se de Professor, que era dividido a
partir de fundamentos de psicologia da aprendizagem, de principios
gerais de metodologia e motivacao geral. Desta forma, o curso foi
elaborado em seis desdobramentos de motivacao:

1. Mios que carregam o mundo — O Mestre.
Um pesado fardo leve — O Aluno.

A heranca da humanidade — A Matéria.
Em busca de rumos — O método.

AR i N

Dentro de quatro paredes — A Escola.
6. O futuro no presente — Os Fins da Educacao.

Neste periodo, no Estado da Guanabara, havia grande
necessidade de formagao de professores e o Instituto de Educagao
era a principal escola normal do Estado da Guanabara. Contudo, a
aurea dos anos dourados de 1950 nao tinha o mesmo brilho. Segundo
Lopes (2006) na contramao do que é admitido no senso comum, os
anos de 1950 marcaram a primeira crise no Instituto de Educagao. O
motivo foi a necessidade de formar um numero maior de professores
para atender o aumento da demanda no ensino primario e o aumento
das vagas por motivos eleitoreiros, que superlotaram as turmas do
Instituto de Educacao do Estado da Guanabara. O excesso de alunos
descaracterizou o espago fisico. Salas de trabalho especializado foram
transformadas em salas comuns, laboratérios foram desativados, e
surgiram os primeiros registros de baixo rendimento em concursos
de selecdao. Na década seguinte, alguns profissionais da educacio
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ainda desfrutaram do prestigio social da instituicao, que no ano de
1968 formou a dltima turma a ter ingresso automatico nos quadros
do magistério do Estado da Guanabara. A qualidade e a exceléncia
na educacao, devido ao carater de escola-laboratorio, ainda estavam
no imaginario das pessoas, ¢ o Instituto precisava reconstruir de
fato a qualidade educacional assumindo o pioneirismo em atividades
experimentais e inovadoras no setor pedagogico.

O investimento em tele-educac¢ao foi uma estratégia adotada
para aumentar a influéncia da instituicao, como se pode observar na
definicio dos objetivos' do citrcuito fechado de televisio educativa
que, entre outras propostas, visava a ampliacao da area de influéncia
pedagdgica do Instituto, dando-lhe destaque na atualizagao das técnicas
de didatica, na de divulgacao cientifica e cultural, na orientagao vocacional
e na promogao socioecondmica e cultural do povo; e participagao direta
na reformula¢do dos padrées de televisao comercial da Guanabara,
exercendo influéncia esclarecida e bem orientada na elaboracio de
programas culturais e artisticos das emissoras comerciais. Objetivos que
foram definidos no anuario da Instituicao, no ano de 1968.

A partir dos anos de 1970, a massificagao do ensino, a demanda
da populagiao por proteciao social e o processo de globaliza¢ao
crescente, colocam-se a frente da educa¢iao, mudando toda a
organizacao do trabalho pedagdgico e também do trabalho docente.
Como Esteves (1995) explica: “a passagem de um sistema de ensino de
elite para um sistema de ensino de massas implica um aumento quantitativo de
professores e alunos, mas tambén o aparecimento de novos problemas qualitativos,
que excigem uma reflexao profunda”’ (p. 96). Ensinar para grupos de criangas
homogeneizadas pela selegao social, cultural e econémica, como
as tradicionalmente matriculadas nas séries iniciais do Instituto de
Educagao, nao representava a realidade dos novos quadros de alunos
do Estado da Guanabara. A massifica¢ao da educa¢ao implicou na
busca de alternativas para o atendimento dessas novas demandas, e
consequentemente, na preparacao do professores para novos métodos
de aprendizagem capazes de suprir e dialogar com as diferencas
socioeconomicas e culturais dos alunos. Desta forma, a ampliagao da
area de influéncia do Instituto de Educacio do Estado da Guanabara,
destacou o trabalho no desenvolvimento de uma linguagem educativa
na televisao, como proposta de atualizacao das técnicas de didatica com
a intensificacao do uso do audiovisual no ensino formal e nao formal.

Quando nos grandes centros do Pafs, o ensino direto dispuser de nimero

suficiente de professores para atendimento de todos os alunos, entio certamente,

podemos ter a televisdo numa atuagio complementar, integrando e enriquecendo
as atividades de classe. E o que ocorre na Francga, Inglaterra, Estados Unidos
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e tantos outros paises. (...) No Brasil, no entanto, o que atualmente ocorre,
no ensino pela TV, é a substitui¢do, na maioria das vezes, de professores por
monitores, junto aos alunos, por serem aqueles, ainda, em nimero deficitario.

De qualquer modo, o que a televisao tem realizado, nos paises em desenvolvimento,
caracteriza plenamente o seu papel na educacio das massas e no aprimoramento
do ensino. (SOUZA, 1970, p. 287)

Durante o periodo pesquisado, cerca de 250 professores se
inscreveram nos cursos do Instituto, segundo dados contidos em
documentos que podem ser encontrados no Centro de Memoria
do Instituto de Educa¢ao do Rio de Janeiro. Porém, as informagdes
obtidas nos jornais da época, indicam que o nimero de profissionais
formados nos curso do Instituto era maior. Nos primeiros anos, foi
oferecido apenas o Curso Introdugio a TV Educativa (80h ou 112h). No
inicio dos anos de 1970, os cursos se diversificaram: Preparagao para a
TV Edncativa (54h ou 60h), Comunicacio de Massa e Educacao pela TV
(60h), Communicagao e Expressao através da TV'E (60h), Téenica Operacional
— manuseio de equipamentos e producdo de programas em estiidio ¢ externas
(tedrico-pratico, 60h e estagio de 48h). Estes cursos eram compostos
com turmas que variavam entre 17 e 115 alunos inscritos.

Este Curso foi m:mstu.du -m
[ i 80 horasiaula.
w" W__‘@m-‘
’ 1 deb,l wiino 319 I7s
[ \ESTADO DA GUANABARA |
| SECRETARIA DE EDUCAGAO E CULTURA
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO MEDIA E SUPERIOR
[ INSTITUTO DE EDUCAGAO

CEEYIFICADO _DE . FREQUENCIA

FIGURA 1 - Certificado de Concluséo de Curso Introducéo a Televiséo Educativa emitido pelo Instituto de Educacéo do
Estado da Guanabara (1968) - Arquivo da Instituicdo (CEMI).
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EEm documento sobre a abertura do Curso de Preparacao para
Televisao Educativa, datado de 20 de abril de 1970 e assinado pelo
diretor geral do Instituto, José Teixeira de Assumpgao, encontramos
os critérios de selecao dos professores. A prioridade eram para os
catedraticos do EIE, depois para os professores lotados no Instituto
de Educacio e nas escolas normais oficiais, seguido de professores de
escolas normais particulares, professores do ensino superior, médio
e primario do Estado da Guanabara, professores que exercessem
fun¢oes no Estado da Guanabara e por dltimo profissionais de areas
diversas interessados em televisdo educativa. Os alunos deveriam
pagar uma contribui¢ao de NCr$ 60,00 correspondente ao material
ilustrativo e apostilas. No ano seguinte, outro documento referente
ao Curso de Preparagao para Técnicos em Televisao Educativa, com duragao
de dois meses, pedia contribuicao de Cr§ 120,00.

Em 1973, o Instituto de Educa¢iao ampliou a concepgao
de ensino para o uso da televisio com a modalidade Curso de T1”
Educativa integrada aos Estudos Adicionais, com atividades cujos temas
eram: informacgoes basicas sobre TV e sua utilizacao no contexto
socioeconomico e cultural, e o despertar do interesse do professor
em estudos adicionais para o valor da TV educativa como importante
meio de comunica¢ao de massa que interfere na capacidade de
percepgao e assimilacao do aprendizado. O contetdo das aulas era
formado por conhecimentos sobre movimentos e planos de camera
para TV, iluminagdo, técnicas de produgao, tipos de programas,
roteiros e apresentacao. No mesmo ano, iniciou-se o atendimento
aos alunos da quinta série (a idade média dos alunos era de 10 a
12 anos), com objetivo de preencher o tempo livre com atividades
consideradas construtivas. Eles aprendiam nogoes basicas de camera,
ilumina¢do, uso do microfone para apresentacao em TV, além de
aulas de avaliacao dos programas educativos das TVs comerciais e
dos programas gravados pela TV educativa do Instituto. Nove turmas
foram atendidas, totalizando 340 alunos.

O curso de formagao para televisao educativa seguiu com o
objetivo que alocava o professor como produtor de conteudo, capacitado
tecnicamente para trabalhar em estidio de televisio. A mesma proposta
foi apresentada aos alunos da quinta série com o propodsito também de
ensina-los, a partir da 6tica da TV educativa praticada no Instituto, a
avaliar a programacao da TV Comercial. Conhecer a técnica televisiva
e as possibilidades dela era o caminho para ter uma visao critica sobre
o conteudo veiculado. E, nesse ponto de vista, s6 quem domina os
bastidores da televisao ¢ capaz de nao se deixar levar apenas pelo
encantamento e entretenimento, mas absorver e ampliar as informagoes
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“relevantes” que sao cunhadas nos ambientes educacionais e cientificos
e transformadas em informacao e entretenimento.

A relevancia da defini¢ao da proposta de televisio educativa
praticada no Instituto de Educagao parte da premissa que existem
dois aspectos basicos e interligados ao formato televisivo quando nos
referimos aos conteidos educativos. O primeiro se configura em um
plano geral que visa propagar conhecimentos que promovem praticas
sociais, culturais e economicas, é direcionado as grandes audiéncias,
tem apelo comercial, busca também o entretenimento, mas foca em
assuntos e temas importantes para o desenvolvimento humano e social
das audiéncias. Ja o segundo se estabelece pela necessidade de um
planejamento que assegure a intencionalidade do carater instrutivo do
conteudo apresentado na programagao. Pode-se alcancar uma grande
audiéncia, mas tem objetivos solidos em relagdo a determinados
publicos, como por exemplo, o formado por telealunos dos cursos de
alfabetizagao e supletivo. A televisao educativa nao estaria a servigo
somente das massas de telespectadores porque deveria ter parte de
sua programacao direcionada a um publico-alvo especifico formado
indispensavelmente por telealunos. O professor deveria estar a frente
nesta proposta, guiando cada passo da produgio. O professor e diretor
do Instituto de Educagio, nos anos de 1960 e 1970, escreveu o seguinte:

Muito potencial humano competente esta a televisao educativa exigindo para o
seu necessario desenvolvimento em nossa terra. Tais pessoas serdo naturalmente
os educadores que devem ser localizados e incentivados a conhecer o instrumento
inestimavel que ¢ a TV.

Que papéis pode ou deve desempenhar o professor na TVE? Ainda nao se fez estudo
minucioso a respeito, mas do extremo da nao existéncia de educador qualificado num
programa chamado educativo até uma equipe composta toda ela de professores,
tanto mais certos estaremos quanto mais proéximos desta posicao estivermos.

Que extraordindrio operador de audi¢do seria um professor de musica; que
magnifico cortador na encena¢io de uma pega teatral seria um professor de arte
dramatica; que perfeita apresentadora seria uma professora de canto desde que,
todos, evidentemente, se tivessem preparado para essa atuacio. Mas, acima de
tais funcdes, que nio seriam desempenhadas obrigatoriamente por professores,
parece-nos necessatio que sejam realmente professores o diretor da emissora,
os diretores de programacio e de producio, os produtores, os diretores € o

apresentador. (ASSUNCAO, 1970, p. 279)

O posicionamento revela que a televisao educativa deveria
ser gerida por educadores, que com a formac¢iao adequada também
seriam diretores e produtores dos conteidos educativos. A formagao
pretendida no Instituto ampliava o espaco de atuagao do professor
que estava restrito a sala de aula. A tecnologia dos veiculos de

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | n.33 |n.04 | p.213-231 | e164823 | Outubro-Dezembro 2017



221

comunica¢iao de massa e a educagao passaram a ser também uma
tematica relevante de discussao na formagao do professor que, nesta
perspectiva, entrava na disputa por espago de trabalho no mercado de
radiodifusio educativa. Os padroes de televisio educativa propostos
pelo Instituto estavam de acordo com prerrogativas culturais e
artisticas compativeis a dos intelectuais do periodo, bem como ao
modelo definido por eles como ideal de entretenimento construtivo
na televisdo. O entretenimento nessa perspectiva dialogava com os
ideais de cultura do governo do Estado, responsavel pela manutengao
da estrutura da televisao da instituicao.

O circuito de TV educativa do Instituto funcionou como
um laboratério de experiéncias audiovisuais com professores,
profissionais de televisao, técnicos e profissionais interessados no
assunto. Inicialmente o publico alvo eram professores, mas em pouco
tempo, outros objetivos se tornaram também prioridade como: a
formacgiao de mao de obra para o corpo técnico das TVs estatais,
a formac¢ao dos proprios alunos nos diferentes niveis escolares, a
definicao de uma linguagem para a televisao educativa no pais.

O pensamento pedagdgico disseminado pelo Instituto de
Educacio, tendo como figura central a professora Alfredina de Paiva
e Souza, foi o modelo seguido para a radiodifusdo educativa da época,
que em uma primeira analise, se apresentou como um conceito amplo
de significados abrangendo as multiplas possibilidades educativas
que podiam se enquadrar na programacao do radio e da televisao. A
definicao do termo, na proposta de Paiva e Souza, consistia na presenca
de algumas caracteristicas como: intencionalidade na agao formativa;
adequacdo ao nivel de audiéncia; inser¢ao em um planejamento
global; previsao dos efeitos a atingir; e condi¢dao para avaliar esses
efeitos. Esse conjunto de requisitos estava diretamente relacionado
a audiéncia da programacao, que seria avaliada pela quantidade de
telespectadores e pela resposta dos mesmos na promog¢ao de uma
sociedade mais escolarizada e de acordo com os valores da época.
Periodo caracterizado pela censura da ditadura civil-militar e pela
valorizagao de aspectos morais da sociedade e de nacionalismo.

A formacao desses profissionais foi organizada a partir da
necessidade de se conhecer a técnica televisiva nos seus processos de
produgao para, assim tragar um planejamento didatico e pedagdgico
adequado aos diferentes grupos que poderiam ser atingidos. Essa
inser¢ao dos audiovisuais na educagao se integra as reformas do ensino
basico implementadas nos anos de 1970 que privilegiava o modelo
“tecnicista” ao considerar a eficiéncia do ensino como decorrente do
uso correto e planejado de métodos técnicos e didaticos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Atualmente, a formagao de professores para o uso da tecnologia
em sala de aula e paraa percepgao da relevancia dos meios de comunicagao
na vida do ser humano em diferentes aspectos (social, cultural e
economico) tem sido um tema debatido em todas as areas da educacio
escolar e nao escolar. Revisitar o curso de formagao de professores do
Instituto de Educa¢ao nos anos 1960 é um exercicio importante para
pensarmos os rumos que os estudos sobre educa¢ao e midia seguem
na historia recente da televisao educativa no Brasil. Percebemos que a
proposta de professor produtor de conteudo de midia educativa nao é
recente e que a sugestao de uma alfabetizacao midiatica na escola e fora
dela também era um questionamento no comego da TV educativa.

Ao observarmos a historia da televisao brasileira, focalizando
a programagao educativa, encontramos algumas lacunas e percebemos
que o preenchimento destas brechas é fundamental para ampliar
conhecimentos no campo da histéria da educagdo no Brasil. Os
espacos dos meios de comunica¢do sao os grandes responsaveis
pelos processos de sociabilidade e, em especial, como promotores do
debate publico sobre temas de interesse comum, entre eles a memoria.
A relagao da educagiao com os meios de comunicagio, geralmente, se
coloca no tempo presente prevalecendo a ideia de que essa ligagao é
sempre atual. As experiéncias do passado nao sao lembradas e, algumas
vezes, sao apresentadas como novidade no campo educacional. A
concepcao de um profissional docente que agrega conhecimentos
tedricos e técnicos de producao audiovisual nao pode ser considerada
uma necessidade do tempo presente, pautado na rapidez da veiculagao
de imagens e videos na Internet. Nas primeiras experiéncias com o
video, a formagao de professores para o uso da televisio ja estava
associada ao papel de produtor. Ele deveria ser o responsavel pela
conducio de todas as etapas de um programa de televisao.

No perfodo analisado, a televisao estava no auge da popularidade
com uma programacio estruturada com base no entretenimento
dos programas de auditorio, das gincanas, das telenovelas. O uso da
televisao a servi¢o da educagao, nao era apenas uma solu¢iao para
0s governos e para os 0rgaos internacionais, mas era também uma
aspiracao social. A popularidade da televisao e as possibilidades
técnicas do audiovisual, aliada a critica sobre a baixa qualidade da
programacao das emissoras comerciais, fomentaram a defesa de
programas mais educativos e instrutivos. Os profissionais da educagao,
entao, reivindicaram apoiados no saber pedagogico, o pioneirismo nas
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experiéncias com tele-educacao. O Instituto de Educacao do Estado
da Guanabara assumiu o papel de condutor de uma nova proposta
de televisao que se colocava entre o modelo comercial e o modelo
educativo praticado em emissoras de outros paises.

A disputa entre pedagogos e profissionais de outras areas
por espacos na criacao de materiais educativos como ferramentas
educacionais em diferentes suportes de midia nao ¢ uma novidade.
Os suportes de tecnologia mudaram, mas as questoes educacionais
relativas ao uso dessas ferramentas na educacao formal ou nio
formal continuam em debate. Debate que é fomentado pelas
politicas educacionais, pela pressao economica para a manuten¢ao do
crescimento da industria de tecnologia, pela pressao social globalizada
avida por consumir informacao e entretenimento.

A formagao para a televisao iniciada no Instituto de Educacao
do Estado da Guanabara influenciou na construcao de uma linguagem
especifica para o audiovisual educativo brasileiro. Uma linguagem
pedagdgica que compreendia a importancia do entretenimento
como parte estrutural da programacao televisiva. Contudo, em
nossas analises, percebemos que o audiovisual educativo, praticado
no Instituto, revestido com assuntos culturais ou no formato de
cursos para a televisao, impds o pedagdgico como parte central da
programacaio, relegando o entretenimento.

A criacio da televisao educativa no Estado da Guanabara
estava relacionada a politica de ampliacao de vagas escolares no Estado
e a pressao de 6rgaos internacionais que apostavam na educacao e na
utilizacio dos meios de comunica¢ao como formas de difundir um ideal
de democracia e de direitos humanos e sociais que dialogassem com
as praticas economicas do sistema capitalista. Era uma interpretagao
de educagao para o desenvolvimento das na¢oes sustentada em ideais
direcionados ao crescimento industrial e aos valores capitalistas.
Os cursos de formacao de professores para a televisao educativa
do Instituto de Educaciao do Estado da Guanabara fortaleceram a
participagao de educadores e pedagogos no debate sobre os tipos de
produtos culturais ou educativos que eram veiculados na TV.
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NOTAS

' Os Diirios Associados eram estruturados por vérias empresas de comunica¢io, formando
um conglomerado jornalistico bastante influente. No periodo em que a TV foi inaugurada o
grupo detinha o controle de veiculos de comunicagiao como o jornal O Jornal (R]), a revista
O Cruzeiro, o jornal Ultima Hora, o jornal Didrio da Noite (SP), o estadio de cinema Tupd ¢ as
radios Tupi, Difusora e Record.

O Estado da Guanabara existiu durante o petiodo de 1960 a 1975 no tertitério que corresponde
a0 Estado do Rio de Janeiro. Optamos por manter o nome Instituto de Educagio do Rio de
Janeiro no titulo do trabalho porque o Estado da Guanabara foi extinto em marco de 1975.
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? Jodo da Silva foi o primeiro curso supletivo usado no formato de telenovela direcionada ao
ensino primario, iniciando um modelo de tele-educacio cujos alicerces estavam ancorados
na educagio formal com certificagdo aos alunos/telespectadores que se submetiam a
processo de avaliagio para conclusio referente as quatro séries iniciais do antigo primeiro
grau do curso primario. Ainda hoje, o formato televisivo de Jodo da Silva é replicado e
atualizado em programas de tele-educacio apoiados pelo Ministério da Educagdo e Cultura
(MEC). O enredo tem como personagem principal o jovem Jodo da Silva que deixa sua
cidade natal no interior para viver na “cidade grande”. Ele era semianalfabeto e representava
o tipico nordestino que abandona sua condi¢ao de trabalhador rural para viver na capital
enfrentando diferentes desafios: o desemprego, a desqualificacdo profissional, a falta de
moradia, a alfabetizagdo e a escolariza¢do com a conclusao do ensino primario.

*Seguindo uma analise fundamentada nos pressupostos da nova histéria, adotamos o termo
ditadura civil-militar para tirar da invisibilidade e do esquecimento atores sociais que junto
aos militares deram sustenta¢do ao golpe de 1964 no Brasil. “O regime derivado do golpe
do 1° de abril sempre havera de contar, ao longo da sua vigéncia, com a tutela militar;
mas constitui um grave erro caracteriza-la tio somente como uma ditadura militar — se
esta tutela ¢ indiscutivel, constituindo mesmo um de seus tragos peculiares, é inegavelmente
indiscutivel que a ditadura instaurada no 1° de abril foi o regime politico que melhor atendia
os interesses do grande capital: por isto, deve ser entendido como uma forma de autocracia
burguesa (na interpretacio de Florestan Fernandes) ou, ainda, como ditadura do grande
capital (conforme a andlise de Octavio lanni).” (NETTO, 2014, p. 74)

*Fonte: Arquivo do CEML

¢Foi um sistema util para organizar a grade de horirio sistematizando ¢ aumentando a venda
de espago publicitario. (RIBEIRO & SACRAMENTO, 2010)

7O conceito de audiéncia do texto é definido por Orozco Gémez (2001) segundo o qual ser
audiéncia significa deixar de ser identificado por parametros como idade, género, classe social,
grau de escolaridade, atividade profissional para ser identificado a partir do que consome na
programacio televisiva ou outros veiculos de comunicagio. Para o autor, os limites tradicionais
de diferenciacio entre os grupos siao superados em prol de uma segmentagio midiatica
baseada em critérios transversais que enfatizam as subjetividades e modos de percepcio para
classificarem os sujeitos de acordo com o tipo de programa que veem na televisao.

8Fonte: Arquivo do CEML
?Fonte: Jornal do Brasil 23/04/68, Diario de Noticias, 24/04/1968.

1 Fonte: Anuétio da Instituicio 1968 — Arquivo do CEML
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RESUMO: Este ¢ um Estudo inspirado na Teoria Ator-Rede que buscou
mapear a seguinte controvérsia envolvendo a identidade profissional de
licenciandos em Ciéncias Bioldgicas: seriam as vivéncias formativas destes
estudantes, de fato formativas, no sentido de construirem uma identidade
com a profissao de professor? Em outras palavras, que disputas ocorrem
em torno das identidades dos licenciandos no interior dos cenarios
formativos deles? Os dados foram coletados por meio de dois grupos
focais com licenciandos formandos de uma grande universidade puablica do
sudeste brasileiro, a partir da metodologia da cartografia de controvérsias,
referenciada pela Teoria Ator-Rede. Constatou-se que, ao longo da trajetoria
académica dos licenciandos ha composi¢oes de interesses (translagoes) que
apresentam muito mais desvios que associagdes em relacio a identidade
docente, o que favorece a formagao de uma extensa rede contraidentitaria
relativa a profissio de professor.

Palavras-chave: Identidade docente. Teoria Ator-Rede. Cartografia de
controvérsias. Formacio inicial de professores.
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ABSTRACT: This is an study inspired in Actor-Network theory which sought
to map the following controversy involving the professional identity of
undergraduate on Biological Sciences: were the formative experiences of
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these students, in fact formative, in order to build an identity with teaching
career? In other words, which disputes occur around the identities of these
undergraduates within their formative scenarios? Data were collected
through two focus groups with undergraduates from a large public
university in southeastern Brazil, from the methodology of the mapping
controversies, referenced by the Actor-Network Theory. It was found that,
throughout the academic life of the undergraduates, there are interest
compositions (translations) that presents much more deviations than
associations in relation to teacher identity, which favors the formation of
an extensive network against the teaching career.

Keywords: Teacher identity. Actor-Network Theory. Mapping controversies.
Initial teacher training.

1. INTRODUCAO

O objetivo deste artigo é apresentar um estudo sobre uma
controvérsia envolvendo as identidades profissionais de professores
de Biologia em formacao. Tal estudo se inspira na Teoria Ator-Rede —
TAR - (LATOUR, 2012) e se propde a seguir os rastros de um atot' em
uma controvérsia e descreve-los minuciosamente. Cada vez que um ator
age, um rastro é produzido. Entdo, ao pesquisarmos as identidades dos
licenciandos temos varios atores e rastros possiveis de serem escolhidos.
Assim, escolhemos rastrear as vivéncias formativas dos licenciandos
em Ciéncias Biolégicas de uma grande universidade publica brasileira.
Nosso proposito ¢ incitar o debate acerca de uma controvérsia “quente’
Seriam as vivéncias formativas dos licenciandos em Ciéncias Biologicas,
de fato, formativas, no sentido de construirem uma identidade com
a profissao de professor? Estas vivéncias formativas constroem no
licenciando uma identidade como professor ou como bidlogo?

Importante ressaltar que Latour (2015) atribui a expressao
controvérsia uma gama muito ampla de aplicagoes, de modo que o
mesmo termo pode abranger todo tipo de dissidéncia; dos desacordos
entre pequenos grupos de cientistas altamente especializados até
as questoes publicas que mobilizam leigos na rua. Venturini (2010,
p. 261) complementa: “controvérsias sao situagdes nas quais os
atores discordam (ou melhor, concordam em suas discordancias)”.
E porque a identidade de licenciandos em Ciéncias Bioldgicas seria
uma questio controversa? Nao seria “natural”, talvez até um tanto
obvio, pressupor que a licenciatura promove uma identidade com a
profissao docente? Quem discordaria disso? O leitor vera, no entanto,
que escolhemos mapear uma controvérsia quente, tendo em vista
que o debate em torno das licenciaturas envolve disputas no campo
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académico-técnico-cientifico, no campo politico-econémico-social
e impacta, direta ou indiretamente, a vida de milhares de pessoas.
Além disso, esta ¢ uma controvérsia bastante atual, uma vez que,
neste exato momento, a discussao sobre a valoriza¢ao do magistério
tem tomado carater de urgéncia e alcangado enormes propor¢oes
em nosso pais, buscando inclusive envolver cada vez mais grupos e
pessoas interessadas neste debate.

1.1. DELINEANDO A CONTROVERSIA EM TORNO DAS IDENTIDADES DE LICENCIANDOS EM BIOLOGIA

Varios estudos vém sendo desenvolvidos no Brasil
abordando o processo de formagdo de professores de Biologia.
Entre os trabalhos que analisam questGes relacionadas aos cursos
de Biologia e aos estudantes desse curso, Diniz Pereira (2000),
Araujo et al. (2007); Cerqueira e Cardoso (2010); Castro, Brandao e
Nascimento (2011); Aradjo e Viana (2011); Rocha (2013) apontam
que o Curso de Licenciatura em Biologia para muitos estudantes ¢
uma via de acesso facil a outros cursos de maior prestigio social, em
func¢ao de nao terem sido aprovados no curso almejado. Além disso,
outro aspecto preocupante ¢ que os estudantes apresentam uma
significativa propensao a atua¢ao na area da pesquisa biolégica e um
alto indice de rejeicao a atuacdo na docéncia. Isso contraria a ideia
inicial de que, por cursarem uma licenciatura — modalidade voltada
para a formagdo de professores - estes estudantes estariam interessados na
carreira docente. O que se observa, segundo apontam os estudos, é
um direcionamento dos préprios cursos para os estudantes atuarem
em outras areas da Biologia. Estes trabalhos também mostram que
entre aqueles académicos que querem atuar na docéncia, grande parte
se sente mais atraida pelo Ensino Superior e nio pela atuag¢ao na
Educacio Basica, nivel de ensino para o qual estdo sendo formados.

Esta situacao evidencia que os licenciandos em Ciéncias
Biolégicas tém encontrado muitas dificuldades em construir uma
identidade com a docéncia. Em acréscimo, argumentamos que muitos
cursos de licenciatura em Biologia acabam por forjar aquilo que aqui
denominamos de “contraidentidade” docente, na medida em que se
desenhacomo perfildo egresso destes cursos um profissional que possa
assumir multiplas fungdes, inclusive a docéncia, e nao prioritariamente
a docéncia, como seria o esperado para um curso de licenciatura.
Embora concordemos com Pimenta (2005) sobre o carater pessoal
e idiossincratico da construcao da identidade docente, entendemos
também que esta mesma identidade docente vai se constituindo ao
longo das experiéncias de formagao do professor, dentre as quais a
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graduacdo ocupa lugar de destaque. Entendemos que a licenciatura
oferece um espago-tempo de construcao de “um conjunto de
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores que definem e orientam
a especificidade do trabalho do professor” (LIBANEO, 2001, p. 68),
contribuindo para a constitui¢do de uma dada identidade.

Ora, se a licenciatura é (ou deveria ser) um espago-tempo de
vivéncias formativas, isto é, um lugar e um momento fundamentais
para a construcao das identidades docentes, por que os licenciandos
em Ciéncias Biologicas nao almejam ser professores da Educacgio
Basica? Que disputas ocorrem no interior dos cenarios formativos
destes licenciandos, em torno de suas identidades? Que atores e que
interesses estao em jogo nestas disputas? Esta é a controvérsia que
vamos explorar neste artigo.

2. A CARTOGRAFIA DE CONTROVERSIAS COMO METODOLOGIA PARA MAPEAR DISPUTAS

A cartografia de controvérsias foi concebida como um
conjunto de ferramentas capaz de seguir disputas que cruzam fronteiras
disciplinares e de lidar com a crescente hibridizagao entre humanos e
coisas (VENTURINI, 2010). Por isso, nos inspiramos na cartografia
de controvérsias para mapear as disputas em torno das identidades
profissionais dos estudantes de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Latour (2015) ensina que, para explorar a riqueza das
controvérsias sem se perder em sua complexidade, ¢ util desenhar
mapas. Nao s6 mapas geograficos, mas todo tipo de inscri¢io que
permita visualizar as aliangas e oposi¢oes entre atores e ideias ativos
em uma disputa. Como ¢é impossivel reduzir a complexidade de uma
controvérsia em um unico mapa ou inscrigao, ¢ importante desdobra-
la e depois reconstrui-la por meio de uma cadeia de representagodes
subsequentes. Segundo Latour (2015), o mapeamento de controvérsias
permite abrir as caixas-pretas das disputas cientificas, seguir seus
atores e desvendar seus imbréglios. Além disso, permite que possamos
fechar controvérsias, formarmos uma opiniao e decidirmos quais
atores exigem nossa vigilancia e quais merecem nosso apoio.

De acordo com Venturini e/ a/. (2015), para mapear
controvérsias ¢ necessario confeccionar uma espécie de atlas. Para
a composicao deste atlas de mapas da controvérsia é necessario
langar mao de algumas lentes de observagdo. Mais do que um guia
metodologico, elas buscam focar nossa visao nas diferentes camadas
da controvérsia. A primeira lente levanta o questionamento: Sobre
0 que ¢ a controvérsia? Ao responder esta questdo, delineamos a
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controvérsia, passando dos argumentos (caoticamente esparsos na
literatura e aparentemente isolados entre si) para o debate (quando
articulamos os argumentos das vozes dissonantes). A segunda lente
de observacao busca responder ao questionamento: Quem sao os
atores envolvidos na controvérsia? Nesta lente vamos do debate aos
atores (também chamados de actantes). Identificamos quem esta
agindo no contexto da controvérsia — quer seja este ator uma pessoa,
uma organiza¢ao, uma coisa, um animal, uma entidade, uma lei, e
assim por diante. A terceira lente de observagao trata de responder a
pergunta: como os atores estdo conectados? Vamos, entao, dos atores
as redes. Os atores, assim como os argumentos, nunca estao isolados
nas controvérsias, a0 contrario; suas identidades sao definidas a partir
de aliancas e oposi¢oes a determinados grupos. Atores s20 compostos
por redes e, simultaneamente, componentes delas. Esta lente destina-
se a visualizar estas conexoes e os movimentos de individualizacao
e aglutinacao que caracterizam as controvérsias. A quarta lente de
observacao traz o questionamento: onde a controvérsia acontece?
Toda controvérsia ¢ parte de outra controvérsia maior, uma espécie de
metacontrovérsia e também é composta por outras subcontrovérsias
menores. Como pesquisadores, somos livres para escolher nossa
escala de investigacao, mas devemos ser capazes de situa-la na “escala
de disputas” a qual ela pertence (VENTURINI e7 o/, 2015). Nesta
camada, passamos das redes aos cosmos. A ultima lente de observagao
busca responder: quando a controvérsia acontece? Segundo os
autores, esta ultima lente é certamente a mais dificil. Além de
apresentar sobre o que ¢ a controvérsia, quais sio os embates, como
os atores se conectam ou se opoem e onde as batalhas acontecem,
cartografos também devem mostrar como todos estes elementos
evoluem ao longo do tempo. Adicione a isso o fato de que o tempo
de controvérsias ¢ muitas vezes heterogéneo, ja que diferentes partes
da mesma controvérsia podem permanecer dormentes por tempos
e de repente explodirem em desenvolvimentos mais rapidos. Assim,
vamos dos cosmos as cosmopoliticas.

Neste artigo, descreveremos os cosmos performados no
debate sobre as identidades docentes dos licenciandos em Ciéncias
Biolégicas. Para isso, elaboramos inscricoes na forma de redes e
diagramas, que sintetizam o inventario dos atores envolvidos na
controvérsia, 0 modo como estao conectados e o movimento destes
nas redes, isto €, as translacoes de interesse na rede identitaria docente.
Até aqui ja delineamos a controvérsia. Passemos a explorar outros
mapas que compoem o atlas do mapeamento.
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2.1. ONDE E QUANDO A CONTROVERSIA SE PASSA? - A ESCOLHA DO CAMPO DE INVESTIGAGAO

A controvérsia que mapeamos envolveu um curso de
licenciatura em Ciéncias Biolégicas de uma grande universidade
publica do Sudeste do Brasil. O estudo aconteceu durante o segundo
semestre de 2013, quando os licenciandos deste curso estavam em
vias de se formar. Esclarecemos que por questdes éticas seguimos as
orientagdes da TAR no que diz respeito a participagao dos licenciandos
neste estudo. Mais do que meros sujeitos de pesquisa, Latour
esclarece que ¢é necessario que “‘se permita aos atores manifestarem
seus proprios e diversos cosmos, por mais contra-intuitivos que eles
parecam (LATOUR, 2008, p. 43). Neste sentido, o exercicio de ouvir
os licenciandos sem julgamento de valores sobre suas percepgoes,
impressoes e opinides nos proporcionou aprendermos a ser afetados
(LATOUR, 2008, p. 39) por suas vozes, por suas falas.

Como as redes sao fluidas e instaveis, este trabalho pode ser
entendido como um retrato, uma espécie de fotografia da realidade
que observamos em um determinado momento. Entdo, a finalidade
deste trabalho nao ¢ generalizar as analises, mas compreender a
rede identitaria que foi se constituindo a partir destes dados, bem
localizados temporal e sociomaterialmente.

2.2. ABRINDO A CAIXA DE FERRAMENTAS: 0 PERCURSO METODOLOGICO

A cartografia de controvérsias recusa-se a se filiar a um unico
protocolo metodoldgico, antes disso, encoraja os pesquisadores a
realizar uma verdadeira “promiscuidade” de métodos (VENTURINI,
2010). Neste sentido, fazendo uma analogia com os trabalhos
manuais, para mapear a controvérsia envolvendo as identidades
docentes, buscamos abrir nossa caixa de ferramentas e escolhemos
aquelas que nos pareceram mais adequadas para cada trabalho. Neste
artigo, apresentaremos dados coletados por meio de dois grupos
focais. Segundo Barbour (2009), entrevistas com grupos focais sao
adequadas a estudos que buscam entender atitudes, preferéncias,
necessidades e sentimentos individuais e entre grupos. Para identificar
os actantes nas narrativas dos sujeitos nos baseamos em alguns
aspectos da analise de conteudo (MORAES, 1999).

3. QUEM SAO 0S ATORES DA DISPUTA E COMO ESTAQ CONECTADOS?

As analises a seguir referem-se a composi¢ao do atlas de
mapeamento da controvérsia: a identificagdo de actantes que
promovem desvios e associagoes quanto a identidade docente,
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ao longo da trajetoria do curso, relatada pelos licenciandos no
decorrer dos grupos focais. Para permitir uma leitura mais fluida
organizamos o relato a partir de trés momentos distintos da trajetoria
dos licenciandos. Um primeiro momento se refere aos actantes
apontados nos depoimentos deles, que agiram na rede identitaria no
periodo anterior a entrada no curso; um segundo momento se refere
aos actantes elencados pelos sujeitos, que agiram na época da entrada
no curso propriamente dita; e um terceiro momento refere-se aos
actantes que agiram durante a trajetéria académica dos licenciandos.
Todos os actantes identificados serdao sublinhados neste texto.

3.1. ATORES QUE AGIRAM NA REDE IDENTITARIA ANTES DA ENTRADA NO CURSO

Iniciamos o grupo focal com uma questao “quebra gelo” que
tinha a intencdo de deixar os sujeitos mais a vontade para emitirem
suas opinides. Perguntamos a eles porque escolheram fazer Biologia.
Virios sujeitos apontaram a influéncia de seus professores das escolas
da Educacao Bisica na escolha por esse curso. Curiosamente, alguns
deles apontaram a influéncia dos professores da Educagao Basica na
escolha pela docéncia, embora este nio tivesse sido o foco inicial da
nossa pergunta. Os trechos abaixo ilustram isso:

na verdade eu decidi ser professora/ especialmente/ assim/ por que eu tive bons
professores/ eu adorava/ era muito bacana a maneira como eles davam aula.
(..) Tinha um professor/ ou professora/ eu nem lembro/ é engracado como cu
tenho uma memdoria muito boa desse professor/ mas eu nem sei se era mulher/
se era homem/ o que era/ nio lembro/ s6 sei que ele fez um viveiro/ com uma
cobra/ aquelas cobrinhas d’4gua/ a cobra tinha nome/ a turma ficou maluca/
eu adorei aquilo/ falei/ ah/ ¢ isso que eu vou ser/ desde isso/ af eu quis ja ser
professora de ciéncias/ por que foi muito legal. (Elisa)

Conforme se vé nas falas acima, os professores da Fducacao
Basica tiveram um papel decisivo na escolha destes licenciandos pela
profissao de professor. Porisso sao actantes que agiram na rede identitaria,
se associando 2 identificacao dos licenciandos com a docéncia.

Outro actante, hibrido, que identificamos na fala dos
licenciandos sao as experiéncias escolares que eles vivenciaram
enquanto estudantes da Educagao Basica. Veja alguns exemplos:

(-..)/ e um (professor) também que fez um joguinho com a gente que era o jogo
do milhdo das ciéncias/ ¢ aquilo também me deixou muito feliz. (Zélia)

Ela disponibilizou material didatico préptio/ ela levava data show para a sala de
aula/ transparéncia/ coisa que eu nunca tinha visto na minha vida/ e eu comecei
a me dar bem no conteddo dela/ eu comecei/ passei a gostar/ entdo assim/ essa
professora que é responsavel por eu estar fazendo Biologia. (Ester)
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Poderfamos supor que estas experiéncias sio apenas os efeitos
da atuagao dos professores. Afinal, é preciso alguém (um sujeito) para
desenvolver tais experiéncias. No entanto, do ponto de vista da TAR elas
sdao mediadores, pois transformam/deslocam os intetesses dos sujeitos,
em vez de funcionarem como meros intermediarios dos conteudos.
Isso fica claro quando Elisa afirma: “eu nem sei se era mulher/ se era
homem/ o que era/ nio lembro/ s6 sei que ele fez um viveiro/ com
uma cobra/ aquelas cobrinhas d’agua/ a cobra tinha nome/ a turma
ficou maluca/ eu adorei aquilo/ falei/ ah/ é isso que eu vou set”.

Note que Elisa chama aten¢do para os objetos e as
experiéncias propriamente (cobras d’agua, fazer o viveiro), e nao
para os professores que as realizaram. Fla sequer lembra quem era
o professor ou a professora. Como deslocaram os interesses dos
sujeitos, as experiéncias agiram na rede identaria docente, por este
motivo sdo consideradas aqui como um actante.

Identificamos, portanto, translagcdes que se associaram 2
rede identitaria docente antes mesmo da entrada dos licenciandos
no curso. Entretanto, seus depoimentos também mostram que
ocorreram translacdes que desviaram o interesse pela docéncia
antes de ingressarem na licenciatura. F o caso, por exemplo, das
suas_percepcoes sobre a docéncia. Referéncias ao magistério como
uma atividade desprestigiada e mal remunerada, bem como de uma
profissao socialmente importante e util estiveram presentes na fala
dos sujeitos. Estas percepg¢oes, positivas e negativas, da atividade do
professor, tanto desviam quanto se associam ao fortalecimento da
identidade docente e marcam a trajetoria de escolha pela licenciatura.
Observe as falas abaixo que ilustram estas percepgoes:

Ser professor hoje nio ¢ legal como era/ sei 14/ vinte/ cinquenta/ sei 14 quantos
anos atras/ quando ser professor era autoridade de sala/ tinha poder aquisitivo/
por questio social da época./ Entio assim/ ja no seu ingresso/ vocé fala/ “eu
estou fazendo licenciatura/ vou ser professor/ ah ta. (Elisa)

Que do! (Zélia)

Nestas falas observamos que as percepg¢oes dos licenciandos
sobre a docéncia sao figuragoes que acionam experiéncias e imagens
de outros tempos e espagos. Como nos lembra Nespor (1994), as
nossas vivéncias aqui e agora sao mediadas por pessoas e coisas de
outros lugares e épocas. Isso fica claro na fala de Elisa, quando ela diz:
“Ser professor hoje nio é legal como era/ seila/ vinte/ cinquenta/ sei
14 quantos anos atras/ quando ser professor era autoridade de sala/
(e) tinha poder aquisitivo”. Entdo, nio podemos desconsiderar que a
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construcao da identidade profissional pelos licenciandos ¢ resultado
de actantes distribuidos em um vetor espago-temporal.

A representacao grafica que segue ilustra a rede identitaria
docente antes do ingresso dos licenciandos no curso. Note que os
actantes representados a esquerda se associam a construgao de uma
identidade com a docéncia, ao passo que o ator em negrito simboliza
um desvio desta identidade.

FIGURA 1 - Actantes que agem na rede identitaria docente antes do
ingresso dos licenciandos no curso de licenciatura

Percepcdes
Positivas da
docéncia

Licenciandos

Experiéncias
escolares

Percepcdes
Negativas da
docéncia

Professores da
Educacdo Basica

3.2. ATORES QUE AGIRAM NA REDE IDENTITARIA NO MOMENTO DO INGRESSO NO CURSO

Dando continuidade ao grupo focal perguntamos aos
licenciandos quais eram suas expectativas profissionais quando entraram
no curso. Surpreendentemente percebemos que muitos deles nao
tinham uma expectativa construida no momento da escolha pelo curso
de graduacio. A oferta do curso no periodo noturno, a possibilidade
de conciliar trabalho no periodo diurno e estudo durante a noite e a
baixa concorréncia na modalidade licenciatura foram argumentos
comumente utilizados para justificar o ingresso na graduagao.

Veja isso nos seguintes exemplos:

Quando eu fiz orientacio vocacional de novo/ eu cheguei a conclusio/ ja que eu
trabalhava de dia/ que/ ¢/ chegou essa conclusio do curso de Biologia/ j4 tinham
poucos cursos noturnos/ o conteudo me interessava/ ¢ af eu pensei: Vou fazer

Biologia. (Efigénia)

Eu sabia muito bem a diferenca (entre bacharelado e licenciatura)./ Eu escolhi
a licenciatura porque eram/ sei 14/ oito candidatos por vaga em 2009/ ¢/ o
bacharelado era dobrado. (Samanta)

De uma maneira geral, os exemplos supracitados reforgam que,
para boa parte dos licenciandos, ingressar em um curso de formacgao
de professores nao foi propriamente uma escolha, mas uma decisao
oportuna (e porque nao, oportunista), tendo em vista a facilidade de
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acesso a0 ensino supetior proporcionado pela modalidade licenciatura
e pelo curso noturno, menos concorridos que o curso de bacharelado,
oferecido no periodo diurno. A modalidade licenciatura e o curso
noturno sao, portanto, actantes que, no momento da entrada no curso,
agem, facilitando a entrada em um curso superior. O efeito desta agéncia
¢ uma translacao que se desvia da identidade com a profissao docente.
No entanto, houve um caso em que a oferta da licenciatura
em um curso noturno possibilitou a concretizagao do desejo de ser
professor, pois possibilitou a licencianda conciliar os momentos de
trabalho e estudo. Portanto, neste caso, 0s mesmos actantes curso
noturno e modalidade licenciatura realizam uma translagao que se associa
ao fortalecimento da identidade docente. Veja isso a seguir: (Quanto
a) questao do ingresso/ quando eu entrei/ eu trabalhava/ entio (por
iss0)/ a escolha do noturno:/ eu ja quetia mesmo/ set professora/ para
mim nunca foi problema/ entdo s6 uniu o util ao agradavel. (Elisa)
Uma possivel representagao grafica que ilustra os actantes que
agiram no momento do ingresso no curso seria a que segue na Figura 2:

FIGURA 2 - Actantes que agem na rede identitaria docente no
momento do ingresso no curso de licenciatura

Licenciandos

Modalidade
licenciatura

Modalidade
licenciatura

Observe que nesta rede os mesmos actantes realizam translagoes
que se associam (representados a esquerda) e que desviam (representados
em negrito) o interesse dos licenciandos pela docéncia no momento
do ingresso no curso. Entdo, nos perguntamos: em relagdo a nossa
pesquisa, que actantes agiram no decorrer da formagao académica dos
licenciandos no sentido de favorecer ou dificultar a identidade com a
profissao docente? O préximo tépico trata disso.

3.3. ATORES QUE AGIRAM NA REDE IDENTITARIA DURANTE A TRAJETORIA ACADEMICA

Dando sequéncia ao grupo focal os licenciandos iniciaram
espontaneamente uma avaliagio da formacao para a docéncia,
apontando problemas no curriculo da licenciatura e nos espagos
formativos da universidade, em especial o Instituto de Ciéncias
Biolégicas (ICB), onde recebem toda a formagao dos contetdos
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especificos da Biologia, ¢ a Faculdade de Educacao (FaE), onde tém
contato com os conteudos pedagogicos. Ao se referirem ao ICB, os
licenciandos afirmam:

O ICB é voltado muito mais para a 4rea de pesquisa/ ¢ os professores te
incentivam muito mais a area de pesquisa. (Z¢lia)

O ICB ¢ pesquisa. (Efigénia)

Na verdade/ desde o inicio/ fazer o bacharelado é mais legal [ela faz gesto de
entre aspas]/ tem assim essa atmosfera/ nio s6 pelos professores 14 do ICB/
como tudo/ por causa da depreciacio que o status de professor perdeu. (Elisa)

Podemos perceber pelas falas que o ICB, bem como os seus
professores, direciona os licenciandos mais a pesquisa na area biologica
que a docéncia. Verificamos, portanto, uma translagdo que desvia os
licenciandos da identidade docente uma vez que, por ser um curso de
licenciatura, a docéncia deveria ser estimulada. Evidentemente, este
desvio nem sempre ¢ explicito; por exemplo, numa perspectiva da TAR,
para muitos professores do ICB ¢ interessante estender sua propria
rede de estudos e pesquisas, e, por este motivo, a fala de Zélia nos
parece emblemitica: “os professores te incentivam muito mais a area
de pesquisa”. Elisa completa que a “atmosfera” favorece o bacharelado.

Ao nos referirmos ao ICB, percebemos uma extensa rede,
em que estao envolvidos nao apenas os professores deste instituto
e os licenciandos, mas também hibridos, tais como a formacio
dos formadores de professores, os laboratérios de pesquisa, seus
financiamentos, o curriculo do curso e assim por diante. Por este
motivo, consideraremos o ICB como um ator-rede?.

Um dos actantes que compdem o ator-rede ICB ¢é o curriculo
do curso de licenciatura. Durante o grupo focal, uma licencianda chama
aten¢ao, em varios momentos, para a necessidade de uma formagao
especifica para a licenciatura. Veja um dos trechos de sua fala:

Eu acho que como o curso ¢ voltado para licenciatura/ tinha que ter uma
formacao diferenciada/ o curso/ entdo/ ele nao ¢ diferenciado/ bacharelado e a
licenciatura. Tem diferenca de algumas disciplinas/ mas as disciplinas que tém em
comum cla nio ¢ diferenciada para quem faz licenciatura (...) Eu/ sinceramente
cu acho que precisava de ter uma mudanga nesse sentido/ eu continuo tendo
essa visao/ que poderia sim ter uma forma de estimular quem faz licenciatura
a realmente continuar na licenciatura./ Ele escolheu a fazer licenciatura/ estava
escrito 14/ “licenciatura”/ ele foi porque ele quis/ ninguém o obtigou/ entio o
curso devia ter uma grade voltada realmente [para isso]. (Zélia)

O curriculo, portanto, também pode ser elencado como um
ator que realiza translagoes que desviam o interesse pela docéncia, uma
vez que ele nao oferece uma formagao especifica para professores.
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Outros licenciandos argumentam, por sua vez, que os conteudos
biolégicos devem ser lecionados da mesma forma para ambas as
habilitacdes: licenciatura e bacharelado.

Na minha concepgio/ esse conteddo que nio ¢ da educagio ser 0 mesmo tanto

para bacharel quanto para licenciado/ é que isso nio te limita a carreira académica
de professor. (Ester)

Conforme se vé, a formacao dicotomica — entre conteados
biolégicos e pedagogicos — ¢é defendida por estes licenciandos como
uma “garantia” de que sua formacao biolégica nao seria diferente de
um bacharelando. Vemos que aqui também esta sendo performada
uma translagao pelos licenciandos, pois esse interesse se da em fungao
da possibilidade de um “aproveitamento” dessas disciplinas para a
complementa¢do numa possivel formagao em bacharelado.

Os licenciandos passam a tecer duras criticas as disciplinas de
Laboratorio de Ensino, que sao lecionadas pelos professores do ICB. Os
sujeitos afirmam que boa parte dos professores destas disciplinas nao
tem a formagao para a docéncia, apesar de se encontrarem na condi¢ao
de formadores de professores. Identificamos, portanto, os professores
formadores e os Laboratérios de Ensino como actantes que fazem
parte do ator-rede ICB e que desviam o interesse dos licenciandos pela
docéncia. A falta de formacao dos professores formadores ¢ figurada
pelos professores, ou seja, atua através deles, também desviando o
interesse dos licenciandos pela docéncia. Veja isso no exemplo a seguir:

Porque eu acho que os professores dos Laboratérios de Ensino/ ndo tém

nenhuma orientagdo pedagdgica para programar a disciplina/ a minha professora

do Laboratério de Ensino de patologia era/ médica veterindria/ (...) tem que ter

uma orientagio com um profissional de educacio/ 13/ para eles programarem
uma disciplina que ¢ sobre educar nesse tema. (Samanta)

A fala acima, somada aquelas que apresentamos nas paginas
anteriores, mostra que grande parte dos professores do ICB desvia
o interesse dos alunos pela licenciatura. Quando os licenciandos
dizem que “O ICB ¢ pesquisa” e que “os professores te incentivam
muito mais a area de pesquisa”, reconhecemos nestes professores 0s
porta-vozes de um grupo hegemonico no ICB, que chamaremos de
Grupo contra docéncia. Também estdo neste grupo os professores
que nao colocam a docéncia como objetivo prioritario do curso de
licenciatura e que estimulam a formacao de um profissional “dois em
um”. Observe o que diz um dos licenciandos:

Na época a coordenadora do curso falou que ndo/ que o bidlogo licenciado é um

biélogo como um bacharel/ com essa diferen¢a de poder dar aula/ e vocé pode

fazer o mestrado do mesmo jeito/ (...) ai quando eu parei para decidir eu falei
assim “legal/ entdo eu posso ao invés de fazer o bacharelado/ ja que eu tenho o
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diferencial de ser / né/ licenciado para dar aula/ se eu quiser eu fago o mestrado”
/ ¢/ na época era isso. (Ronaldo)

No extrato destacado acima, a coordenacio do curso aparece como
um ator que desvia os licenciandos de uma identidade com a profissao
de professor. Neste episodio identificamos as taticas de uma translacao
que esta: 1) deslocando objetivos (a docéncia nao € o objetivo prioritario),
2) oferecendo novos objetivos (licenciados podem complementar sua
formagao se nao quiserem ser professores), 3) inventando novos grupos
(de um profissional “dois em um”) e 4) tornando invisivel o desvio
(licenciados tem o “diferencial” de poder dar aula).

O baixo status da licenciatura em relacao ao bacharelado e
da docéncia em relacdo a pesquisa faz da isonomia profissional dos
bidlogos licenciados e bacharéis uma suposta solucdao para a baixa
atratividade da licenciatura. A percep¢ao dos licenciandos é que,
cursando a licenciatura, estardo em vantagem, pois além de poderem
atuar como bidlogos, podem também dar aulas. No entanto, esta ¢ uma
falsa valorizacao da profissio docente, uma vez que, na concepgao
dos sujeitos, o licenciado ¢ um bidlogo que tem o “diferencial” de
poder dar aula, se quiser. Podemos ver isso no trecho a seguit:

Quando eu entrei no curso/ para mim era o seguinte:/ o licenciado é um bislogo

que tem o diferencial de poder dar aula/ entdo cu entrei com essa concepgio/

eu sou um bi6logo que tem esse diferencial/ eu também posso dar aula (...) esse
conteudo que nio ¢ da educacio ser o mesmo tanto para bacharel quanto para

licenciado/ ¢ que isso ndo te limita 4 carreira de professor/ eu nio estou/ eu nio
estou limitada a dar aula. (Ester)

Nas narrativas dos nossos sujeitos, observamos também que
ha um grupo minoritario de professores, responsaveis por alguns dos
Laboratérios de Ensino, que sao preocupados e comprometidos com
a formacao docente e que sao identificados como referéncias para
a licenciatura. A esse grupo chamaremos Antigrupo pré-docéncia,
um actante que promove uma associa¢gao com a identidade docente.
Relembrando Latour (2012), na produgao de conhecimento nao
ha grupos, apenas inumeras formac¢des de grupos e alistamentos
em grupos contraditérios. Para todo grupo ha um antigrupo, que
alimenta as controvérsias em torno do tema estudado. Ele afirma
que um pesquisador da Teoria Ator-Rede tem o objetivo de seguir
os tragos deixados pela formagao de grupos, pois estas formagoes
deixam mais tragos que as conexoes ja estabelecidas.

Veja os tragos deixados por este antigrupo:

Os poucos [Laboratétios de Ensino] bons que a gente tem/ eles sdo tdo proveitosos
que a gente pode usar para todas as disciplinas/ porque a gente fez laboratétio de
botanica/ que pode ser usado para todos/ a gente aprendeu a fazer plano de aula/

Educac&o em Revista | Belo Horizonte |n.33 | n.04 | p.233-252 | e164947 | Outubro-Dezembro 2017



246

que so coisas basicas para saber/ para dar aula/ eu acho que realmente se a gente
ndo pusesse o pé no laboratério de botanica ia ficar complicado. (Maria).

Além de se constituir como um antigrupo minoritario
percebe-se que alguns Laboratérios de Ensino realizam associages
essencials para a formacao dos licenciandos. Isso fica explicito na fala
de Maria: “Se a gente nao pusesse o pé no Laboratério (de Ensino) de
Botanica ia ficar complicado”. Por esse motivo eles sio um ponto de
passagem obrigatorio, uma vez que sao considerados indispensaveis
para a boa formagdo do professor, como vimos na fala de Maria.

Além das consideragdes que fizeram sobre o ICB como
espaco formativo durante a graduacio, os licenciandos também
criticaram a Universidade, que age supervalorizando a pesquisa em
detrimento do ensino e extensao. A Universidade aparece, portanto,
como um ator que realiza transla¢des que desviam o interesse dos
licenciandos pela docéncia. Z¢élia conta que desenvolveu um material
didatico quando era monitora da disciplina de Citologia e Histologia
Geral e o apresentou em um Encontro de divulgaciao de a¢des de
ensino, pesquisa e extensao da Universidade:

(...) ganhei mencdo honrosa pelo projeto que eu apresentei/ foi muito legal/
foi muito gratificante/ ¢ tudo/ mas/ é/ dentro dos projetos de monitotia/ de
extensio e de iniciagio cientifica/ cinco projetos de iniciagdo cientifica ganharam
prémio/ de dinheiro./ Se nio me engano foram 500 ou 1000 reais/ cada aluno
de iniciagdo cientifica/ e o de extensio ¢ de monitoria/ nada./ Quem ganhou
mencio honrosa dentro da iniciagdo cientifica:/ cinco ganharam,/ da extensio/
zero,/ da monitoria/ zero/ ganhou a mencio honrosa./ Toma aqui seu papel/
entendeu? Eu vejo que eles valorizam muito mais isso (...) (o valor) é muito maior
para a pesquisa do que para os outros pilares da universidade. (Zélia)

O exemplo de Zélia ¢ bastante ilustrativo do investimento
desigual que recebem a Extensdo e o Ensino, quando comparados a
Pesquisa. A falta de investimento (inclusive financeiro) nas atividades
relacionadas a docéncia é um efeito do prestigio das atividades de
pesquisa na universidade, ator que age na rede identitaria, desviando
o interesse dos alunos pelo magistério.

Neste ponto do grupo focal achamos interessante destacar o
seguinte dialogo, entre Maria, Ronaldo e Elisa:

A gente vem para a FaE/ ¢/ faculdade de educagio/ o objetivo ¢ a educagio no

ensino bédsico/ s6 que os professores que a gente tem contato/ eles tém o pezinho

muito longe do ensino basico/ eu acho que eles nunca pisaram em uma escola/
eu nio posso dizer todos né/ mas a maioria/ parece que eles nunca pisaram em

uma escola/ entio tudo que eles falam sobre escola para a gente/ é uma coisa tao
longe da realidade que nao ¢ proveitoso. (Maria)

Se os proprios professores da FaE ndo derem para a gente uma visio um pouco
otimista da coisa/ se eles confirmarem a visio pessimista/ af ninguém forma/
ninguém. (Ronaldo)
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Mas nio que eles sdo otimistas/ ¢ a distincia mesmo/cle ndo tém nem a otimista
nem a pessimista/ é tipo/ eu desconhego sobtre 0 que eu estou falando/ eu sou
especialista nisso/ eu nio conhego. (Matia)

Se eles ndo tentarem dar uma modificada/ uma incentivada na gente para seguir a
area/ af todo mundo desiste. (Ronaldo)

Vocés concordam que os professores da FaE sio mais pesquisa que ensino/ eles
sdo completamente pesquisa/ nio sdo ensino. (Matia)

E a mesma coisa que o ICB. (Elisa)
E/ e é uma instituicio/ de ensino. (Maria)

Este trecho do grupo focal nos parece de especial relevancia,
pois, surpreendentemente, evidencia a Faculdade de Educagao como
um ator-rede contra identidade. Quando afirmam que os professores
desconhecem o contexto da escola basica, sobre o qual ensinam, e que,
assim como no ICB, também na FaE a pesquisa ¢ mais valorizada que
o ensino, os licenciandos percebem contradi¢oes entre sua formagao
e o papel que se espera de uma faculdade de educagao — valorizar o
ensino. Assim, destacamos no ator-rede FAE, os actantes Professores
formadores, que surpreendentemente agem desvalorizando o ensino
em detrimento da pesquisa, e com isso desviando o interesse dos
licenciandos pela docéncia.

Os licenciandos ainda apontam que as disciplinas da FAE
agem, desviando o interesse pela docéncia, pois oferecem muita
teoria e pouca pratica, além de apresentarem conteudos sobrepostos
em mais de uma disciplina. Podemos verificar isso nas seguintes falas:

Vocé olha 14 no curriculo/ didatica de ensino/ beleza/ vou aprender alguma
coisa/ e vocé fica lendo texto. (Ester)

E fazendo Seminario (...) porque a gente tem muita matéria que deveria dar um
suporte maior/ mas af as didaticas ficam discutindo texto/ af no outro semestre
eles dao outro texto/ mas o assunto é o mesmo/ a discussiao em sala de aula é a
mesma. (Elisa)

Em seguida, os licenciandos demonstraram que gostariam
de continuar a discussao e apontaram varias criticas ao Estagio
Supervisionado, ator que também age realizando transla¢des que
desviam o licenciando da docéncia. Para eles o estagio tem a carga
horaria mal distribuida e deveria ser antecipado na matriz curricular.
Novamente o curriculo ¢ apontado como um ator que nao favorece
a identidade docente:

Ele [o estagio] tinha que ser antes/ para a gente saber direito o que a gente estd
estudando/ para qué/ assim. (Efigénia)

Os licenciandos também comentaram sobre as fraudes
no estagio e sobre o desestimulo para seguir a docéncia vindo dos
proprios professores que atuam na escola:
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Eu cheguei para eu fazer estagio na escola que eu estudei no ensino fundamental/
e os professores falaram assim/ minha filha o que vocé esta fazendo aqui/ alguns
me deram aula/ vai embora/ escolhe outro curso/ desiste disso logo. (Zélia)

Conforme observamos, os professores atuantes, que recebem
os estagiarios na escola, agem de forma a desviar o interesse dos
licenciandos na constru¢ao de uma identidade com a docéncia. A figura
3 ilustra uma possivel representagao dos actantes que agiram na rede
identitaria docente durante a formacao académica dos licenciandos.

Por conter mais actantes que desviam os licenciandos da
docéncia do que actantes que se associam a ela, chamaremos esta rede
de “contraidentitaria” docente. Observe que, em compara¢iao com as
outras redes, referentes aos outros momentos do curso, esta ¢ bem
mais complexa e contém um nimero maior de actantes e conexoes.
Note também que a partir do ator licenciandos partem conexdes
para os actantes CRBio, Universidade, FAE, ICB e antigrupo pro-
docéncia. Este ultimo ¢é o unico ator que realiza associa¢des com
a identidade docente. Todos os outros actantes agem realizando
desvios em relacao a docéncia. O ator Pesquisa mantém conexdes
com a Universidade, FAE e ICB, o que o coloca como ponto de
passagem obrigatério na rede contraidentitaria que tragamos.

FIGURA 3 - Actantes que agiram na rede identitaria docente durante
a trajetoria académica dos licenciandos

Licenciandos
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CRBio
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‘ Coordenacdo
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rupn
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Professores
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Para sintetizar os desvios e associagoes realizadas pelos
actantes rastreados nas falas dos licenciandos, apresentamos o
diagrama de translagoes da rede identitaria ao longo do tempo:
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FIGURA 4 - Diagrama de translacdes relativas a identidade docente dos licenciandos.
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Os numeros no interior do diagrama representam actantes
identificados nas falas dos licenciandos. Os atores-rede sao
agrupamentos de atores. O lado direito do diagrama representa as
associagdes enquanto o esquerdo representa os desvios. Os actantes
foram apresentados de acordo com o momento da trajetoria de
formacao dos licenciandos, ou seja: “antes do curso”, “ao ingressar
no curso” e “durante a trajetéria académica”. O tracejado se desloca
ao longo da trajetéria académica dos licenciandos, e sua dire¢ao
indica as associagoes e os desvios realizados pelos actantes que atuam
ao longo desta trajetoria.

Nota-se que os desvios em relacao a docéncia crescem a
medida que os licenciandos avangam na trajetoria académica, sendo
mais numerosos durante o curso, quando, em tese, as associagoes
deveriam ser mais abundantes, em se tratando de um curso de
licenciatura. Por outro lado, observa-se que as associagoes em favor
da docéncia, simbolizadas pelos quadros deslocados a direita no plano
cartesiano, sao escassas. No entanto, a associacao criada em torno do
Antigrupo pré-docéncia é representada por um deslocamento maior
para a direita, o que pode indicar a for¢a deste grupo minoritario na
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construcao da identidade docente. Isso se da em fungao deste grupo
ser, na opiniao dos licenciandos, indispensavel para a formacgao de
professores, isto é, um ponto de passagem obrigatorio.

4. 0 MAPEAMENTO DA REDE IDENTITARIA E CONTRAIDENTIRARIA DOCENTE E 0S
MUNDOS POSSIVEIS

Em nossa pesquisa fazemos uso da ideia de que a TAR fornece
uma metodologia eficiente para mapear os interesses em jogo em
uma dada situacao, inventariando os actantes e suas associacoes, ¢
apontando as opgdes em torno das quais é possivel se (re)pensar e se
(re)fazer as realidades. Ao realizarmos este mapeamento, fazemos um
esfor¢o de captar o movimento dos actantes, destes as redes, das redes
a0s cosmos e dos cosmos aos mundos possiveis (LATOUR, 2015).

Callon et al. (2001) atirmam que as situagcdes de mundo sao
definidas pela listagem de entidades humanas e nao-humanas que as
compoem e pelas interagdes entre estas entidades. “Na escolha de um
estado possivel do mundo, ou seja, no processo de tomada de decisao,
escolhemos as entidades com as quais decidimos viver e o tipo de historia
que gostarfamos de compartilhar com elas” (CALLON ez al., 2001, p. 20).

Venturini (2010) ressalta que grupos e antigrupos sao formados
em funcao de suasideologias. Para o autor, as ideologias nao sao descri¢oes
do mundo como ele ¢, mas visdes do mundo como ele poderia ser. Em
suas palavras: “Enquanto a vida coletiva ¢ cadtica e erratica, ideologias
s20 ordeiras e harmoniosas. Elas nio sio universos, mas cosmos”
(VENTURINI, 2010, p.10). Repensar os cosmos significa, portanto,
pensar em utopias, em mundos possiveis. Ressalta-se, entretanto, que
pensar em mundos possiveis ndo implica sustentar uma visao ingénua de
um mundo com interesses comuns, sem conflitos ou disputas.

Nossos diagramas e redes sintetizam cosmos: as associagoes
e os desvios ocorridos no percurso de identificagao dos sujeitos
pesquisados com a licenciatura. As redes e diagrama que tragamos
sao ferramentas que expressam Os interesses em jogo na Construgao
de cosmos para a identidade docente. Por exemplo, quando os
licenciandos afirmam que o curriculo do curso nio ¢ integrado,
queixam-se da formagao de seus professores, da desvalorizacao da
licenciatura e da docéncia em detrimento da pesquisa e colocam
problemas em diferentes praticas formativas, estao apontando as
composicoes de interesses que estao agindo na sua formacao inicial.
Tais composi¢oes - as translagoes - incidem diretamente na (falta de)
identificagdo que tém com o magistério.
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Mas, quais seriam as contribuicoes deste trabalho para melhorar
esta situagaor Ao utilizarmos a TAR como uma metodologia para
o mapeamento de situagoes complexas, nds argumentamos que
cartografia de controvérsias pode ser uma ferramenta bastante atil para o
delineamento dos cosmos e a proposicao de estados possiveis de mundo,
ajudando-nos a pensar em politicas pubicas, em reformas para os cursos
de licenciaturas e na valorizacao destes cursos nas universidades.
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20 uso que fazemos do termo ator-rede, aqui, ¢ meramente didatico, tendo em vista que “em
uma controvérsia, qualquer ator pode se decompor em uma rede frouxa e qualquer rede,
nio importa o quao heterogénea seja, pode ser aglutinada para funcionar como um ator”

(VENTURINI, 2010, p. 262).
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RESUMO: A educacao popular foi uma propulsora importante nas reformas
politicas na América Latina nessas ultimas décadas. Dessa relagdo com o
poder puiblico deriva-se também uma nova relacdo com o estado, colocando-
se esse tema como um importante desafio tedrico-pratico atual. Nesse
trabalho, analisa-se a presenca do legado de Paulo Freire, uma referéncia
central na educagdao popular, por meio de investigacdo empirica junto ao
Or¢amento Participativo e ao Sistema Estadual de Participacao Popular e
Cidada (SISPARCI), no estado do Rio Grande do Sul, Brasil, tanto no que
tange a sua formulacio, quanto a sua efetivagdo em praticas sociais. O desafio
consiste em compreender, com base na concep¢ao freireana, se as expetiéncias
de participagao analisadas desenvolvem processos formativos voltados para
a democratiza¢io do poder. Os resultados, conforme explicitado no artigo,
apontam uma série de fatores que limitam ou inibem o seu potencial formativo.
Palavras-chave: Paulo Freire. Politicas publicas. Participagio. Educacio popular.
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ABSTRACT: Popular education was an important force in the promotion of
political reforms in Latin America in the last decades. This relation with
the established public powers also originates a new relation with the state,
thus this theme becoming presently an important practical-theoretical
challenge. In this paper, we analyze the presence and legacy of Paulo Freire,
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a central reference in popular education, through empirical research in
participatory budget (PB)and in the State System of Popular and Citizen
Participation in Rio Grande do Sul, Brazil as much in its formulation as in
its effectivenessin social practices. The challenge is to understand, based on
Freire’s assumptions, whether the observed experiences of participation
have developed educational processes that promote the democratization of
power. The results, as mentioned in the article, point to a series of factors
that limit or inhibit the formative potential of the process.

Keywords: Paulo Freire. Public policies. Participation. Popular education. Power.

INTRODUCAO

A participagao passou a fazer parte de politicas sociais e de
muitos projetos de governo no Brasil nestas ultimas décadas. Foram
movimentos sociais populares que mobilizaram a opinido publica,
politicos e gestores para que canais e instrumentos de participacdo
fossem incorporados no texto da Constituicao de 1988, prevendo,
por exemplo a participa¢ao popular na formulagao de pohtlcas
sociais, dentre outras, das politicas publicas de saude, assisténcia
social, educagao e dlreltos da crianca e do adolescente, através de
respectivos conselhos.

Este movimento politico em boa medida se confunde com a
histéria da educagao popular que teve, na obra de Paulo Freire, uma
de suas principais referéncias. Neste estudo queremos explorar como
a pedagogia freireana se faz presente em processos de participagao
popular nas decisoes sobre a destinacio do or¢amento publico. Nao
se trata apenas de confirmar o legado de Freire na gestao publica,
mas também de verificar como a sua pedagogm pode continuar
sendo uma forga inspiradora para novas praticas de participagao e de
partilha de poder. As recentes manifestagoes de rua (2013), no Brasil,
o descrédito da representagao no ambito das instituigdes politicas e as
insatisfagbes com as formas de gestio da coisa publica colocam-nos
diante do desafio de revisitar politicas e projetos cuja execugao nem
sempre — ou raramente — corresponde a sua intencionalidade original.
Na medida em que a pedagogia freireana embasa algumas politicas,
cabe analisar o que dela é aproprlado e como se da essa apropria¢ao.

Neste artigo questionamos as possibilidades e os limites da
participagdo e, consequentemente, da democratizagao do poder por
meio de experiéncias como as do Or¢amento Participativo (OP) e a
do Sistema Estadual de Participagao Popular e Cidada (SISPARCI),
no estado do Rio Grande do Sul. Nao temos a pretensao de descrever
o processo de desenvolvimento dessas experiéncias de participagao
popular na gestao publica, mas nos atemos ao pressuposto comum
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entre as mesmas: criar espacos de participa¢dao para a co-partilha
do poder na administracao da coisa publica, ainda que os espacos e
dimensdes da participa¢ao, em cada uma dessas ferramentas, sejam
distintos. Com Freire (2003), lembramos que o aprendizado da
democracia necessita de experiéncias de participagao; aprendemos
democracia pela pratica da decisdo, da critica, da dentncia e do
anuncio, tensionados entre liberdade e autoridade. Democratizar
o poder politico é, diante da tradigdao autoritaria, desloca-lo de sua
caracteristica vertical por meio da participagao, principio pedagdgico
da democracia freireana, que aponta para a supera¢ao do paradigma
representativo (BOBBIO, 19806, p. 44), cujo esgotamento tem sido
explicitado no Brasil, nos ultimos anos.

O argumento central deste trabalho é que a relagao da proposta
pedagodgica de Paulo Freire com as politicas voltadas para a gestao publica
¢ uma relacao de fortes tensionamentos e contradi¢oes. Por um lado,
a vida em sociedades democraticas implica na regulamentagao da vida
publica, inclusive das formas de participagao. Por outro lado, essa mesma
regulamentagao pode servir como fator de inibi¢ao de uma participacao
auténtica. Trata-se, na definicio de Boaventura de Sousa Santos, da
disputa entre forcas de regulagdo e de emancipagao (SANTOS, 2000)'.

Analisamos, para tanto, os dados coletados na investigacao
sobre duas experiéncias participativas de gestao publica no estado do
Rio Grande do Sul, lideradas pelo Partido dos Trabalhadores (PT): o
Orc¢amento Participativo (OP), implementado entre os anos de 1999 e
2002 e o Sistema Estadual de Participagao Cidada (SISPARCI), entre
os anos de 2011 e 2014. Os dados foram obtidos junto a assembleias e
audiéncias municipais e regionais, entrevistas, questionarios e reunides
de pesquisa com os coordenadores e participantes dos processos.
Paralelamente, empreendeu-se também um estudo sobre a presenca
de Paulo Freire no Rio Grande do Sul, tanto na sua participagiao
direta quanto na subsequente producio académica.”

Alinvestigacao sobre experiéncias de gestao publica perpassadas
por processos participativos, tais como o OP e o SISPARCP,
possui grande relevancia cientifica e social em tempos de crise do
modelo democratico representativo. Historicamente construido
sobre os pilares do autoritarismo e da negacao do protagonismo
social, o Brasil se consolidou como democracia em meio a uma
tradi¢ao elitista, cuja ruptura depende da participa¢ao dos sujeitos no
processo politico, para além do sistema partidario. Com Paulo Freire,
sustentamos a crenga no poder transformador do protagonismo
popular, dimensao que permeou toda essa investigacao. Cabe destacar
que as administracdes publicas em permanente alternancia — de
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principios politicos, econémicos e ideoldgicos, por exemplo, acabam
caracterizando a existéncia de lacunas de compromisso na gestao
publica, as quais somente podem ser superadas pela continuidade
existencial da participag¢ao popular. Portanto, a compreensao dessas
experiéncias a partir de uma analise rigorosa, ao apontar seus limites
e possibilidades em relagao a descentralizagao do poder, revela-se
fundamental para a dissemina¢ao de iniciativas cada vez mais solidas
de constru¢ao de uma nova democracia, pautada pela participagao
direta e pelo empoderamento popular.

Organizamos o artigo em trés partes: na primeira, Educar pela
participacdo: decisio e distribuigao do orcamento piiblico, abordamos aspectos
histéricos de alguns instrumentos de descentraliza¢ao de poder
e tomada de decisdes sobre o orcamento publico, no Rio Grande
do Sul; em seguida, em Paulo Freire e a participagao, relacionamos as
ideias politicas e pedagdgicas desse educador com a de participagao
para, por fim, apresentar alguns apontamentos sobre as Contradigies
¢ tensionamentos na prdtica de participacio como possibilidade de
democratizagao do poder.

EDUCAR PELA PARTICIPAGAO: DECISAO E DISTRIBUICAO DO ORCAMENTO PUBLICO

O orgamento participativo (OP) pode ser compreendido como
uma ferramenta de descentralizagdo do poder através da participagao
popular nas tomadas de decisao sobre o or¢amento publico. Mas
também pode ser compreendido como resultado de um movimento
social e politico que busca avangar na consolidacao da emergente esfera
publica controlada pela participacao popular. No campo da teoria
sobre democracia, de acordo com Weyh (2011), tal experiéncia tem
recebido atenc¢do e merecido relevancia em trés tipos de debates: 1)
sobre a relacdo: sociedade civil e democracia local; 2) sobre o desenho
institucional; e, 3) sobre o aprofundamento da democracia. A énfase na
dimensiao democratica do OP tanto pode estar relacionada a emergéncia
de experiéncias de gestoes populares, sobretudo locais, a partir da década
de 1990, quanto a inexperiéncia democratica das décadas anteriores.

O OP, que tomamos como uma das referéncias neste artigo,
nao pode ser entendido sem a vinculagao com a transi¢ao da sociedade
brasileira de fechada para aberta. Em outros termos, trata-se de uma
“parte de um longo processo de luta pela participacio popular, uma
vez que, desde as décadas de 1960 e 1970, a participacao foi bandeira
de muitos grupos que se debatiam por um projeto politico construido
a partir das bases” (STRECK, 2005). Foram praticas que buscavam a
ruptura com uma sociedade historicamente fechada.
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Assim, é importante relacionar seu surgimento com a
construgio do Partido dos Trabalhadores (PT), a Central Unica dos
Trabalhadores (CUT) e o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST), nos anos de 1980. O partido, cuja fundagao teve Paulo
Freire entre seus membros, e os movimentos sociais populares da
cidade e do campo, respectivamente, foi responsavel por organizar
boa parte da esquerda social e radical no periodo de redemocratizagao
brasileira. Seu projeto de governo consistia na organiza¢ao e no
fortalecimento dos conselhos populares como forma de ocupacio
da institucionalidade para apoiar a luta da classe trabalhadora,
promovendo a inversio de prioridades (SOUTO, 2013, p. 162).

A luta por amplos direitos através do movimento de emersao
das massas organizadas e a conquista de governos municipais e
estaduais pelo PT, nas duas décadas seguintes,lograram construir alguns
dispositivos de controle social sobre a coisa publica. O or¢amento
participativo foi um desses e, talvez, o mais importante. Esses
dispositivos foram herdeiros do avanco das lutas e das organizagdes
de bases das décadas de 1960 e 1970, que de modo geral ofereceram
os pilares necessarios para o aprimoramento da democracia. Nao sao
poucos os registros que apontam a experiéncia de resisténcia com
bases comunitarias e participativas que visavam a¢Oes mobilizadoras
(WEYH, 2011). A Federacio Rio-Grandense de Associacoes
Comunitariasde Amigos de Bairros (FRACAB), de 1959, e a Unido de
Associagoes de Moradores de Porto Alegre (UAMPA), de 1983, por
exemplo, sdo expressoes politicas de praticas associativas que tinham
na democracia direta, com base na realiza¢ao de assembleias, formas
de organizac¢ao da vida em comunidade no meio urbano.

A experiéncia do OP em ambito estadual, dez anos apos ter
sido realizado em Porto Alegre, credenciou esse mecanismo a ser
uma das experiéncias mais desenvolvidas de democracia participativa,
uma vez que combina formas de participagdes delegadas, ou seja, por
representacoes, com formas de participacSes diretas* no processo
democratico. A participagao ¢, portanto, o eixo desse processo que
inclui: diagnéstico das demandas da comunidade, ou seja, pesquisa;
organiza¢ao das demandas e do or¢amento disponivel, portanto,
planejamento; participagao direta e representativa em assembleias
regionais e locais para a tomada de decisdes sobre o or¢amento
publico e na fiscalizagdo da execuc¢do das demandas escolhidas, logo,
democratizagao da gestao publica.

Para além do campo da teoria da democracia, é pertinente
identificar no OP tracos de uma pedagogia da participacao. Através da
participagdo direta nas assembleias locais ou regionais do OP as pessoas
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passam a “dizer a sua palavra”. Tal assertiva pode ser contemplada nas
indmeras situacOes em que os participantes, liderancas comunitarias
ou de base, tomam o microfone para defender as demandas
necessarias para resolucao de problemas concretos da comunidade,
apropriando-se, no processo, sobre o funcionamento da burocracia
estatal. Nesse exemplo, percebemos a presenca da pedagogia freireana
que se sustenta, entre varios principios, no processo de tomada de
consciéncia, do homem e da mulher, como sujeitos fazedores de sua
propria histéria. Mais uma vez, no referido exemplo, através da palavra
auténtica daqueles e daquelas que, partindo da sua realidade, com a
propriedade dos seus argumentos, agem no mundo com os outros e
as outras que se encontram naquele lugar.

A participacdo acontece porque ja se tem experiéncias
prévias de participacdo na comunidade, mas acontece também pela
“novidade” do espaco, pelo convivio, pela possibilidade de negociagao
e de sociabilidade; acontece ainda pelo “prazer do encontro”, mas
também pelas necessidades de resolucao de problemas concretos.
Em uma assembleia popular se manifestam elementos da cultura
regional e, quase que naturalmente, se (re)criam ritos de convivéncia.
De acordo com Streck (2005), as assembleias nos remetem as
observagoes de Karl Marx sobre as reunides de trabalhadores que -
apesar do objetivo imediato da instrucao, organizagao, propaganda,
entre outros — passam a ter uma nova necessidade, a de associacio.
Aquilo que parecia ser um meio passa a ser um fim. “A companbhia,
a associagao, a conversa, que por sua vez tém a sociedade como
objetivo, sio o que basta para ele” (MARX apud EAGLETON,
1999, p.22). Assim como acontece na roda de chimarrio, na conversa
entre jovens ou no encontro entre professores e professoras apos o
horario de trabalho. Na participagao das assembleias, expressam-se as
necessidades e problemas cotidianos, bem como a construgao de uma
visdo social de mundo alargada em relagao ao que parece ser pontual.
O acompanhamento das assembleias do orcamento participativo no
Rio Grande do Sul aponta tanto para seu papel estratégico na busca
pela satisfacao das necessidades concretas, quanto para a dimensao
pedagdgica presente na participagao.

A ruptura desse processo com a escolha de outro governo
estadual, com outras propostas e prioridades, foi acompanhada pela
institucionalizacao da consulta popular sobre a utilizagao dos recursos
publicos. Comprometido o processo amplo de participa¢ao direta
com a participacao representativa no controle social das politicas
publicas e do orcamento estatal, anos mais tarde se criou um sistema
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para retomar as dimensoes participativas diretas, representativas e
consultivas, incluindo os meios digitais, a que passamos a conhecer
como SISPARCI. Através de Decreto’, diferentemente do Orcamento
Participativo, estabeleceram-se as diretrizes da participa¢ao popular
e cidada para: 1) a elaboraciao, monitoramento e avaliacao das
politicas publicas; 2) a promogao da transversalidade na execucao
dessas politicas; 3) a articulagao entre as democracias participativa e
representativa; 4) a realizacao de reunides plenarias; 5) manifestagao
popular através do voto; 6) a presenca estruturada da administracao
do estado do Rio Grande do Sul em todas as regides; 7) a busca de
eficiéncia e de eficacia na execugao das politicas publicas; e, por fim, 8)
a busca do dialogo qualificado e sistematico com a sociedade gatcha.

A figura 1 retrata o nimero de participa¢Oes na votacao de
prioridades no estado do Rio Grande do Sul entre os anos de 2011 e
2014. O levantamento é do governo do estado e inclui uma consulta,
pela internet, sobre a eventual reforma politica no Brasil, isto &,
agrega participantes de outra modalidade aos nimeros que indicam
participa¢ao na defini¢ao do or¢amento.

FIGURA 1 - Participacdes na Votacdo de Prioridades - RS (2011-2014)

Ano/Modalidade 2011 2012 2013 2014

Presencial 998.145 907.146 967.610 1.059.842
Internet 135.996 119.603 157.549 255.751
Total de votantes 1.134.141 1.026.749 1.125.129 1.315.593

Fonte: Secretaria de Planejamento, Gestdo e Participacéo Cidada - RS (2014)

Considerando a populagao total do Estado, estimada em 11,
2 milh&es de pessoas’, os nimeros revelam um volume significativo
de participantes, equivalendo, na média anual, a cerca de dez por
cento. Os anos 2013 e 2014 demonstram uma tendéncia ascendente
da participacao, tanto presencial como pela internet, embora nesta
estejam incluidos os numeros da consulta sobre a reforma politica,
inexistente nos primeiros dois anos (2011 e 2012).

Ja a figura 2 evidencia os dados obtidos por meio de
questionarios aplicados durante as reunides plenarias do SISPARCI
nos municipios de Novo Hamburgo e Siao Leopoldo, referentes
a existéncia ou nao de vinculo do participante com instituicao e a
forma como soube da reunido, vindo a participat.
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Fonte: Elaboragéo dos autores (2016)

Percebe-se que quase dois tergos, 69% dos participantes,
representam ou estao vinculados a alguma institui¢io ou setor da
administracao publica. Isso significa que as demandas evidenciadas
nas assembleias sio em grande parte vinculadas a interesses de
corporagdes organizadas previamente. Por exemplo, foi evidente em
alguns lugares a participagdo em nimero expressivo de integrantes
da policia militar que traziam, entre suas demandas, recursos para
aquisi¢ao desde coletes a viaturas.

A figura 2 mostra ainda a importancia do convite para a
participacao em audiéncias e assembleias. Ha necessidade de aprofundar
a compreensao do sentido deste convite, mas pode-se operar com duas
hipéteses nao necessariamente excludentes. Por um lado, analisando
conjuntamente os dados das figuras um e dois, poderia ser estimado que
apenas um numero reduzido de pessoas participou espontaneamente
das assembleias e da consulta dado o carater institucionalizado desta
participacao. Por outro lado, ndo se deve descartar o papel do convite
como uma estratégia importante para a constru¢ao do poder local. Nas
palavras de José Luis Rebelatto (s/d, p. 98), “a questdo de como chegar
ao vizinho ‘nao-organizado’ adquire uma destacada relevancia e, talvez,
chave fundamental para o desenvolvimento de uma democracia radical”
(traducao nossa)’. A questio de fundo corresponde aos interesses que
se consolidaram ao longo do or¢amento participativo.

PAULO FREIRE E A PARTICIPACAOQ

Faz parte do senso comum pedagdgico que a participacao ¢
fundamental para os professores e as professoras democraticos. Sabe-
se também que a mesma esta impregnada de muitos sentidos e é usada
para finalidades muito diferentes. Por exemplo, a recente experiéncia
de regimes totalitarios indica a associa¢do da participagdo com a
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simples adesdao das massas a suas politicas; nao menos manipulativas
sao as politicas populistas e assistencialistas. Por isso, na acepgao
freireana, a participagao vem acompanhada do qualificativo popular.
Cabe, uma breve incursiao na historia para contextualizar e melhor
caracterizar essa perspectiva de participagio.

Se tomarmos como ponto partida a civilizagdo ocidental,
com sua origem na Grécia Antiga, a ideia de participacao ¢ limitada
aos homens livres, excluindo-se as mulheres e as criancas. Mesmo
assim, a integra¢ao de cidadaos, camponeses, comerciantes € artesaos
a comunidade politica, uma novidade para o periodo, confere
importancia historica para a democracia grega. Do ponto de vista
dos contratualistas, em especial Jean-Jacques Rousseau, na condi¢ao
de seres imperfeitos, os homens (sic) deveriam se contentar com
democracias imperfeitas. Da mesma forma, portanto, mulheres nao
puderam garantir direitos como cidadas e participar da coisa publica,
assim como negros, embora se afirmasse a igualdade entre os homens
(STRECK, 2005). Em relacido aos indigenas, a condi¢ao de barbaros,
sem almas, ndo pode ser superada nem por uma bula papal. A mesma
modernidade que hierarquizou homens e mulheres em relacdo a
natureza estabeleceu o mito civilizatério como forma de justificativa
para a violéncia do progresso e do desenvolvimento. A participacao,
portanto, “nasce” partida e se mantém na légica do sistema-mundo
(colonial-imperial-patriarcal-capitalista).

Por um lado, a participagao esta presente nos discursos dos
organismos internacionais, como os do Banco Mundial, como sendo
sinobnimo de consulta cujo objetivo se vincula a ideia de “eficacia do
desenvolvimento”, “sustentabilidade”, “pluralidade”, “voluntariado”,
“responsabilidades social”’; e, por outro lado, a participagao se vincula
aos projetos de sociedade dos movimentos sociais, o que implica
em protagonismo dos sujeitos. Sendo assim, a compreensiao de
participagao freireana nao pode ser entendida sem os tensionamentos
presentes na histéria na qual esta inserida, o que se reflete na propria
biografia de Paulo Freire.

Freire considera a democracia como algo muito maior do
que apenas organizagao politica, forma de gerir a coisa publica. Para
ele, democracia ¢ um modo de vida, uma pratica constante que,
sendo construida na relacio dialdgica, passa a ser interiorizada. E a
efetivacao da ideia que ele constantemente retoma, de que homens
e mulheres devem envolver-se nos processos formadores de sua
histéria, construindo-a com as proprias maos enquanto se constroem
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a si mesmos. Outrossim, essa concep¢ao tem a ver com a tolerancia
em relacdo as diferengas. O convivio com o diferente (seja de raga,
ideologia politica, religiao), do mesmo modo que o repudio a qualquer
ato de discriminacio sao caracteristicas de seu carater democratico.

A partir de Freire, entendemos que a democracia, resultante
da diversificagao e da partilha das formas de poder politico social,
se insere, também, no conjunto de tensionamentos oriundos das
relacGes entre alégica sistémica e a participagao radical. Considerando
que a légica sistémica corresponde ao que Habermas (2003) descreve
como manifesta¢ao concreta do mundo sistémico, composto
pelos “subsistemas” econémico e administrativo, a0 promover a
reproduc¢ao material da sociedade, a participagao acaba concebida de
maneira estratégica. Enquanto a légica sistémica exige eficiéncia e
objetividade em relagao aos fins, a radicalidade democratica exige a
participagao ampla na tomada de decisoes, fundamentada no dialogo.
Ou seja, ¢ sempre também um processo educativo.

As relagoes entre educagao e participagdo se encontram no
centro da teoria pedagdgica de Paulo Freire (1976; 2008). Ainda
que estivesse referindo-se a certo contexto social e historico, as suas
consideragoes sobre a vincula¢do entre a manutengao de privilégios
sociais € o sistema educacional seguem sendo pertinentes a0 tempo
presente. Para ele, em uma sociedade alienada, inauténtica, onde
imitar para resolver problemas significa desvalorizar o que ¢ proprio
(FREIRE, 1976), encontra-se também a descrenc¢a no poder fazer.
Por outro lado, uma sociedade em movimento para a mudanga
favorece o surgimento de novas ideias e a autenticidade, como as
de democracia radical por meio da participacao popular. As massas,
até entdo imersas em dada realidade, renunciariam a condi¢io
de expectadoras e exigiriam uma educagdo para a decisdo, para a
responsabilidade social e politica (FREIRE, 2008). A democracia ¢ a
educacao se fundam, precisamente, na crenga na experiéncia do fazer
do homem e da mulher. Numa sociedade fechada, a participagao ¢é
anulada, enquanto que no processo de constitui¢ao de uma sociedade
aberta, a participagdo vai se fazendo exigéncia. No transito entre uma
sociedade e outra é que “as massas populares comegam a se procurar
e a procurar seu processo historico” (FREIRE, 1976, p. 37) e, com
isso, a participac¢do vai se enraizando como aprendizado.

De acordo com Freire, as massas nao apenas descobrem na
participagdo um canal para a conquista da educa¢ao escolarizada,
ou para outros direitos negados. Com a participa¢dao, também
descobrem a perspectiva politica que dela se pode derivar. A luta
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por elementos radicais de democracia, nesse sentido, ¢ a traducao
de sua exigéncia. Ja na légica do sistema, a que nos referiamos
anteriormente, a participa¢ao se constitui em um impeditivo
funcional. Democracia radical (participag¢ao radical) e administracao
se antagonizam nos processos politicos, fazendo com que a
participagdo se restrinja a meros momentos estanques, cOmo, por
exemplo, as elei¢oes. Racionalizada e condicionada, a participacao
¢, concretamente, passiva e alienada, pois se acomoda ao modelo
instituido. Na concep¢ao democratica vigente, o poder politico
esta assentado sobre bases hierarquicas, nas quais poucos decidem
pela maioria. Logo, a esséncia democratica de participagao popular
jamais se efetiva. Pode-se identificar, af, a violéncia do antidialogo, a
imposi¢ao do mutismo e da passividade que nao oferecem condi¢bes
para o desenvolvimento ou o transito das consciéncias em dire¢ao a
uma maior criticidade. (FREIRE, 2008, p. 65).

Essa condicao historica, na compreensao freireana, é o
ponto de partida a partir do qual se constroem novos horizontes.
A experiéncia de alfabetizacao desenvolvida por Freire em Angicos,
em 1963, se da paradoxalmente no marco de projetos de governos,
inclusive com o apoio financeiro advindo do controverso acordo
entre o Ministério da Educacao (MEC), do Brasil, e a United
States Agency for International Development (USAID), agéncia
de fomento norte-americana da Alianca para o Progresso®. Embora
Paulo Freire ressaltasse que “a coordenacao dos trabalhos deveria
ser entre as liderancas universitarias” (apud FREIRE, 2000, p. 138),
a alfabetizacdo surge em meio a fortes conflitos politicos em nivel
nacional e internacional. Logo em seguida, ainda em 1963, a convite
do entao Ministro da Educacao Paulo de Tarso, Paulo Freire assumiu
a coordena¢ao do Programa Nacional de Alfabetiza¢io (PNA) que
viria a ser interrompido pelo golpe civil-militar em abril de 1964.
Em retrospectiva, Paulo Freire comenta que naquele ano se vivia
um momento de “profunda inquietacdo, de curiosidade, de presenca
popular nas ruas, nas pragas” (FREIRE, 1991, p. 31) devido ao
modelo populista que precisava do apoio das massas para se manter,
equilibrando-se entre uma esquerda que buscava se viabilizar e uma
direita que, como aconteceu, queria acabar com o movimento.

No periodo em que esteve no exilio (1964-1980), Paulo Freire
experienciou a participagao de diversas maneiras, constituindo novas
tramas a partir de memorias que trazia do seu proprio corpo com a
marca de novos fatos e novos saberes (FREIRE, 1992). No Chile,
participou assessorando cursos de formacao junto a camponeses
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nos assentamentos da reforma agraria. Também esteve engajado
em campanhas de alfabetizacdo em paises do continente africano,
como Angola, Sio Tomé e Principe, Cabo Verde e Guiné-Bissau.
Entre abril de 1969 e fevereiro de 1970, Freire atuou como professor
convidado na universidade de Harvard, vivenciando as contradi¢oes
desde o amago do poder econdémico e intelectual.

A sua experiéncia frente a Secretaria Municipal da Educacio
em Sao Paulo revela os mesmos tensionamentos de quem, como diz,
teve que “comegar do comeco mesmo.” O gestor Paulo Freire nao
abdicou da participa¢ao, como explica: “Era impossivel fazer uma
administra¢ao democratica, em favor da autonomia da escola que,
sendo publica fosse também popular, com estruturas administrativas
que s6 viabilizavam o poder autoritario e hierarquizado.” (FREIRE,
1995, p.74). Paraisso era preciso reconhecer o direito de voz aos alunos
e as professoras, criar instancias administrativas que facilitassem a
ingeréncia dos pais e, por fim, o envolvimento da comunidade.

A participagao para Freire é cultura. Quando homens e
mulheres, em situagdes-limite compreendem a realidade, podem
desafia-la e procurar solu¢des. Na participacido, os sujeitos enchem
de cultura os espagos geograficos e histéricos (FREIRE, 1976), pois a
educacio (libertadora) nao é um processo de adaptagao do individuo
a sociedade. Na participagao ativa, os homens e as mulheres se
identificam com sua propria a¢ao e, com isso, fazem-se historia. A
participagao ¢ um exercicio de voz, de nao-silenciamento, de decisao,
de direito de cidadania que “se acha em relagao direta, necessaria,
com a pratica educativa-progressista” (FREIRE, 1995, p.73), com a
democratizagao das estruturas sociais e da res-publica.

Como se pode observar, a compreensao de transitividade de
uma sociedade a outra ¢ tempo de possibilidades em Freire. Nesse
processo, as massas passariam a exigir que sua voz fosse ouvida e
perceberiam com mais facilidade as perspectivas que a educacao
pode abrir. Em se tratando do orgamento participativo, as pessoas se

educam na medida em que, juntas, participam mais e melhor na vida
em comunidade (FREIRE, 1989).

CONTRADICOES E TENSIONAMENTOS NA PRATICA DE PARTICIPACAQ

Sendo sempre de natureza politica, a educa¢do na acepg¢ao
freireana se situa dentro de relacdes de poder. Mais do que isso,
tem como uma de suas principais fun¢oes explicitar e refletir essas
relagoes desde uma perspectiva ética, fazendo perguntas sobre como
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este poder esta sendo exercido, a servico de quem ou de que setores
ou classe esta sendo posto, sobre a forma de tornar este poder
partilhado de forma justa entre todos os cidadaos; enfim, trata-se de
“democratizar o poder” (FREIRE, 1995, p.74).

A preocupagao com a democratizagao do poder emerge de
maneira muito forte a partir da década de 1980, com o fim da ditadura
militar e com a possibilidade de viver sob uma constituicio com
principios democraticos. Ha, no entanto, o reconhecimento tacito
ou explicito de que a superacao da falta de experiéncia democratica
denunciada por Paulo Freire ja antes do golpe militar deveria ter como
antidoto o desenvolvimento de praticas democraticas em organizagdes
da sociedade civil e do estado. Ou seja, sabia-se que a democracia
exigiria mais do que um formalismo legal para ter efetividade. Com
isso, percebe-se que na inexperiéncia democratica que caracteriza a
tradicao politica e social brasileira radicam, a0 mesmo tempo, limites
e possibilidades da democratiza¢iao do poder.

Surgem nesse contexto experiéncias de exercicio de
democracia em escolas, em entidades sindicais e também em governos
identificados como progressistas. Uma dessas experiéncias pioneiras
no sul do Brasil se da na cidade de Pelotas com o projeto “Todo
poder emana do povo”, liderado pelo prefeito Bernardo de Souza
(1983-1987). Tratava-se de proporcionar espagos de discussao com a
administracao municipal e de criar mecanismos de participagao direta
do cidadio. Seria, como atestam depoimentos, uma forma de tornar a
democracia indireta ou representativa mais eficiente (SOUZA, 2002).

Posteriormente, a participa¢ao ¢ adotada em nivel nacional
como instrumento de controle fiscal, por meio da Lei Complementar
n°101/2000. Denominada Lei de Responsabilidade Fiscal, estabelece
requisitos da participagdo popular na elaboragao e transparéncia do
orcamento publico municipal, estabelecendo o seguinte no Art. 48:

Sio instrumentos de transparéncia da gestdo fiscal, aos quais sera dada ampla
divulgagio, inclusive em meios eletronicos de acesso publico: os planos,
orcamentos ¢ leis de diretrizes orcamentarias; as prestagdes de contas e o respectivo
patecer prévio; o Relatério Resumido da Execucdo Or¢amentaria e o Relatério de
Gestao Fiscal; e as versoes simplificadas desses documentos. Pardgrafo anico.
A transparéncia serd assegurada também mediante: I — incentivo a participagdo
popular e realizacio de audiéncias publicas, durante os processos de elaboracgao e
discussdo dos planos, lei de diretrizes or¢amentarias e orcamentos; |...]

No entanto, foi na cidade de Porto Alegre, com o governo
de Olivio Dutra (1989-1992) que se estruturou uma forma pioneira
de participag¢ao no or¢amento, considerado o nucleo duro da gestao
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publica. Essa experiéncia é depois levada para o governo do estado
do Rio Grande do Sul na forma de Or¢amento Participativo estadual,
quando Olivio Dutra se torna governador (1999-2002), e reeditada
no governo liderado pelo mesmo Partido dos Trabalhadores na
administracao Tarso Genro (2011-2014), porém com novos contornos.

Assim, dentre os fatores das duas experiéncias de participacao
analisadas, os quais favorecem a democratizagao do poder, podem ser
destacados os seguintes:

A estruturacao de espagos de participacao: Na perspectiva freireana
o exercicio do poder deveria evitar tanto o espontaneismo quanto o
dirigismo de uma vanguarda supostamente esclarecida. No orcamento
participativo foi montada uma estrutura que, por um lado, identifica
grandes areas temadticas que sao prioritarias para determinada regiao
como saude, educagao e transporte, e, por outro lado, constroi
propostas concretas desde a participa¢ao em assembleias municipais
e regionais. O desafio, como se percebeu, ¢ criar estratégias para a
participag¢ao em escalas ampliadas, demografica e geograficamente.
E relativamente simples organizar a participacio em grupos menores
e em areas geograficas restritas, mas os processos participativos
adquirem niveis de alta complexidade na medida em que se amplia a
populagao envolvida e a area de abrangéncia.

A possibilidade de “dizer a sua palavra” sobre a coisa priblica em
espago priblico: O OP cria a possibilidade de cidadaos comuns, isto ¢,
sem representagao oficial, expressarem sua opiniao sobre prioridades
em termos de obras a serem executadas e da destinacao de recursos
publicos. Trata-se, em termos de Paulo Freire, do exercicio da leitura
de mundo, que para ele precede a leitura da palavra. Essa leitura de
mundo se da em diferentes niveis de complexidade, dependendo
em grande parte do acesso a informagoes. As informagdes, como
se observa no OP, sao de naturezas distintas, ambas fundamentais:
uma delas diz respeito ao funcionamento da maquina administrativa
e do projeto do governo, sob responsabilidade dos gestores e
coordenadores; a outra diz respeito aos dados sobre a realidade local
e regional compartilhados pelos participantes do processo.

O estado como uma complexa correlagao de for¢as e de projetos: A
metafora da trama que perpassa a Pedagogia da esperanca (FREIRE,
1992) poderia servir para caracterizar o campo de disputas que
compdem o estado. Aqui, gestores e cidadaos precisam portar-
se como educadores ¢ educandos diante de uma realidade sempre
em construcao. Caberia, nas palavras de Nilton Bueno Fischer e
Jaqueline Moll (2000, p.164), o desenvolvimento de “uma pedagogia,
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freireanamente elaborada na escuta densa!” Essa intencionalidade
pedagdgica estava muito clara desde a primeira experiéncia do OP no
estado, quando se colocava explicitamente que nao se trata de mero
instrumento de reunir demandas.

No entanto, apesar dos avangos que o OP e o SISPARCI
representam, nao se pode idealiza-los como espago de democratizagao
do poder. Apontamos abaixo algumas das limitacSes percebidas a
partir da analise de dados:

A redugio da participacao a uma estratégia administrativa: Se, por
um lado, a participagao necessita de estratégias que a viabilizem, ela
nao pode ser reduzida a mera estratégia de gestao. Paulo Freire reagia
veementemente quando se tentava rotuld-lo como o criador de um
“método” de alfabetizacdo. Alias, no préprio inquérito promovido
pelos militares, eles procuraram “desmontar” a originalidade do
“método”, apontando semelhanc¢as com outros métodos existentes.
Eles estavam corretos ao minimizar a originalidade do “método”
enquanto conjunto de técnicas, o que também nao seria motivo para
leva-lo a prisdo. Eles também estavam certos — desde seu ponto de
vista — que aqui estava em jogo algo muito mais fundamental e — isto
sim — era motivo para silencia-lo. Em outras palavras, a participa¢ao no
sentido freireano esta intimamente ligada com suas ideias de dialogo,
de humanizacao e criagao de autonomia como sujeito histérico, o que
tem a ver com principios de vida e organizagao social.

A distancia entre diger e ser onvido: O fato de poder externar
posicdes em lugares publicos, na presenca de gestores que igualmente
prestam contas de algumas a¢ées do governo, é uma conquista
importante. No entanto, hd a necessidade de qualificar a escuta, dada a
quantidade de filtros existentes entre a exposi¢ao de uma necessidade
e a deliberagao final sobre projetos. A possibilidade de manipulagao
¢ inerente a qualquer processo participativo e por isso cabe atentar
para as mediagoes que se estabelecem. Um exemplo ¢ a escolha do
local da reunido ou assembleia: nota-se uma significativa diferenca
em termos de publico se a mesma acontece num salao comunitario
ou numa universidade. E de se supor que as pessoas se sintam mais
a vontade para falar no local onde se encontram mais “em casa”,
no seu contexto cotidiano. Outra mediagao importante diz respeito
as autoridades instituidas que se fazem presentes nas reunides para
escutar, o que nao necessariamente se traduzira em aprovagao do que
estiver sendo proposto, mas no reconhecimento por parte de quem
tem o poder de decidir.

O encontro, a conversa e o convite: Na perspectiva freireana, a
participagao requer dialogo, que por sua vez é o encontro respeitoso de
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reflexao mutua. Tanto o processo do Orcamento Participativo quanto
o Sistema Estadual de Participagao Popular e Cidada, através dos dados
de pesquisa, permitem identificar nao sé o valor deste dialogo, mas as
expectativas a ele relacionadas. Primeiro, chama aten¢ao que grande
parte dos participantes registra que vieram as reunides por convite
(figura 2), ou seja, através de uma relagao ja existente com alguém
(pessoas, corporagdes). Segundo, hd uma avaliacio de que a reducao de
espac¢os de discussao coletiva da primeira experiéncia (1999-2002) para
a segunda (2011-2014)significou uma perda em termos de qualidade
do processo. Ou seja, as pessoas gostariam de ter mais espagos onde
discutir os seus projetos locais e regionais, bem como participar da
discussao maior sobre as receitas e despesas do estado, nao apenas de
uma pequena parcela do orgamento ja pré-estabelecida.

O descompasso entre as concepeoes administrativa e popular sobre as
demandas emergentes, bem como sobre as condigoes para atendé-las: A populagao
aponta suas necessidades concretas, elenca as mais importantes,
alheia a principios sistémicos da administracao publica, os quais
condicionam ou mesmo impedem o atendimento do que ¢ definido
como prioridade. As atribuicoes das distintas esferas administrativas
— municipal, estadual e federal, suas responsabilidades, por exemplo,
nao raro extremadas por questdes politico-partidarias, entram em
rota de colisao. Ao mesmo tempo em que acabam secundarizando os
interesses publicos em nome de interesses politicos, constata-se que
o dialogo, alicerce da participagdo, nao se consolida.

A concepedo econdmica/ mercadoligica da democracia: A participagao
enfoca o aspecto orcamentario, contribuindo para consolidar uma
concepgao econdmica e, a0 mesmo tempo, sistémica de cidadania
e de democracia. Articulada, em grande medida, por iniciativas
corporativas, a participagao se processa de maneira condicionada,
esvaziando e mesmo despolitizando o debate de seu teor coletivo. Os
particularismos sao majoritarios, conduzindo o processo de acordo
com a légica sistémica.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste artigo partimos do pressuposto de que a participagao
popular nas decisdes sobre o or¢amento e nas politicas publicas,
através de uma dinamica que mescla espagos de democracia direta e
representativa, nao sé busca inaugurar uma ferramenta de controle de
execugao de politicas, de obras e de servigos em nivel estadual, como
procura aperfeicoar processos participativos. Observamos também
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que as ideias politico-educativas de Paulo Freire tiveram um papel
fundante na criagao e implantaciao desta proposta no Rio Grande
do Sul. Ou seja, o mérito da presenca de Paulo Freire ndo esta na
oferta de um “menu” de técnicas ou instrumentos de participagao,
mas em evidenciar o carater politico-pedagdgico de politicas sociais e
de estratégias administrativas.

Em termos de democratizagdo do poder, recorrendo a Paulo
Freire como uma referéncia, analisamos o que de suas ideias ¢
apropriado e como se da essa apropria¢ao através dos tensionamentos
e contradi¢oes na pratica da participagao. Tanto nas possibilidades
presentes na estruturagao dos espagos de participacdo ativa da coisa
publica, como no exercicio de dizer a propria palavra, apropriando-
se de parte da “maquina” do Estado e das complexas correlacoes de
forcas atuantes, em cada um dos espagos. As etapas de realizacio do
or¢amento participativo e do SISPARCI tanto podem acionar forgas
mais localizadas quanto as gerais, como as demandas de uma escola
ou de um movimento social ou administra¢cio municipal.

Ao lado desses aspectos que favorecem a democratiza¢ao do
poder, no entanto, ha também outros que a limitam. Tais aspectos
encontram-se na redugdo da participagao no or¢amento a uma
estratégia administrativa ou eleitoral, ou ainda, na distancia entre dizer e
ser ouvido para que as necessidades e problemas locais e comunitatios
sejam, efetivamente, parte de uma proposta de inversao de prioridades.
Na dinamica do SISPARCI essas possibilidades foram ainda mais
limitadas. Por exemplo, seria desejavel do ponto de vista democratico
que o or¢amento publico fosse debatido como um todo para que os
cidadaos se apropriem dos dados e mecanismos do estado, superando
o descompasso entre as concepgoes da administracao e da populagiao
sobre as demandas emergentes face as condigdes para atendé-las.

Assim, na busca de respostas sobre o desenvolvimento (ou nao)
de processos formativos voltados para a democratizagao do poder em
meio as experiéncias do orgamento participativo, nos deparamos com
ambiguidades e contradi¢gdes. A analise da participagdo concretizada
nas experiéncias, a partir da concepgao freireana, revelando-a mais
estratégia do que principio, ¢ um indicativo dessa constatagao.
Portanto, ainda que ndo possamos ignorar o or¢amento participativo
ou o sistema de participagao cidada como experiéncias de democracia,
nem mesmo considerar nulo o potencial de aprendizagem para a
democratiza¢ao do poder, entendemos que os distanciamentos sao
enormes em relacio ao ideario de Paulo Freire.
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A pergunta de fundo a qual remete a intersecgao entre as
pesquisas realizadas ¢ a quem interessa de fato democratizar o poder
na gestao publica. Vimos que em sua origem ha um forte impeto de
democratizagao que a institucionalidade tende a acomodar a interesses
mais imediatos, seja de partidos ou de segmentos da populagao que se
julgam no direito de dominar e controlar o que supostamente ¢ publico.
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ARTIGO

0 PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAQ A DOCENCIA, AS
ESCOLHAS PROFISSIONAIS E AS CONDICOES DE TRABALHO DOCENTE

Natalia Neves Macedo Deimling’
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), Campo Mourdo - PR, Brasil

Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali™
Universidade Federal de Séo Carlos (UFSCar), Sao Carlos - SP, Brasil

RESUMO: Objetivamos neste artigo apresentar uma analise sobre as
influéncias do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) nas escolhas profissionais dos alunos bolsistas da licenciatura que
dele participam. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa que
tem na entrevista semiestruturada o principal instrumento de constru¢ao
e analise dos dados. As entrevistas analisadas foram realizadas com seis
coordenadores, quatro professores colaboradores e quarenta e oito alunos
bolsistas de quatro subprojetos do PIBID de uma universidade federal
brasileira no ano de 2013. Os resultados mostram que alguns dos bolsistas
entrevistados desejam seguir a carreira docente e que o Programa os tem
influenciado positivamente nessa escolha. Todavia, relatos apresentados por
outros bolsistas demonstram justamente o desestimulo que eles apresentam
pela profissao devido a desvalorizagao da carreira, aos baixos salarios e as
condicOes adversas de trabalho que eles observam nas escolas de educacio
bésica por meio de sua participacdo no Programa.

Palavras-chave: Formacio de Professores. PIBID. Condi¢oes de Trabalho Docente.

THE INSTITUTIONAL PROGRAM OF INITIATION TO TEACHING SCHOLARSHIF, THE
PROFESSIONAL CHOICES AND THE TEACHING WORKING CONDITIONS

ABSTRACT: In this paper we aim to present an analysis about the influences
of Institutional Program of Teaching Initiation Scholarships (PIBID)
in the professional choices of scholarships students of the courses
participants of this initiative. This is a qualitative research that has in the
semi-structured interview the main instrument of construction and data
analysis. The analyzed interviews were performed with six coordinators,
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four collaborators teachers and forty-eight scholarship students of four
subprojects of a Brazilian federal university in 2013.The results show
that some of the interviewed students want to follow teaching career and
that the Program has positively influenced their choice. However, reports
showed by other scholarship students demonstrate the discouragement
they present by profession dueto the devaluation of career, low salaries and
adverse working conditions they observe in the basic education schools
through its participation in the Program.

Keywords: Teacher Training. PIBID. Conditions of Teaching Profession.

INTRODUCAO

Ao longo da década de 1990, os principios que regeram a
politica e os programas de formagao docente no Brasil foram
marcados pelas exigéncias do capital que tragavam metas para a
politica educacional a ser estabelecidatendo em vista a formagao de
individuos adaptaveis ao modelo social que se consolidava. Para a
materializacao do consenso foram elaborados documentos oficiais,
leis, diretrizes e decretos que tinham como base as recomendagdes
dos organismos multilaterais internacionais, tais como a Organizagao
para a Cooperaciao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), o
Banco Mundial, a United Nations Educational Scientific and Cultural
Organization (UNESCO) e a United Nations International Children’s
Emergency Fund (UNICEF), os quais realizavam diagndsticos,
analises e propostas para as politicas sociais dos paises da América
Latina e do Caribe com o objetivo de direcionar essas politicas,
entre elas as de cunho educacional. A centralidade da educacio era
afirmada por esses organismos internacionais de modo imperativo
para o desenvolvimento economico dos paises, e nesse contexto a
formagao docente assumia uma importancia estratégica para a efetiva
implementacdo da reforma educacional que se delineava.

As recomendac¢des dos eventos, foruns e documentos
elaborados e promovidos por esses organismos multilaterais —
tais como a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos de1990 e sua
resultante Declaragao Mundial de Edncacio para Todos; o Relatirio Delors
redigido entre os anos de 1993 e 1996; e o documento Prioridades
) estratégias para la educacion, de 1995—foram sendo contextualizadas
e reinterpretadas em eventos e documentos elaborados no Brasil —
como, por exemplo, o Forum Capital-Trabalho de 1992 e sua resultante
Carta Educacao; o documento Questies criticas da educacao brasileira, de
1995;e o evento internacional promovido pela UNESCO e organizado
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pela Fundacio Carlos Chagas (FCC) e pelo Nucleo de Pesquisas
sobre Ensino Superior (NUPES)— todos em consonancia com a
legitimacao do consenso em andamento sobre o papel do Estado nas
politicas sociais e sobre a reforma educacional a ser implementada de
acordo com a redefini¢ao desse papel.

As propostas dos referidos eventos e documentos, que
guardavam extrema similaridade com as dos organismos multilaterais,
foram disseminadas e influenciaram de forma direta alguns dos
anteprojetos da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, que
apos oito anos de tramitacao no Congresso Nacional foi aprovada
em 1996 (SHIROMA et al., 2007). Tal como os eventos, livros e
pesquisas sobre o tema também buscavam difundir o novo paradigma
sobre a redefinicao do papel do Estado na elaboracao das politicas
educacionais e sobre os caminhos que a educagao deveria tomar em
nosso pafs, apontando os “desafios da educagao para o novo milénio”.

Entre os desafios apontados, incluiam-se algumas estratégias
emergenciais visando suprir a caréncia de professores para atua¢ao na
educagao basica, o que implicava pensar, igualmente, em estratégias
emergenciais de formacao e inser¢ao desses profissionais nesse nivel
de ensino. Em face dessa caréncia, e dando continuidade a reforma
educacional que se consolidava desde a década de 1990, uma comissao
especial instituida pelo MEC/CNE elaborou no ano de 2007 um
relatorio intitulado Escassez de professores no Ensino Médio: propostas
estruturais e emergenciais que traz uma compilacao de dados divulgados
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep/ MEC), pela Confederacio Nacional dos Trabalhadores
em Educa¢io (CNTE) e pela OCDE. O déficit apresentado pelo
relatorio naquele ano era de 479.906 professores para as séries finais
do Ensino Fundamental e de 246.085 professores para o Ensino
Médio. Para este ultimo nivel, 2 maior caréncia estava localizada nas
disciplinas de Fisica, Quimica e Matematica. Seria preciso, portanto,
cobrir cerca de 746 mil postos de trabalho docente no pais. Todavia, o
mesmo documento apresenta dados alarmantes sobre a formacao de
professores, especialmente nessas areas, mostrando a grande evasao
existente nesses cursos ¢ o baixo numero de professores formados
por essas licenciaturas (BRASIL, 2007).

Tendo como base esse quadro, o relatério apresenta algumas
“solugdes emergenciais” para o atendimento da necessidade de
professores para a educagao basica, tais como o retardamento das
aposentadorias dos professores de Ensino Médio; o incentivo para
professores aposentados voltarem a dar aulas nas disciplinas mais
deficitarias; a criacdo de bolsas de estudos para alunos egressos de
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escolas publicas cursarem licenciatura na rede privada, nos moldes
do Programa Universidade para Todos (Prouni); a contratacao de
profissionais liberais (engenheiros, bidlogos, agronomos etc.) como
docentes da educacao basica; o aproveitamento emergencial de alunos
de licenciaturas como docentes por meio de bolsas de iniciacao a
docéncia; a contratacao de professores estrangeiros em disciplinas
determinadas e o uso complementar das telessalas para o ensino
das disciplinas do ensino médio (BRASIL, 2007). Com isso eram
claboradas metas compensatorias, de carater minimalista e imediatista
e que nao indicam, de fato, uma preocupagao com a formacao ou a
valorizac¢do da profissao e carreira docentes no pafs.

As recomendacoes da OCDE e demais entidades
internacionais foram adotadas e se seguem até os dias atuais no
Brasil. Nesse petiodo, alguns programas federais foram criados com
o objetivo de atender aos objetivos sinalizados por essas entidades
para solucionar o problema da formacao docente: formar em servico
para habilitar professores leigos ou sem a formag¢ao minima exigida,
especialmente por meio de cursos e programas de curta duragao; criar
estratégias de atendimento da demanda de cobertura docente no pafs;
elaborar/manter programas que facilitam o acesso as licenciaturas
(inclusive de pessoas vindas de outras carreiras); incentivar iniciativas
de reformulagao do curriculo das licenciaturas; elaborar estratégias
inovadoras para o melhor desempenho dos alunos da educacao
basica nas avaliagbes nacionais e internacionais; elaborar programas
que visem manter os estudantes nas licenciaturas.

Dentre os programas que visam contribuir para a formacao
docente e para a permanéncia dos estudantes nos cursos de
licenciatura estda o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a
Docéncia (PIBID). Esse Programa foi regulamentado pelo Decreto
n.° 7.219 de 24 de Junho de 2010 com a finalidade de fomentar a
iniciacao a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da
formacao de docentes em nivel superior e para a melhoria de
qualidade da educacao basica (BRASIL, 2010). Além do incentivo
a formacao docente em nivel superior para a educacao basica, tem
por objetivo, entre outros aspectos, constituir-se como elemento
integrador entre educagao superior e educacao basica; inserir os
licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagao,
proporcionando-lhes oportunidades de “criagdo e participagao
em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes
de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superagao de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem”,
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“incentivar escolas publicas de educa¢ao basica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério” e
contribuir para a melhor articulagao entre teoria e pratica, “elevando a
qualidade das a¢Ses académicas nos cursos de licenciatura” (BRASIL,
2010, art. 3.°, incisos IV, V e VI).

Considerando que o PIBID se encontra dentro de um
contexto mais amplo de reforma educacional e das estratégias do
Estado para suprir as necessidades de formacao de professores,
cumpre realizarmos uma analise sobre as influéncias desse programa
na formacao e nas escolhas profissionais dos licenciandos que dele
participam, a fim de compreendermos se seus objetivos relacionados
com a valoriza¢ao e o incentivo ao magistério estio sendo atendidos.

O PIBID concede bolsas tanto para alunos que estejam
regularmente matriculados em cursos de licenciatura como para
coordenadores e supervisores responsaveis pelo desenvolvimento do
projeto, com auxilios para despesas a eles vinculadas. O coordenador
institucional ¢ o professor da Instituicao de Ensino Superior (IES)
responsavel perante a CAPES pelo acompanhamento, organizagao
e execucao das atividades de iniciagao a docéncia, previstas no
projeto da Institui¢ao; o coordenador de area de gestao de processos
educacionais ¢ o professor que auxilia na gestao do projeto na IES; e o
coordenador de area ¢ o professor de licenciatura que deve responder
pela coordenacao do subprojeto de area perante a coordenacao
institucional da IES, bem como elaborar, desenvolver e acompanhar
as atividades previstas no subprojeto. O professor supervisor ¢ um
docente da escola publica que esta integrado ao projeto de trabalho e
recebe os licenciandos a fim de acompanha-los e supervisiona-los em
suas atividades na escola. A Portaria n.° 96/2013 permite ainda que,
a critério da IES, professores e alunos voluntarios sejam admitidos
no projeto, desde que atendam aos mesmos requisitos dos bolsistas e
cumpram os deveres do Programa.

Segundo Gatti ef a/ (2011), o PIBID tem tido grande adesao
das institui¢oes desde o seu surgimento. Em 2007 foram aprovados os
projetos institucionais de 23 institui¢oes federais de ensino supetior € no
ano de 2009 foram selecionados os projetos de 89 institui¢oes federais
e estaduais para o recebimento de bolsas e auxilios. Em 2010 entraram
no Programa mais 31 IES, comunitarias e municipais, e em 2011, 104
institui¢cdes tiveram seus projetos habilitados no PIBID. De acordo com
dados disponibilizados pelo sitio eletronico da CAPES!, participam
atualmente do PIBID 284 Institui¢oes de Educagao Superior de todo o
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pais que desenvolvem 313 projetos” de inicia¢io a2 docéncia em mais de
cinco mil escolas publicas de educag¢io basica. Com o edital n.° 61/2013,
o numero de bolsas concedidas atingiu cerca de noventa mil entre alunos
de licenciatura, professores da educagao basica e do ensino superior, o
que representa um crescimento de mais de 80% em relagao a 2012.

Visando ampliar e contribuir com as investiga¢oes que tém
sido realizadas nos ultimos anos sobre a validade social e educacional
desse Programa, objetivamos com este artigo apresentar uma analise
sobre as influéncias do PIBID, Programa que integra a Politica
Nacional de Formacao de Professores da Educacao Basicanas escolhas
profissionais dos alunos bolsistas da licenciatura que participam dessa
iniciativa. Trata-se de uma pesquisa qualitativa que tem na entrevista
semiestruturada o principal instrumento de construcido e analise dos
dados. As entrevistas aqui analisadas foram realizadas no ano de 2013
com dois coordenadores de area de gestio de processos educacionais,
quatro coordenadores de area, quatro professores colaboradores e
quarenta ¢ oito alunos bolsistas de quatro subprojetos do PIBID
de uma universidade federal localizada na regiao Sul do Brasil’. Os
subprojetos estdo vinculados a quatro cursos distintos: Licenciatura
em Fisica, Licenciatura em Letras-Portugués/Inglés*, Licenciatura em
Matematica e Licenciatura em Quimica, designados aleatoriamente
neste trabalho pelas letras A, B, C e D.

Para a discussao dos dados foram utilizados alguns excertos
retirados das entrevistas realizadas com os participantes, os quais foram
apresentados neste artigo em italico a fim de que fosse possivel coloca-
los em destaque e diferencia-los de uma citacao bibliografica. Tendo em
vista manter o sigilo dos dados, os nomes dos participantes e de pessoas
citadas por eles foram ocultados e, quando necessario, substituidos por
nomes ficticios ao longo do trabalho. Da mesma forma, os nomes dos
cursos/disciplinas especificos foram substituidos nos excertos pelo
termo conterido especifico, seguido da letra que indica o subprojeto.

Para diferenciar os relatos dos diferentes sujeitos que
participaram do estudo também foram utilizadas algumas siglas:
Coordenador de Area de Gestio de Processos Educacionais (CG),
Coordenador de Area (CA), Supervisores (S), Colaboradores (C) e
Bolsistas de Iniciagao a Docéncia (B). Assim, ao final de cada relato
¢ apresentada entre parénteses a sigla que corresponde ao subprojeto
analisado seguida da sigla correspondente ao sujeito narrador. Eventuais
expressOes proprias foram apresentadas entre colchetes nos excertos
no intuito de esclarecer o assunto tratado, muitas vezes implicito na
narrativa do participante ou referido em um paragrafo antetior, o qual,
no momento de seleciao dos excertos, acabou sendo excluido.
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0 PIBID, AS ESCOLHAS PROFISSIONAIS E AS CONDICOES DE TRABALHO DOCENTE

Aolongo dos ultimos anos, aliteratura sobre formacao docente
tem mostrado que a escolha pelo magistério ¢ também influenciada
pelas experiéncias pessoais, académicas e profissionais vivenciadas
antes e depois da formacao inicial para a docéncia. Essa ¢ uma das
ideias defendidas por Tardif (2012), o qual afirma que a escolha pela
profissao docente pode ser influenciada também pelas experiéncias
pré-profissionais, inclusive aquelas que marcam a socializagao escolar
enquanto aluno. Segundo o autor, antes mesmo de ensinarem, os
futuros professores permanecem muitos anos em sala de aula e nas
escolas, o que lhes permite adquirir certas crengas e ideias sobre a
pratica profissional docente, bem como sobre o que ¢é ser aluno. Tal
ideia é discutida também por Marcelo Garcia (2010), segundo o qual
a docéncia ¢ a unica das profissdes na qual os futuros profissionais
se veem expostos a um periodo mais prolongado de socializagio
prévia. A partir dessa etapa de observagao que experimentam como
estudantes e de sua historia escolar anterior, os professores, mesmo
antes de comegarem a ensinar oficialmente, desenvolvem padrées
mentais, crengas e representagoes sobre o ensino. Para esses autores,
a forca desse saber herdado pela experiéncia escolar anterior ¢ muito
forte e pode persistir através do tempo, até mesmo durante e apds a
formacao universitaria.

Podemos observar a presenca dessas influéncias anteriores a
preparacao formal para a docéncia nos depoimentos de alguns dos
bolsistas entrevistados:

[-.] en fiz umr curso, de tecnologia, terminei, fui trabalhar numa usina, no laboratdrio, ai
eut vi que ndo era aquilo mesmo, indiistria, laboratdrio, que en gostei mesmo foi de aprender,
eu sempre gostel mesmo de fazer os outros aprenderem, ai eu comecei a
licenciatura (BB, grifos nossos).

Bom, quando en onvi falar do projeto PIBID, desse programa, en me interessei porque eu
tenho desde a época da escola essa vontade de dar anla (BB).

Sempre quis ser professor. De [conteiddo especifico C), especificamente de
[conteudo especifico C| (CB, grifos nossos).

Eu ja entrei no curso decidido a trabalhar em [conteiado especifico Al e dar aula
de [contetudo especifico A]. Sempre quis dar aula de [contetdo especifico A],
desde o ensino médio (AB, grifos nossos)

A partir desses relatos podemos observar que alguns
estudantes ja ingressam na universidade com a inteng¢ao de seguir a
carreira docente. Tal inten¢ao se forma ao longo de seu processo de
escolarizacdo, o qual lhes permite elaborar algumas representacoes
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e crengas sobre o ser professor e sobre o ato de ensinar. Diferentes
trabalhos que tratam das narrativas escolares e pré-profissionais dos
professores mostram que a socializagao anterior a formacao e ao
exercicio da profissao exerce consideravel influéncia nas escolhas
profissionais e na constitui¢ao da identidade docente. Ao longo do
curso de formagcao inicial, a inclinagao para a docéncia pode ou nao
ser fortalecida nos estudantes, haja vista os conhecimentos especificos
que adquirem sobre a area do saber e sobre a profissio e sua relagao
com a pratica social mais ampla. Trata-se de um processo subjetivo
da docéncia que se articula e ganha forma e sentido com o contexto
social e objetivo da formagdo e do trabalho docente.

Esse é¢ um dos aspectos também discutidos por Tardif
(2012), o qual argumenta que as escolhas profissionais e os saberes
docentes estao relacionados nao apenas com os aspectos subjetivos e
experienciais, mas igualmente com os condicionantes sociais € com o
contexto de trabalho no qual os professores estao inseridos, ou seja,
com as condi¢des concretas nas quais o seu trabalho se desenvolve.
No caso particular do magistério, as condigoes de trabalho as quais
escolas e professores sao submetidos, bem como a valorizagdo ou
desvalorizagao da carreira docente, podem aproximar ou afastar os
estudantes da escolha da profissao e também levar professores ja em
exercicio a permanecerem ou desistirem da docéncia.

As condigdes objetivas e a valorizagao do trabalho docente
foram alguns dos temas comentados pelos alunos bolsistas em suas
entrevistas. Quando questionados sobre seguir ou ndo a carreira do
magistério e sobre as influéncias do PIBID nessa escolha, alguns deles
indicaram que desejam seguir a profissao docente e que o Programa
os influenciou positivamente nessa dire¢ao, como ¢ possivel observar
nos relatos que se seguem:

Sim, o PIBID influencion. De certa forma eu ji tinha escolhido, o PIBID s6
fortaleceu (DB, grifos nossos).

Eu nao queria ser professora, dai eu trabalhava numa loja, ai guando o professor
[coordenador de area] falon do PIBID en parei de trabalbar e consegui a bolsa agui no
PIBID ¢ agora eu quero ser professora (DB, grifos nossos).

Na realidade, [o PIBID] influencion, porque en queria ir para engenbaria, sé que depois
que eu entrei no PIBID, eu vi que vocé nio tem, realmente, uma visio do
quanto que um professor pode ser e o quio importante ele é, ¢ para mim

influencion bastante o PIBID (AB, grifos nossos).

Quando en comecei 0 PIBID, a primeira anla que a [professora supervisora| pedin, “vai
ld, da aula”, eu me apaixonei, eu falei, “é isso aqui mesmo, para o resto da
vida”. Sai quase chorando de emogao da escola (BB, grifos nossos).

O PIBID e influencion, porgue na escola vocé acaba caindo realmente em sala de aula.
Me ajudou a decidir (AB, grifos nossos).
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A partir desses relatos, é possivel observar que o PIBID tem,
em certa medida, incentivado a formacao docente e contribuido
para o contato dos estudantes com o cotidiano escolar da educagao
basica, o que vai ao encontro dos objetivos propostos pelo Programa
e pela Politica Nacional de Formacao de Professores. Todavia, para
muitos dos alunos entrevistados, a escolha pelo magistério nao esta
associada, necessariamente, a atua¢cdo como professores da educagdao
basica, como ¢é possivel observar nos excertos abaixo:

[-..] realmente eu quero ser professora, mas nio 5o professora do ensino médio. Eu sei
que eu preciso estudar bastante. Mas eu gostaria de trabalhar como professora
universitiria. Nio 50 na parte de [conteudo especifico A, mas também na parte de
ensino. Seria legal (AB, grifos nossos).

A ideia ¢ ficar no ensino médio por um tempo e, se conseguir fazer um mestrado, um
doutorado, trabalhar com a graduagao (AB, grifos nossos).

Eu quero dar anla de eduncagio bisica antes e ir pro ensino superior (DB, grifos nossos).

E assim, ¢ bem o meu pensamento de estar iniciando com o ensino médio e
depois ir se aprofundando, estudando e poder dar aula no ensino superiot,
na faculdade (AB, grifos nossos).

Tal aspecto ¢ também relatado por um dos coordenadores de
area entrevistados:

Agora nds temos alunos no PIBID que jd relataram para mim que eles ndo vao para a rede
priblica. Eles ndo querem, eles querem fazer um mestrado, fazer um doutorado,
seguir a carreira académica mais no nivel superior (BCA, grifos nossos).

E interessante notar nos depoimentos a preferéncia de alguns
alunos bolsistas pelo magistério superior em detrimento da atuagao na
educacio basica. A analise das entrevistas nos permite observar que,
apesar de nao excluirem a possibilidade de trabalho nesse nivel de
ensino, os alunos consideram mais bem valorizado o trabalho docente
desenvolvido na universidade. Alguns deles relataram que o PIBID
influenciou em sua escolha do magistério no Ensino Médio devido as
atividades realizadas e ao contato que o programa proporciona com
os professores e com a escola, mas a maioria revela uma preferéncia
pela carreira académica e universitaria ou até mesmo pelo trabalho
em outras areas de atuagdao, como, por exemplo, a induastria. Em
muitos casos, essa preferéncia esta associada a questdes como salario
e condiches materiais de trabalho.

Um dos alunos entrevistados, por exemplo, relatou o seu
desejo de ser professor do Ensino Médio, mas completou: “Nao guero
que 0 men sustento saia inica e exclusivamente da sala de anla” (AB). Para
ele e varios outros bolsistas de iniciacio a docéncia, a realizacio da
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pos-graduacio e o trabalho na universidade estao associados a uma
melhor remuneragao e a valorizacio do trabalho do professor, como
podemos observar neste depoimento:

E como en Jalo assim pras pessoas, “eu ndo sei se en quero passar a minha vida inteira
dentro de uma sala de anla”, que en acho estressante. Sabe, eu acho muito estressante pelo
proprio sistema como ¢, sabe? Entao, eu vejo que, assin, é muito desvalorizado o
professor, sabe? O Governo desvaloriza muito. Entdo, é estressante nesse
ponto. Entao, assin, vontade, ¢ até dificil porque, as vezes, eu morro de vontade. Eu vou
pra sala de anla, o tempo passa rapido. Eu gosto, sabe, de ensinar. O tempo passa rapido,
¢ gostoso. 6 que en nao quero passar a minba vida toda ali. En guero que seja por nm
tempo, talvez depois que eu fizer uma pds, alguma coisa, quero entrar na
Universidade, dar aula na Universidade (DB, grifos nossos).

A intengao dos estudantes em seguir a docéncia do magistério
superior pode ser evidenciada, também, em alguns dos relatos
apresentados pelas coordenadoras de gestao entrevistadas:

Tem uns [bolsistas de iniciacio a docéncia] gue dizem assim “nao, professora, agora o meu
objetivo ¢ terminar o curso e jd partir pro mestrado. Mas o meu coragio ainda estd
dividide. Eu ndo sei se en vou pro mestrado em Educagdo, ou se en vou pro mestrado na drea
dura”. |...] Mas pensando em ser professor universitdrio. Eles ndo querem ji o ensino
médio. Falam “ndo, agora eu quero mais. Eu quero mais” (CG, grifos nossos).

O que eu acho que é ruim, mas ai nio é culpa do PIBID e tudo ma’is, é
que ai muitos dos nossos alunos que passaram pelo PIBID |...] ja foram
pro mestrado, o que ndo era um projeto da CAPES, wzas eu nio vejo que
seja ruim, eu acho que alguém que vai, fez 0 PIBID e fag mestrado e depois vai voltar
pra universidade, ele vai ter esse olhar do PIBID que vai ser importante quando ele for
professor, provavelmente da licenciatura (CG, grifos nossos).

Assim, podemos afirmar que, no contexto analisado, ao
mesmo em tempo que se apresenta como uma influéncia positiva para
a escolha profissional dos bolsistas, o PIBID nao tem se apresentado
como um incentivo a permanéncia dos mesmos no magistério da
educacao basica, como objetiva o programa. Outro exemplo que ilustra
a preferéncia desses estudantes pelo magistério superior se relaciona
com o fato de muitos dos entrevistados, especialmente de dois dos
subprojetos analisados, relacionarem o PIBID com uma oportunidade
de enriquecimento do curriculo e, consequentemente, de ingresso na
pos-graduacao e de seguimento na carreira académica. Um aspecto
mais alarmante pode ser observado ainda nos relatos apresentados por
outros alunos que mostram justamente o desestimulo que apresentam
pela profissao docente devido aos baixos salarios, a desvalorizagio da
carreira e as condi¢Oes adversas de trabalho que observam nas escolas
em que estao inseridos por sua participacao no Programa:
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Eu nao queria ser professor, agora acabei gostando, mas ao mesmo tempo que en acabei
gostando, tem muita coisa me desanimando também (BB, grifos nossos).

O termo “iniciacao a docéncia” nao me atrain. A bolsa sim, o nome, nao (AB).

Eu, sinceramente, nao quero ser professor. Eu futuramente, en pretendo abrir
minha propria empresa. Nao sei ainda de que, mas en quero ter men priprio negdcio.
Talvez quando eu me aposentar eu dou aula (AB, grifos nossos).

Eu tenho vontade de trabalhar na educagao bdsica, mas ficar ld a vida inteira nao. Vontade
sim, pelas criangas, o incentivo pra vocé estar I, nio. Pelo dinheiro nio di
vontade (DB, grifos nossos).

Ab, nao sei. Eu até quero trabalhar um tempo com escola, até estava pensando em pegar
anla, 56 que as vezes en paro e penso, que nem tem um professor que trabalha 14,
de [conteudo especifico D], ele tem 60 horas, vocé fala “nossa, 60 horas”
pra ganhar, deve ganhar uns 4 mil, mas trabalha tanto. A7 ex penso en como
mulher, como eu vou ter um filho, é uma coisa que a gente pensa, imagina... Entao se
vocé também pega 20 horas, 20 horas também é uma questao do Estado, vocé consegue
anmentar seu saldrio, mas tem que estudar muito pra vocé conseguir ter condigoes de ficar

com 40 horas (DB, grifos nossos).

Sdo 40 aulas por professot, ndo sei quanto é a hora/atividade... acho que
20 por cento que vocé vai tirar de atividade, um professor s6 na sala, 17
turmas. Qune nem ela [colega bolsista de iniciacdo a docéncia] falou, a professora
[supetrvisora)] estd a 20 anos na mesma, dando anla, enche o saco, desmotiva os
proprios alunos a ser professor. Tinha que ser 20 horas semanais, que nem
aqui para a faculdade, 20 horas semanais e 20 horas para preparar as aulas, 1 hora
para cada aula. Imagina a qualidade dessa aula que o professor vai dar la. Isso vai
piorando. Por qué? Cada vez falta mais profissional e vai ficar mais longe
de fazer isso (BB, grifos nossos).

Na verdade ¢ aguela coisa, eu ja vi muito professor dizer que pra ser professor
tu ndo pode pensar no teu saldrio, vocé tem que ter amor pelo trabalho, porque
ninguém vira professor pelo saldirio, vira professor pelo amor a profissao. Eu nio
concordo (DB, grifos nossos).

A gente diz, “men Deuns, sio quatro anos estudando isso aqui, 4 anos de puro estresse, pra
vocé ganhar um saldrio referente a um emprego”. Sei ld, tem tanta gente que nio tem
nenhuma formagio e ganha melhor do que um professor (DB, grifos nossos).

As vezes parece que eles [professores da educacio basica| estao simplesmente fagendo
aquilo ¢ deixando acontecer. Entdo parece que estd canterizado, nao tem sabe... entio o
medo é de que nds, ao ficar muito em contato deles, a gente vai acabar
sendo contaminado com aquele desdnimo moérbido dali, sabe, ¢ a gente se
contaminar com isso... (BB, grifos nossos).

Tem uma ontra condicao que acho que fag parte muito da nossa vida, nao sei, mas
que ¢ a questao da seguranca. Existem alunos, coisas que a gente ouve falar,
ndo faz parte muito da nossa vida, mas é uma preocupagio. Se eu for
pra uma escola que tenha droga, que tenha violéncia, que tenha... essa
é uma situagdo que eu ndo gostaria de enfrentar. Eu gostaria que minha
escola tivesse condigbes, as condigées ideais, que ndo existisse isso. 1sso ¢ uma
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preocupagao pra mim. Nao quero. E se for num colégio, se eu conseguir algnm colégio, que
e ver que esse colégio é assim en vou sair fora. En nio vou peitar. Eu ndo vou seguir
nessas condigbées porque eu sei que eu nio sei onde eu vou me apoiar,
eu ndo sei se eu vou ter seguranga. Essa é uma condi¢do que eu acho
imprescindivel pra carreira do professor (AB, grifos nossos).

E, a gente bate de [frente com muitas sitnagoes. Tem alunos assim que tu... nao é... a
gente nio escuta falar na universidade que tu vai ter na escola um aluno
de ensino fundamental que vai chegar com um facdo na escola, que vai
chegar se cortando com estilete no brago, que vai pegar um alfinete e vai
furar a orelha e tudo mais. A gente nao... isso ndo... (CB, grifos nossos).

A partir desses relatos, podemos observar que o PIBID,
20 mesmo tempo em que proporciona aos alunos da licenciatura
o contato com a realidade e sua insercao no cotidiano escolar da
educacao basica — e justamente por esse contato e inser¢ao —, tem
levado alguns estudantes a desistirem de assumir a profissio docente,
especialmente nesse nivel de ensino. Tal consideragao pode também
ser confirmada pelo depoimento de uma das alunas entrevistadas,
a qual relatou que nao deseja seguir a carreira docente. Quando
questionada sobre o PIBID teé-la influenciado nessa decisao, afirmou:

Acho que sim. Com o PIBID eu vi que... um Deus do céu! Vou sofrer muito
se eu for professora. Eu acho que em Direito en vou conseguir... tem que estudar
e trabalbar, mas en acho que ficar dentro de sala de anla é bem dificil, podendo levar
cadeirada. Eu acho gue é mais pesado ainda ser professor do que ficar, sei la, dentro do
escritdrio. A relagao com 0 aluno é... se fosse assim 6 chegar e jd ir dar anla pra faculdade.
Mas tem que comecar ld pelas criancinbas! (CB, grifos nossos).

Ainda sobre a influéncia do PIBID na escolha pelo magistério,
outras duas bolsistas relataram:

Eu acho que a influéncia positiva é a mesma negativa, que é ver como é a
realidade. A gente ji vai estar mais preparado pra realidade, mas também
o ponto negativo é que a gente desencanta. Tem dias que falo: “Men Deus, o que
vou fager da vida? Serd que ¢ isso mesmo?” (CB, grifos nossos).

Mas teve alunos que sairam do PIBID, a Clarice, por exemplo, ela falou pra nim
que foi no PIBID gue ela viu que ela realmente nao queria dar aula, no era o
que ela quetria pra vida dela (AB, grifos nossos).

Para muitos dos entrevistados, falta aos professores da
educagido basica, entre outros aspectos, incentivo para sua formagao:
salarios coerentes com a complexidade da atividade que desenvolvem;
seguranga para o desenvolvimento de suas fungdes na escola;
valoriza¢ao por parte da sociedade, do Estado e da comunidade
escolar; bons planos de carreira; tempo e flexibilidade para a realizagao
do trabalho escolar e objetivos claros sobre suas responsabilidades.
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Dentre os aspectos apontados pelos bolsistas em seus relatos,
a questdo salarial ¢ uma das que mais chamam a atengdo. Trata-se,
certamente, de um elemento central nas discussoes relacionadas com a
docéncia. Vaillant (2006), ao analisar a profissao docente no contexto
da América Latina, identifica, com base no projeto Professores na
América Latina: Radiografia de uma Profissdo, alguns pontos comuns
entre os diferentes paises do contexto latino-americano, dentre os quais
podemos destacar: entorno profissional que dificulta reter os bons
professores na docéncia; poucos estimulos para que a profissao seja a
primeira op¢ao na carreira; condi¢oes de trabalho inadequadas; sérios
problemas na remuneracio e na carreira. De acordo com a autora, os
nfveis salariais dos paises latino-americanos sao, de modo geral, muito
mais baixos do que os dos paises considerados desenvolvidos, fator
que tem dificultado sobremaneira a permanéncia dos professores
na profissao e a escolha dos jovens pela carreira. Da mesma forma,
Gatti e Barreto (2009), em um estudo que analisa o petfil e a carreira
docente no Brasil, apontam que o salario inicial de professores no
geral tem sido baixo quando comparado ao de outras profissdes que
exigem o mesmo nivel de formacao, fator que, aliado ao desprestigio
profissional e a precarizac¢ao das condi¢bes de trabalho e de carreira
docente, tem influenciado negativamente a procura desse trabalho
entre os jovens, bem como o ingresso e a permaneéncia na profissao.

Alguns dos alunos entrevistados relataram comentarios que
ouvem dos préprios professores supervisores e demais professores
das escolas em que estdo inseridos sobre a questdo salarial e as
condicoes de trabalho docente:

Sdo greves. Sio reclamagées de professores que nio ganham bem. Entao
esse negdeio, sabe? Sao fora do normal. Tu baixa a estima sabe... Escancara a
realidade. Tem alunos... E é isso ai que vocé vai enfrentar. F o dia a dia. . a rotina.
87 que é isso que, sabe? Que te influencia também. Porque tu ndo viu o professor
feliz passando uma semana sem reclamar de alguma coisa. Sabe? Sempre tem
um. Por isso que en nao quero ser professor.A gente perde as vezes aquele... aquela
coisa, aquele encantamento pelo curso (CB, grifos nossos)

As praprias professoras que trabalham comigo, elas falam pra mim “ndo se prende
muito aqui ndo’] |...] tenta o mestrado, alguma coisa, isso aqui ndo di
muito futuro”. Af tem uma professora que tem 25 anos de carreira, ja ¢ aposentada
¢ continna ali, ela falon bem assim “eu 10 aposentada, mas eu me preocupo com o futuro
do men filho, porgue a minha aposentadoria, eu nio sei se eu vou conseguir
para a faculdade dele”, entdo ela ji tem essa questio assim, isso também,
ela falando isso pra mim, me preocupa porque poxa, vocé vai, estuda
tanto, que nem o curso de [conteido especifico D], é puxado, vocé ndo
poder trabalhar o dia inteiro, é puxado pra depois vocé ter que ir pra uma
realidade que seu salirio ndo é aquelas coisas, ¢ o5 alunos também, eu acho que
isso € um pouco complicado (DB, grifos nossos).
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De acordo com Marcelo Garcia (2010), relatorios recentes tém
mostrado a insatisfacio dos docentes com suas condi¢des de trabalho,
em especial com as condi¢oes materiais, tais como salario e infraestrutura
escolar. Além disso, entre os professores existe um difundido sentimento
de perda de prestigio e de desvalorizaciao de sua imagem social. Esse
fendmeno se repete em muitos paises e parece se evidenciar numa série
de sintomas criticos, tais como a diminui¢ao do nimero de pessoas que
optam pela profissio docente e a associagdo que a sociedade faz entre
a ma qualidade da educagdo bésica e a atuagao dos professores. Para o
autor, esse problema de status traz consigo, naturalmente, uma situagao
de inconformismo e de baixa autoestima entre os profissionais e entre
aqueles que ingressam em cursos de formagao docente.

Esse é também um dos pontos debatidos por autores como
Gatti e Barreto (2009), Tartuce et al. (2010), Gatti ez al. (2011), Oliveira
(2011) e Tardif (2012), para os quais a complexidade da atividade
docente, aliada a precarizagao das condi¢oes de trabalho, a sensagdao
de inseguranca e desamparo do ponto de vista objetivo e subjetivo
da profissao, aos baixos niveis de remuneragao e as expectativas
oferecidas, tem dificultado a manutenc¢io de condicbes favoraveis a
autoestima social e profissional dos professores e resultado em baixa
atratividade pela carreira. Para esses autores, o resultado disso sao o
questionamento dos professores sobre continuar ou nao na carreira,
o descomprometimento pessoal em relagao a profissio e o abandono
da profissao por uma grande parcela de docentes, bem como por
aqueles que ainda estao em processo de formagao.

Tal aspecto pode ser observado no estudo realizado por
Gatti e Barreto (2009), que tem como fonte de dados o questionario
socioeconomico do ENADE de 2005 respondido por estudantes de
licenciatura. Segundo as autoras, quando indagados sobre a principal
razao que os levou a optarem pelo curso de licenciatura, 65,1%
dos alunos de Pedagogia atribuiram a escolha ao fato de querer ser
professor, ao passo que esse percentual diminui para aproximadamente
a metade entre os demais licenciandos. Além disso, dentre as respostas
apresentadas, “a escolha pela docéncia como uma espécie de ‘seguro
desemprego’, ou seja, como uma alternativa no caso de nao haver
possibilidade de exercicio de outra atividade, é relativamente alta,
sobretudo entre os licenciandos de outras areas que nao a Pedagogia”
(GATTI, BARRETO, 2009, p. 160). Ainda segundo as autoras,
surpreende o grande percentual de estudantes dos cursos de Pedagogia
e licenciaturas que tém a intengao de se dedicar a atividade académica e
buscar um curso de pos-graduacao (31,8% e 33,3% respectivamente),
o que também corrobora os resultados de nosso estudo.
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Da mesma forma, Tartuce ¢ a/. (2010), ao investigarem
a atratividade da carreira docente no Brasil pela 6tica de alunos
concluintes do ensino médio de diferentes regides do pafs,
constataram que, apesar de reconhecer o valor do professor, a
maioria dos estudantes indicou nao ter inten¢ao de seguir a profissao
docente. Segundo as autoras, ao serem questionados sobre a opgao
de seguirem ou nao a carreira do magistério, o “nao” foi a resposta
automatica de muitos deles, com expressoes de rejei¢ao seguidas de
desconforto. Para muitos dos estudantes questionados no estudo, a
licenciatura nao proporciona um retorno salarial compativel com as
atribuicoes e responsabilidades do professor, consideradas por muitos
como dificeis e desvalorizadas pela sociedade. Conforme dados
apresentados pelas autoras, para esses estudantes a profissao enfrenta
condig¢des de trabalho muitas vezes precarias, o que tem sido motivo
de insatisfagdo dos que estao inseridos no campo da docéncia e de
rejeicdo dos que ainda estio na iminéncia de se inserir no mercado de
trabalho ou em processo de formacao. E, como podemos observar
nos relatos apresentados pelos bolsistas de inicia¢ao a docéncia
em suas entrevistas, essas condi¢coes de trabalho adversas e a baixa
autoestima dos docentes sobre o trabalho, observadas por eles em seu
contato com o cotidiano escolar, tém se refletido em sua formacao e
em suas escolhas profissionais.

Com isso, vemos que o PIBID tem influenciado a formacao
e a escolha profissional dos estudantes a partir de duas perspectivas
diferenciadas e antagdnicas: para uma parcela, ele tem incentivado
e contribuido na formag¢ao para o magistério na educacao basica
e, para outra parcela, tem também contribuido, mas no sentido
de mostrar a realidade em que se encontra a grande maioria de
nossas escolas e as condigoes objetivas a que os seus profissionais
tém sido submetidos. Tal contribui¢iao é possivel pelo contato, que
esse programa proporciona aos estudantes da licenciatura, com o
cotidiano da escola publica de educagao basica. Uma analise nessa
perspectiva nos permite considerar que, em vez de equacionar o
problema da falta de professores para a educaciao basica na dire¢ao de
uma politica de valorizacao da formagao e atuagao docente, o PIBID,
enquanto programa que integra a Politica Nacional de Formacao de
Professores, pode estar contribuindo para afastar da docéncia uma
parte dos estudantes de licenciatura.

O relato a seguir é de um dos professores colaboradores
entrevistados, o qual deixa claro essas influéncias antagonicas do
Programa na formacio e na escolha profissional dos estudantes de
licenciatura:
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Para muitos alunos ele [PIBID] vem s6 como uma oportunidade de
conseguir uma bolsa pra ajudar a se manter. Mas a partir do momento que ele
se insere no Programa ele comeca a perceber qual vai ser a fitura profissio que ele pode vir
a seguir. Alguns assustam e fogem, como ji aconteceu, outros permanecem
e querem continuar. Entao eu acho que o PIBID vem nesse sentido de mostrar para o
académico desde o segundo periodo, primeiro periodo, a realidade da escola (BC, grifos nossos).

Nao se trata, portanto, de um problema relacionado com o
Programa de Iniciagao a Docéncia, mas, sim, da realidade observada
pelos estudantes nas escolas em que se encontram inseridos. Os
depoimentos de um dos alunos bolsistas entrevistados e de uma
professora colaboradora, aliados aos demais relatos ja apresentados e
discutidos, nos permitem compreender essa ideia:

“Nao ¢ culpa do PIBID. Acho que o negdcio é a realidade mesmo, porque tu bate
de frente”(CB, grifos nossos).

Esse na verdade nao é nem um problema do PIBID |...]. Entio, essa
dificuldade de interagir e perceber o desinimo de alguns professores, a
carga hordria lotada de alguns professores é uma realidade em que antes
deles [bolsistas de iniciagdo a docéncia] se formarem eles ji tém visto ¢
também discutido aqui com a gente. (AC, grifos nossos)

Nesse sentido, concordamos com Saviani (2009) quando ele
defende que a questao da formacao de professores nao pode ser
dissociada do problema das condi¢oes de trabalho que envolvem a
carreira docente, em cujo ambito devem ser equacionadas as questdes
do salario e da jornada de trabalho. Para o autor, as condigoes
precarias de trabalho nao apenas neutralizam a agao dos professores,
mas também dificultam uma boa formagao, “pois operam como
fator de desestimulo a procura pelos cursos de formacao docente e a
dedicagao aos estudos” (p. 153).

Tal ideia pode ser confirmada, também, pelo relato apresentado
por um dos coordenadores de area entrevistados nessa pesquisa,
segundo o qual o PIBID tem trazido grandes contribui¢oes na formacao
dos estudantes, na motivacao de alguns deles em permanecer no curso,
na mudanga da pratica dos professores supervisores e na aproximagao
da universidade com a escola. Todavia, a0 mesmo tempo em que
reconhece as contribui¢cdes do programa, esse coordenador, ao ser
questionado sobre as possivels limitagdes que o PIBID pode apresentar
enquanto programa de formac¢ao docente, faz uma critica geral a
politica de formagcao existente no pafs. O excerto abaixo ¢ relativamente
longo, mas muito importante para que possamos compreender a visio
apresentada por ele, a qual, ao problematizar as condi¢des de trabalho
adversas nas escolas publicas, vai ao encontro dos questionamentos e
ideias apresentados por muitos dos alunos bolsistas:
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Olha, en vejo que todas essas politicas, Prodocéncia’, PIBID, PET® que o governo cria, ndo
adianta, do meu ponto de vista, vocé ter todo esse processo de formagio
na universidade, levar o aluno, fazer todo esse trabalho gue nds e muitos por
af fagem, que a maioria, todes, os PIBID, os PET os Prodocéncia, os programas de
Jformagao de professores fagem, se o governo ndo tem uma politica de valotizagcio
docente. Olha, a minha critica bate at, se o governo federal investe tanto em
programas para segurar alunos nos programas de licenciatura, nos cursos
de licenciatura, mas ele nos atentou que esses alunos de licenciatura
quando eles tomam conhecimento da realidade da escola, do dia a dia I4
de como a coisa funciona, é aquilo que vai afastar o aluno, que vai fazer
com que ele desista do curso de licenciatura. Nao ¢ aquela disciplina, o curso, a
Saculdade, o curso que ele vai ter que fazer na universidade, mas sin a ma remuneracao, a
excessiva carga de trabalho que ele vai ter, a falta de apoio, de verba, entao tudo isso quando
0 aluno chega e tem contato com o supervisor, e ouve o supervisor reclamando da falta de
apoio da [Secretaria de Educacio do Estado] gue vem fagendo greve, mobilizacao
porque o saldrio estd baixo, qguando o governo langa um edital, cujo objetivo é arrecadar
dinheiro, e nao preocupado em realmente selecionar bons professores para os seus quadros
em sala de anla, en fico muito preocupada na desmotivagao que isso cansa nos alunos nio
§0 do PIBID, mas os que vio fager os estagios nas escolas e que veemr a realidade, isso ¢
inegavel, sabe? A [contetudo especifico Al, ela trabalha si con o ensino médio. Mas tem
cursos at, gue trabalban com o ensino médio e fundamental, entdo pega municipio e estado.
E pior ainda, de repente até o municipio é melhor do que o Estado. Mas nao adianta,
vocé tem que valorizar o magistério superior. E isso que estd dificil de ser entendido e
aplicado. Vocé tem que ter esses programas, eles sio 6timos, mas ai o aluno
vé a realidade e fala, “opa, eu vou fazer um mestrado, eu vou fazer um
doutorado, porque eu quero ir para o ensino superiot, eu quero estar Id
na formagio de professores, mas no ensino superior, eu nio quero ser
professor de Estado, para ganhar pouco e ter uma carga horiria excessiva,
e ter toda aquela relagdo de poder que a gente falou nas escolas, passar
por todos aqueles problemas . Tivenos alunos do PIBID, numa escola que en tive
que tirar eles de lg guando en entrei, que o diretor estava perseguindo os alunos, querendo
usar eles como mdo de obra para fazer trabalhos dentro da escola. E eu tive que interferir
¢ tirar os alunos de ld. Entdo sao coisas assim que sabe, e a falta assim, de incentivo
global, que a nossa educagao estd sucateada no ensino fundamental e médio, a edncacdo
bdsica de uma forma geral, en vejo ainda os pequenos feudos nas escolas, os diretores, e af
a coisa se complica muito mais. Entdo o aluno, vocé preparar o aluno para isso e
falar, “olha, é isso que te aguarda”, e dizer para ele, “fique na licenciatura
porque olha o que te aguarda”, é dificil (ACA, grifos nossos).

A partir desse relato e dos depoimentos apresentados pelos

bolsistas de inicia¢do a docéncia, vemos que as medidas propostas
pelo Estado para a formagao de professores nao témindicado uma
preocupaciao real com a valorizagao do magistério no sentido de
desenvolver agdes que garantam, na pratica, um plano de cargos e
salarios que represente um estimulo para ingressar e permanecer
na profissao e um reconhecimento social que revele o verdadeiro
papel que o professor desempenha na sociedade. Ao contrario, tais
medidas tém se configurado apenas como estratégias compensatorias
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e emergenciais e como vias paralelas de formacio, desenvolvidas face
a caréncia de professores de diferentes areas do conhecimento no pafs.

Segundo dados da auditoria realizada no ano de 2014 pelo
Tribunal de Contas da Uniao (TCU)’ em parceria com os tribunais
de contas estaduais®, ha no Brasil um déficit estimado de pelo menos
32.700 professores com formacao especifica no conjunto das doze
disciplinas obrigatérias que compoem o curriculo do ensino médio.
Fisica é a disciplina com maior caréncia —mais de nove mil professores
— e ¢ o unico caso com déficit em todos os Estados. Em seguida vém
as disciplinas de Quimica e Sociologia, ambas com caréncia de mais
de quatro mil profissionais.

Os dados apresentados por essa auditoria se somam 2 estatistica
apresentada pelo CNE em 2007 e evidenciam a alarmante escassez de
professores para a educagao basica. Todavia, como ja discutimos, tal
escassez nao pode ser caracterizada como um problema emergencial,
mas sim como um problema crénico, produzido historicamente pela
retirada da responsabilidade do Estado pela manuten¢ao da educagao
publica de qualidade e da formacao de seus educadores. Segundo Freitas
(2007), as condi¢bes do trabalho pedagdgico na escola, em especial na
escola publica, aliadas a produgao da vida material de nossa infancia e
juventude, demandam investimento publico massivo em politicas que
melhorem tais condi¢des na pratica. Afinal, nao parece coerente que
se projete uma formacao com niveis de exigéncia que representem
a importancia do papel do professor sem considerar, por exemplo, a
necessidade de associa-laa boas condic¢oes de trabalho e a uma carreira
que seja atraente e estimule o investimento pessoal dos professores.

A auséncia desses elementos, especialmente na educagao
publica, acaba por afastar do magistério amplas parcelas da juventude
que poderiam incorporat-se aos processos de formagao das novas
geracoes. O grande numero de estudantes que escolhem ainda hoje
a licenciatura nas IES evidencia a potencialidade desses jovens na
direcao da profissio (FREITAS, 2007). Todavia, os programas
de formac¢iao propostos pelo Estado para o desenvolvimento da
formacao inicial e continuada de professores da educa¢io basica
nao tém, em sua maioria, contribuido para a superagao da realidade
vivenciada nas escolas publicas, mas tio somente, para mascara-
las. Com isso, em vez de incentivar a formacao docente, acaba por
desestimular os estudantes na escolha da profissao.

Tal ideia pode ser ilustrada também no depoimento de uma
das coordenadoras de gestao entrevistadas, segundo a qual a realidade
e as condicoes de trabalho, de salario e de carreira docente, observadas
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e vivenciadas pelos alunos bolsistas nas escolas tém afastado uma
parcela do licenciandos da docéncia da educagao basica:

[...] 0 aluno do PIBID, como ele aprende muito mais na questio da drea da docéncia, é
muito dificil segurar um aluno na educagio basica. Entdo, nio pensando na
CAPES, mas pensando na rede piiblica, enquanto esses professores nio forem
melhor remunerados, nenhum pibidiano fica. Nenhum. Eles vao querer fazer
mestrado, vao querer fager doutorado, ¢ vao dar anla muito bemr na universidade. |...] E,
aif, a educagdo basica ainda continua com aquele buraco, com aquela coisa,
assim, vai receber aquele que ndo consegue outra coisa, ou que vai ficar s6
por um tempo, pra ver se consegue uma coisa melhor. E porque, assinm, ndo que
o dinbeiro seja tudo, mas a gente precisa de uma vida digna, ndo é2 E, quando eles percebem
que existe a possibilidade de pular de um saldrio x pra 3, 4 x, vocé acha que eles ainda
vao ficar? Nao. E como eles sao poucos, no final das contas, |...] esses vao conseguir entrar
na universidade, porque a gente tem caréncia de professores, primeiro na drea de ensino. E
depois, como eles ji tém a nogido da docéncia, muitos deles jd fazem iniciagio cientifica, ai
uma coisa puxa a outra, e ja vai para o mestrado ¢ para o doutorado (CG, grifos nossos).

Ideia semelhante pode ser observada no relato de um dos
coordenadores de area entrevistados, o qual também evidencia a falta
de interesse de alguns alunos da licenciatura em compor o nimero
de bolsas disponiveis no subprojeto do PIBID e até mesmo em
permanecer no curso de licenciatura:

Nds temos oito bolsas, mas nao temos os oito alunos, porque nao tem aluno interessado
para pir no lugar. Nds estamos agnardando os calonros. [...| Em muitos casos, nés
perdemos os melhores alunos da licenciatura para o curso de engenharia,
eles migraram para as engenharias, usam a licenciatura de trampolim.
E um trampolim, porque ele sabe gue se ele nio conseguir pelo ENEM ele entra pela
licenciatura como segunda opedo, que ele consegue, depois no segundo semestre ele jd pede
uma transferéncia também, a gente sabe disso, ele vai aproveitar a disciplina da licenciatura.
(..) Entao ¢ isso, nds temos alunos que relatam mesmo, “ab professor, assim que sair a
engenharia en vou...”. Para eles o engenbeiro ¢ o cara que vai ter melhor salario. E a gente
sabe que a sociedade valoriza o engenheiro. O que mais pega pra eles é a
desvalorizagio social do professor mesmo (BCA, grifos nossos).

Assim, vemos que o incentivo a forma¢ao docente em
nivel superior para a educa¢iao basica e a valorizagdo do magistério
apontados como objetivos do PIBID pela Portaria n° 96/2013,
e também pelos textos dos subprojetos analisados nessa pesquisa,
nao podem ser garantidos apenas pela inser¢ao dos estudantes dos
cursos de licenciatura nas escolas de educacao basica. O contato
dos bolsistas com o cotidiano escolar contribui, sim, para a sua
formagao, uma vez que pode favorecer, como ja discutimos, a tio
necessaria articulacao entre os conhecimentos académicos adquiridos
na universidade e a experiéncia pratica adquirida no contato com a
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profissao. No entanto, a mera insercao desses estudantes na pratica,
como podemos observar pelos relatos, nao pode, por si s6, contribuir
para a valoriza¢ao do magistério e, ao contrario do que se considera
ideal pela politica, pode desestimular uma parcela significativa dos
licenciandos a permanecerem na carreira docente.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Com este estudo podemos observar que o PIBID — no
contexto analisado —, ao passo que proporciona aos alunos da
licenciatura a inser¢iao e o contato com a realidade escolar, tem, ao
mesmo tempo, contribuido para a permanéncia de alguns alunos na
licenciatura e no magistério (um dos objetivos do programa) e levado
outros a desistirem de assumir a profissao docente justamente devido
a0 que observam e vivenciam em seu contato com o cotidiano escolar
e com o trabalho docente na educacao basica.

De acordo com a analise dos dados, os aspectos que mais tém
desmotivado os estudantes em investir na carreira do magistério da
educacio basica estdo relacionados, especialmente, com a auséncia de
condig¢bes adequadas de trabalho e de carreira docente, ao excesso de
fungdes e responsabilidades delegadas aos professores nas escolas,
bem como a desvalorizagao social e financeira da profissao em
relagdo a outras carreiras que exigem o mesmo nivel de escolarizagao.
E sdo justamente esses os aspectos apresentados como alguns dos
principios que fundamentam o Decreto n.° 6.755/2009, o qual, entre
outras providéncias, institui a Politica Nacional de Formagao de
Profissionais do Magistério da Educagao Basica (BRASIL, 2009):

A importincia do docente no processo educativo da escola e de sua valorizagio
profissional, traduzida em politicas permanentes de estimulo a profissionaliza¢do,
a jornada unica, a progressdo na carreira, a formagio continuada, a dedicagio
exclusiva ao magistério, a melhoria das condi¢oes de remuneracio e a garantia de

condig¢des dignas de trabalho (BRASIL, 2009, art. 2.°, inciso VIIL, s/p).

Com isso, observamos o fortalecimento das rupturas e
descontinuidades que, ao longo da histéria, tém caracterizado as
politicas publicas de educagdo e seu didlogo com a realidade na
qual o processo educativo é constituido. Concordamos com Freitas
(2007) quando argumenta que os embates entre projetos de formacao
diferenciados tém sido marcados por interesses contraditorios,
evidenciado incoeréncias no processo de definicao e implementagao
das politicas. Para a autora, esse problema reside no fato de os
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interlocutores validos para a efetivacdo de tais politicas nao terem
sido os sujeitos do processo educativo, aqueles que, nas escolas e
nas universidades, deveriam ser participes ativos na constru¢ao das
politicas educacionais: os professores, os estudantes, os educadores da
escola e os pais. Assim, evidencia-se o divorcio entre as necessidades
atuais da escola publica e os discursos e textos eloquentes apresentados
sobre educagao pelas politicas.

Como bem sabemos, um programa de formagcao, por si s6, nao
consegue modificar essa realidade. O incentivo a formagao docente
e a valoriza¢ao do magistério da educagao basica, primeiros objetivos
do PIBID apresentados pela Portatia n.° 96/2013 (BRASIL, 2013),
dependem muito mais de uma politica sistematizada, ampla e global
que vise, na pratica, a melhoria das condi¢oes objetivas de trabalho e
de carreira que sao oferecidas as escolas e aos seus profissionais do
que de programas de formagao e inser¢ao dos estudantes dos cursos
de licenciatura no contexto educacional.

Autores como Vaillant (2000), Gatti e Barreto (2009), Maués
(2011), Ferreira (2011), Oliveira (2011), Gatti ez a/. (2011), entre outros,
ao discutirem as politicas docentes afirmam que, para além de programas
sistémicos de formagcao inicial e continuada, a valorizagao do magistério
e o incentivo a profissao docente exigem, antes de tudo, torna-la mais
atrativa — seja na entrada, seja no seu percurso —, com significativa
melhoria do padrao de remuneraciao do professor, de sua carga de
trabalho,de sua seguranca e expectativa na carreira, de sua imagem e
prestigio social, de perspectivas de trabalho mais motivadoras, assim
como de um entorno profissional facilitador que ofereca condi¢oes de
trabalho adequadas e dignas. A auséncia de uma politica educacional
global que garanta tais condi¢des ao trabalho docente no processo
educativo pode fazer com que esses profissionais sejam desestimulados
a entrar, permanecer e desenvolver-se na profissao.

O trabalho que vem sendo realizado no campo da formacao
de professores no ambito da politica nacional tem esbarrado na
dura realidade do campo de trabalho na escola publica, esta também
degradada e desqualificada como espago de formacao das novas
geracoes. E grande o numero de professores que abandonam a profissao
em razao de condi¢coes de trabalho desfavoraveis, dos baixos salarios ou,
ainda, da impossibilidade de vislumbrarem perspectiva de crescimento
profissional e de continuidade no seu processo de formagao. E ¢ nessas
condi¢oes adversas que os professores tentam suscitar o aprendizado
de todos: uma tarefa complexa no contexto de uma escola questionada

em suas fungdes nos tempos atuais (FREITAS; 1999).
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Os professores que atuam com responsabilidade e investem
em seu desenvolvimento profissional nao tém tido esse empenho
devidamente considerado. O aumento de vagas na educagao basica
veio acompanhado de perda de qualidade em muitos casos, com
diminui¢ao de salario real, classes superlotadas, aumento da jornada
de trabalho, entre outros problemas (FREITAS, 1999; FREITAS,
2007). E ¢ justamente essa realidade que os estudantes da licenciatura,
potenciais futuros professores, observam em sua inser¢ao na escola
de educacao basica por meio de estagios e também por intermédio de
sua participagao como bolsistas do PIBID.

Certamente, o desenvolvimento de politicas e programas que
objetivam favorecer e intermediar o contato dos estudantes com a
pratica profissional do magistério no periodo de formagao inicial
torna-se imprescindivel tanto para o processo de formacio docente
quanto para a qualidade desse processo. Todavia, pensar em uma
politica de formacao de professores implica tratar, com a mesma
seriedade, tanto os processos de formacao inicial e continuada
quanto as condi¢Oes concretas de trabalho, salario e carreira docente,
na busca de uma educagao de qualidade em termos reais e nao apenas
formais. Enquanto tais questoes nao forem equacionadas, nenhum
programa de formacao, por si s6, sera capaz de valorizar a formagao
docente e incentivar a permanéncia dos estudantes no magistério.
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RESUMEN: Este articulo busca contribuir a la comprensiéon de como se
estructura actualmente la agenda de reforma educativa en América Latina.
Uno de los principales instrumentos que utilizan las organizaciones
internacionales en la definicién de la agenda y del discurso de las politicas
sobre educacién es la difusion de documentos de diagndstico y propuestas
de mejoras. El articulo analiza los posicionamientos de un conjunto de
documentos producidos y/o promovidos, durante el periodo 2012-2014,
por algunos de los principales organismos que participan en la cooperacion
técnica y financiera en América Latina. Para ello compara las perspectivas de
analisis, los balances, los desafios y las recomendaciones que los documentos
presentan sobre las politicas de educacion basica implementadas en la
region desde comienzos de la década de 2000.
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AS POLITICAS SOBRE EDUCAGAQ BASICA NA AMERICA LATINA: AS PERSPECTIVAS
DAS ORGANIZACOES INTERNACIONAIS

RESUMO: Este artigo procura contribuir para a compreensio de como se
estrutura a agenda de reforma da educacdo na regido da América Latina
atualmente. Um dos principais instrumentos utilizados pelas instituicoes
educacionais na defini¢ao da agenda e no discurso das politicas sobre educacdo
¢ a divulgacio de documentos de diagnostico e de propostas de melhorias.
O artigo analisa as posi¢cdes de um conjunto de documentos produzidos e/
ou promovidos, durante o periodo de 2012-2014, por algumas das principais
organiza¢oes envolvidas na coopera¢io técnica e financeira na América
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Latina. Para isso, compara as perspectivas de analise, os balangos, os desafios
e as recomendagdes que os documentos apresentam sobre as politicas de
educacio basica implementadas na regidao desde o inicio da década de 2000.
Palavras-chave: Reforma educacional. Organizacoes internacionais. América
Latina.

POLICIES ON BASIC EDUCATION IN LATIN AMERICA: THE PERSPECTIVES OF INTERNATIONAL
ORGANIZATIONS

ABSTRACT: This article seeks to contribute to the understanding of how
education reform agenda in the Latin America region is currently structured.
One of the main instruments used by educational organizations in setting
the agenda and the discourse on education policy is the dissemination
of documents that provide diagnosis and suggestions for improvements.
The article analyzes the positions of a set of documents produced and/or
promoted, during the 2012-2014 period, by some of the major international
organizations involved in technical and financial cooperation in Latin
America. For that purpose, it compares the perspectives of analysis,
balances, challenges and recommendations that the documents present on
the basic education policies implemented in the region since the early 2000s.

Keywords: Education reform. International organizations. Latin America.

1. INTRODUCCION

Los organismos internacionales son actores de peso en el
escenario latinoamericano de las reformas educativas (POGGI, 2014;
KRAWCZYK, 2002). Uno de los principales instrumentos que utilizan
enladefinicion delaagenday del discurso delas politicas sobre educacion
es la difusion de documentos de diagnéstico y propuestas de mejoras.
Sin desdefiar el argumento sobre la conformacién de una agenda
global de reforma educativa en la que los organismos internacionales
(interactuando con otros actores) juegan un rol decisivo (RAMBLA,
2013), este articulo pone el acento en identificar las diferencias en los
posicionamientos textuales, en la linea de estudios previos (por ejemplo,
GOROSTIAGA; TELLO, 2011) sobre las perspectivas discursivas
acerca de las reformas educativas en América Latina.

Esta region presenta, desde comienzos de la década de
2000, un panorama politicamente heterogéneo en el que han
convivido, por ejemplo, regimenes autodenominados socialistas
(como la Venezuela chavista) con gobiernos de tinte conservador
(como el de Uribe en Colombia), en un proceso de “compleja y
ambigua repolitizacién” a través de una diversidad de liderazgos
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(ORJUELA, 2012, p. 199). Las reformas educativas que han tenido
lugar en los distintos paises, manifestadas en algunos casos en nuevas
leyes de educacion, han reflejado dicha heterogeneidad (PULIDO
CHAVES, 2010; SAFORCADA; VASSILIADES, 2011). Uno de los
elementos novedosos es el énfasis, al menos a nivel normativo, en la
educacion intercultural. A nivel mas general, puede sefialarse como,
después de la década de 1990 —marcada por un fuerte movimiento
de transformacién de los sistemas educativos en el marco de una
reconfiguracion neoliberal del Estado— asistimos en la regiéon en
los ultimos afios a un escenario “de negociaciones de significado y
de lucha cultural por definir las orientaciones politico-educativas”
(SAFORCADA; VASSILIADES, 2011, p. 302).

Este articulo analiza el posicionamiento de un conjunto de
documentos producidos, durante el periodo 2012-2014, por algunas
de las principales agencias que participan en la cooperacion técnica y
financiera en América Latina. El objetivo del trabajo es caracterizar
el discurso de los organismos internacionales en términos de los
balances sobre las politicas implementadas en los tltimos 15 afios y las
recomendaciones que se derivan de ellos en el ambito de la educacion
basica (desde el nivel inicial al secundario). De esta manera, buscamos
contribuir a la comprensiéon de como se estructura actualmente la
agenda de reforma educativa en la region.

La busqueda de documentos se orientd a textos que fueran
producidos y/o promovidos port los principales organismos que la
literatura (OREJA CERRUTI; VIOR, 2016; KRAWCZYK, 2002;
RODRIGUEZ-GOMEZ; ALCANTARA, 2001) reconoce como
los que, tradicionalmente y en particular en la década de 2000, han
tenido protagonismo en la regién a nivel educativo. No hemos
identificado documentos de la Organizacién de Estados Americanos,
la Comision Econdmica para América Latina y el Caribe ni del
Banco Mundial producidos en este periodo para el sector educacion
de la regién como un todo.! En la seleccion de los textos, se busco
incluir la mayor cantidad de organismos posibles privilegiando los
textos que brindaran un panorama de las politicas a nivel regional
y que formularan recomendaciones hacia el futuro. La lista de los
documentos seleccionados, en los que, en algunos casos, se involucra
mas de una organizacion, es la siguiente:

a) CABROL, Marcelo; SZEKELY, Miguel. Educacién para la
transformacion. New York: Banco Interamericano de Desarrollo, 2012.
cap. Introduccion, p. v-xxvii; cap. Conclusion, p. 383-387.

b) GAJARDO, Marcela. La educacion tras dos décadas de cambio: :Qué
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hemos aprendido? ;Qué debemos transformar?. Santiago de Chile:
PREAL Publicaciones, 2012. (Serie Documentos, n. 65.)?

Documento preparado parala Organizacién de Estados Iberoamericanos
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura.

c) BELLEI, C. (Coord.). Situacion Educativa de América Latina y el
Caribe: hacia la educacion de calidad para todos al 2015. Santiago de
Chile: Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe
(OREALC/UNESCO), 2013.

d) POGGI, M. La educacion en Ameérica Latina: logros y desafios
pendientes: documento basico. Buenos Aires: Santillana, 2014.

Documento basico del X Foro Latinoamericano de Educacion.

e) ORGANIZACION DE ESTADOS IBEROAMERICANOS
PARA LA EDUCACION, LA CIENCIA Y LA CULTURA. Miradas
sobre la educacion en Lberoameérica: avances en las Metas Educativas 2021.
Madrid: OEI, 2014.

f) ORGANIZACION DE ESTADOS IBEROAMERICANOS
PARA LA EDUCACION, LA CIENCIA Y LA CULTURA. Miradas
sobre la educacion en Iberoameérica: desarrollo profesional docente.
Madrid: OEI, 2013.

En este trabajo utilizamos el método del analisis tematico
(GUEST; MACQUEEN; NAMEY, 2011) paraidentificar, caracterizar
y comparar las perspectivas de analisis, los balances sobre las politicas
de educacion basica implementadas en la region desde comienzos
de la década de 2000, los desafios actuales y las recomendaciones
hacia el futuro que los documentos presentan. Este tipo de abordaje
pone el acento en describir las ideas implicitas y explicitas que se
desprenden de los datos disponibles. A la vez, llevamos adelante
un analisis textual que busca representar los argumentos de cada
documento en sus propios términos, a partir del cual identifica puntos
de contacto y diferencias entre ellos. En este sentido, adoptamos un
enfoque perspectivista que enfatiza como cada posicionamiento
textual expresa una determinada manera de percibir y representar el
fenémeno abordado (MARCELOQO, 2014).

El articulo se organiza en dos secciones principales. En la
primera parte, desarrollamos un breve marco conceptual sobre
la nuestra concepcion de la politica educativa y del rol que juegan
los OOII en ella. La segunda parte esta dedicada al analisis de los
documentos seleccionados.

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | n.33 |n.04 | p.297-320 | 167194 | Outubro-Dezembro 2017



301

2. MARCO CONCEPTUAL

En este estudio partimos de una vision procesual de las
politicas educativas, la cual supone enfatizar el dinamismo y el
conflicto inherente a todo el ciclo o trayectoria de una politica
educativa (NUDZOR, 2009). En tales procesos, no soélo la accién
del Estado-nacién juega un rol fundamental, sino también agentes
y factores que “por arriba y por abajo” participan de la regulacion
del sistema educativo, incluyendo la influencia de redes e imaginatios
globales (RIZVI; LINGARD, 2013), organizaciones de la sociedad
civil (BURCH, 2009) y de actores educativos a niveles meso y micro
(BALL, 2011). A la vez, adoptamos una posiciéon constructivista
sobre el rol de las ideas en la formulacién de las politicas educativas,
de acuerdo con la cual elementos como la persuasion, la selectividad
discursiva y la construccion de significado asumen un lugar central
(VERGER, 2014).° La posicién constructivista sostiene que
determinadas ideas, a través de procesos disputados de difusion e
interpretaciéon en los que se ponen en juego capitales simbolicos e
institucionales, se convierten en politicamente influyentes no por su
calidad o rigor intrinsecos, sino por la forma como son promovidas y
presentadas a los decisores de politica.

Tanto a nivel global como regional, los organismos
internacionales —tanto los de caracter financiero como aquellos
dedicados a la generacion de consensos o a la asistencia técnica—
son actores fundamentales en el escenario actual de las reformas
educativas (POGGI, 2014; RAMBLA, 2013). Uno de los principales
instrumentos que utilizan en la definicion de la agenda y del discurso
de las politicas sobre educacion es la difusion de documentos de
diagnostico y propuestas de mejoras (KRAWCZYK, 2002). Por otra
parte, aunque suelen compartir aspectos importantes del diagndstico y
de las recomendaciones de politica (KRAWCZYK, 2002; SANCHEZ
CERON, 2001), también exhiben notorias discrepancias, siendo la
mas clasica la diferencia de orientacién por parte de la UNESCO
y el Banco Mundial desde su creacion luego de la Segunda Guerra
Mundial (MUNDY, 1998).

En Américal.atina,desdelaactivapromociéndelaplanificacion
educativa por parte de la OEA y UNESCO en la década de 1960, y
pasando por el influyente documento de CEPAL-UNESCO (1992)
y el protagonismo del Banco Mundial y el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID) en las reformas de la década de 1990 (KROTSCH,
2001; SANCHEZ CERON, 2001), los organismos internacionales
han mantenido una significativa presencia en los procesos de discusion
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y formulacién de politicas educativas. Iniciativas como el Proyecto
Principal de Educacién —motorizado por la Oficina Regional de
Educacion para América Latina y el Caribe (OREALC/UNESCO)—
la Educacion para Todos —impulsada a nivel global por la UNESCO y
el Banco Mundial—y las Metas 2021 —auspiciadas por la Organizacion
de Estados Iberoamericanos (OEI)— han comprometido a los pafses
de la regién en esfuerzos de cambio de relativa amplitud durante las
ultimas décadas. Aun cuando ha ido variando el peso de las distintas
agencias en estos procesos, la tendencia ha sido a un aumento de
la cantidad de organizaciones, sobre todo las de nivel regional. En
este sentido se destaca la aparicién del Programa de Promocion de la
Reforma Educativa (PREAL)* en 1995 y de la oficina Buenos Aires
del IIPE-UNESCO en 1998, asi como el fortalecimiento de la OEI
desde comienzos de la década de 2000. Por otra parte, también es
destacable el ingreso de algunos paises de la region en la Organizacién
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) y en el
Programa PISA a partir del afio 2000.

El andlisis de las propuestas de distintos organismos
internacionales y de su influencia sobre las politicas educativas
nacionales ha sido objeto de numerosos trabajos en América Latina,
particularmente desde perspectivas criticas que han denunciado la
promocién de medidas mas preocupadas porlaeficienciayla reduccion
de costos que por la mejora de la calidad y la democratizacion de
los sistemas educativos (entre otros, BONAL, 2002; CORAGGIO;
TORRES, 1997; FELDFEBER, 2007; OREJA CERRUTI; VIOR,
2016; PEREIRA; PRONKO, 2015; RODRIGUEZ-GOMEZ;
ALCANTARA, 2001; SANCHEZ CERON, 2001; TELLO;
MAINARDES, 2015). El trabajo de Krawczyk (2002) es uno de
los principales antecedentes para nuestro estudio.” Si bien reconoce
la ausencia de una posicién monolitica entre los organismos
internacionales, el analisis se orienta a identificar las principales
coincidencias y los elementos preponderantes en el discurso de
estas agencias sobre la reforma educativa en América Latina.
Asi, Krawczyk (2002) destaca que, a través de sus documentos, se
defendio la concertacion de politicas entre diferentes grupos sociales;
el fortalecimiento de la participacién de los sectores privados; la
implementaciéon de un nuevo modelo de gestion descentralizada
del sistema escolar y de gran autonomia financiera, administrativa y
pedagdgica de las escuelas; y un uso mas eficiente de los recursos
existentes (sin cuestionar su insuficiencia). La autora finaliza su
analisis remarcando la adhesion de este discurso a un modelo
(capitalista) de desarrollo que limita fuertemente las posibilidades
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de transformaciones educativas que contribuyan a sociedades mas
igualitarias, y calificando a las propuestas de politica de los organismos
internacionales como “fragmentadas, contradictorias, minimas,
puntuales, ademas de privatizantes” (KRAWCZYK, 2002, p. 655).

3. ANALISIS DE LOS DOCUMENTOS

Esta seccién presenta una descripcion del posicionamiento
de cada uno de los documentos seleccionados, organizada en
cuatro dimensiones: perspectiva de analisis, balance de las politicas
implementadas en los ultimos 10/15 afos, desafios actuales y
recomendaciones hacia el futuro. Seguidamente se discuten los
puntos de convergencia y divergencia de los textos.

El documento del BID (CABROL; SZEKELY, 2012)° fue
organizado por un funcionario y un consultor de la Division Educacion
del organismo, a la vez autores de los dos capitulos que analizamos. El
texto se centra en los avances de los sistemas educativos de América
Latina desde, aproximadamente, el afilo 2000 y su prioridad en la
agenda politica. Ademas, discute los desafios pendientes para lograr
intervenciones en pos de la equidad y la calidad educativa, y se plantea
contribuir a la propuesta de un nuevo modelo educativo pertinente al
contexto de principios de la década de 2010 y sus necesidades.”

Cabrol y Székely (2012, p. v) parten de la idea de la educacion
como “motor imprescindible de progreso”. Si bien plantean que
en la educacién convergen impactos econdémicos, politicos y
de gobernabilidad, el foco principal estd puesto en el aspecto de
la adaptacién a la economia del conocimiento: “sin educacion
dificilmente la regién podra transformarse y adaptarse para
aprovechar las oportunidades que ofrece la era del conocimiento
del nuevo milenio” (CABROL; SZEKELY, 2012, p. v-vi). En esta
linea, se sefiala la necesidad de un cambio de raiz de los sistemas
educativos de la regién, “una transformacién radical del servicio
educativo en varias dimensiones simultaneamente” (CABROL,;
SZEKELY, 2012, p. 384). Un supuesto fundamental en el planteo
de los autores es que es posible identificar intervenciones “exitosas”
(que todos los actores sociales reconocerian como tales) para ser
escaladas al conjunto del sistema educativo. En este sentido, puede
hablarse de una visién tecnocratica que tiende a ignorar el caracter
politico y conflictivo de toda politica educativa.

En la evaluacion general de las politicas, el texto argumenta
que los logros en la ampliacién de la cobertura en la escolaridad y
en la equidad de género han sido acompafiados por la persistencia
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de “grandes deudas” respecto de la calidad educativa y de la
contribucién a una mayor igualdad social. Asi, se destaca que existen
grandes brechas de calidad educativa por nivel socioeconémico y
en detrimento de los estudiantes indigenas y de zonas rurales. A ese
diagnostico le agrega que ha habido un limitado aprovechamiento de
los avances tecnologicos.

A un balance predominantemente negativo de las politicas, los
autores contraponen el rescate de “experiencias exitosas” y “alternativas
novedosas que se hanidentificado paraimpulsarlacalidad delaeducacion”
apoyadas y ejecutadas por el BID (CABROL; SZEKELY, 2012, p. ix).
Se trata de tres programas que buscaron incidir, respectivamente, en
la primera infancia en Ecuador; en la seleccion, formacion y practicas
docentes (a través de las versiones argentina, chilena y peruana del
controvertido Teach for America); y en la implementacioén de técnicas
innovadoras para la ensefianza de la matematica en Argentina. Estas
intervenciones, se sefala, ademas de revertir las desventajas con las
que ingresan al sistema los sectores mas desfavorecidos, han logrado
“avances sorprendentes’ en términos de aprendizaje.

Los desafios en el siglo XXI (en el siglo XX, se aclara, el foco
fue la expansion de la cobertura de la escolaridad basica, hasta los
14/15 afios) abarcan tres prioridades centrales: el mejoramiento de
la calidad de la educacién basica (logros de aprendizaje medibles);
la construccion de ciudadanfa (de la mano de la ampliacién de la
cantidad de paises con regimenes democraticos); y la cobertura del
nivel secundario alto (15-18 afios), donde existe una alta desercion
debido en parte a la falta de pertinencia de la propuesta educativa.

Las recomendaciones de los capitulos analizados responden
a una vision que introduce componentes técnicos para una mayor
eficiencia, combinada con una preocupacion por romper con la
reproduccién de desigualdades educativas. Se postula que la politica
educativa deberfa estructurarse sobre dos elementos:

a) un consenso politico y social amplio sobre la necesidad de que toda
la sociedad asuma la tarea del mejoramiento de la educacion;

b) la construccion de cuatro pilares:

— la definicién del perfil de egreso —competencias y
habilidades— en los diferentes niveles, del cual se derivaria el perfil
requerido de docente y de directivo escolar;

—la construccién de un nuevo modelo educativo centrado en los
alumnos en funcion de lograr su perfil de egreso, en el que “los docentes
se transformen de catedraticos en acompanantes y facilitadores en el
proceso de aprendizaje” (CABROL; SZEKELY, 2012, p. 385);
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— un conjunto de insumos necesarios para que el modelo
educativo modernizado genere el perfil de egreso, que incluye, entre
otros elementos, la seleccion y formacion docente, la infraestructura
y un modelo de gestién escolar con alto grado de autonomia;

— mecanismos de evaluaciéon, monitoreo y mediciéon que
permiten verificar en qué medida el sistema como un todo y cada
centro educativo en particular se acercan a la generacion del perfil
de egreso. Se sugiere poner en practica mecanismos de certificacion
de docentes y directivos, asi como de la calidad en infraestructura
y equipamiento por centro escolar; también el uso de pruebas
estandarizadas como PISA, TIMMS y otras para medir los avances
en logros académicos.

A su vez, se pone el acento en la prioridad de atender a lo
que se consideran cuestiones clave para el mejoramiento de la
calidad y la equidad: la atencién temprana y preescolar; la formacion
y las condiciones laborales de los docentes; y la disponibilidad de
tecnologias, asi como de metodologias y contenidos actualizados para
optimizar los procesos pedagogicos.

El segundo documento es un texto (GAJARDO, 2012)
preparado para la OEI en el marco de las actividades del proyecto
Metas 2021 y publicado por el PREAL en su sitio web. Desde su titulo
—“La educacion tras dos décadas de cambio. ¢Qué hemos aprendido?
¢Qué debemos transformar?”’—, queda explicito el proposito de
un balance general que permita formular recomendaciones de
cambio. Su foco esta puesto en la calidad del aprendizaje, junto con
consideraciones respecto a la equidad y la eficiencia.

Aunque no adopta una visién puramente economicista, la
autora pone en primer plano el contexto de economia abierta de
competencia internacional y los intentos por adecuar la educacion
a sus desaffos. El conjunto de requerimientos de la sociedad del
conocimiento a nivel global se subraya,

obliga a aumentar el potencial cientifico-tecnoldgico de las naciones, a generar
capacidades y destrezas indispensables para la competitividad internacional
y a desarrollar estrategias para formar una moderna ciudadania vinculada a la
competitividad de los paises, a la democracia y la equidad (GAJARDO, 2012, p. 5).

Ademas, se sefiala el importante rol del Estado como “garante
de equidad”, pero también se promueve la intervencion del sector
privado y el traslado de costos a las familias. El texto apela, como
estrategia de argumentacion, a lo que “la experiencia internacional” y
“la evidencia” “muestran” o “ensefian”, sin especificar muchas veces
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qué casos o estudios se toman en cuenta. El analisis de las tendencias
de politica de la region se ilustra con numerosos ejemplos de paises,
o incluso de politicas subnacionales en paises federales, como Brasil.

El documento identifica cuatro grandes ejes de politica desde
comienzos de la década de 1990 hasta fines de los 2000: “i) cambios
institucionales y de reorganizacion del sistema escolar, ii) mejorias de
calidad y equidad, iii) evaluacion de logros de aprendizaje y creacion
de mecanismos de rendicion de cuentas, y iv) desarrollo profesional
docente” (GAJARDO, 2012, p. 5). Respecto al primer punto, el balance
tiende a ser desalentador. La descentralizacion de la gestién, aunque
tuvo efectos positivos en algunos casos en términos de eficiencia
administrativa, aumento las diferencias de calidad y no contribuyé a
reducir desigualdades sociales ni a la mejora general de los aprendizajes.
Las politicas de reorganizacioén institucional y mayor autonomia
escolar muchas veces no estuvieron acompafiadas de apoyos centrales
adecuados, coordinacién efectiva entre los distintos niveles y de
sistemas de compensacion para las jurisdicciones y escuelas en situacion
desventajosa, si bien se rescatan algunos casos en los que hubo efectos
positivos derivados de un mayor acercamiento a las escuelas.

Segun el documento, en cambio, las reformas para mejorar la
calidad y equidad en las escuelas han tenido mas éxito. Se destacan, en
este sentido, aspectos positivos en la focalizacion de los programas hacia
grupos vulnerables y su aceptacion como una politica que acierta en lo
que se espera sea el rol del Estado como garante de la equidad. Por otra
parte, la vision positiva que se transmite sobre el modelo de los paises
centroamericanos (con una alta autonomia escolar, participacioén de la
comunidad y transferencia de costos a los padres) podria considerarse
como contradictoria con lo sefialado para el primer punto sobre los
efectos nocivos o nulos de los cambios institucionales.

En el punto III, en tanto, se enfatiza el establecimiento de
sistemas de medicion de logros de aprendizaje, aunque requieren
ajustes para contribuir al mejoramiento de la calidad, as{ como el
interés de los paises por participar en evaluaciones internacionales.
Sobre el trabajo docente, finalmente, se sefiala “una tendencia hacia
la mejoria de las condiciones del trabajo y su profesionalizacién”
(GAJARDO, 2012, p. 10).

Ademas, se remarcan otros aspectos en el escenario de las
reformas: la concrecién de acuerdos nacionales, nuevas leyes y
marcos normativos que facilitarfan “los cambios institucionales y
la formulacién de politicas de mediano y largo plazo” (GAJARDO,
2012, p. 16); avances en la formulacién de diagndsticos mas precisos,
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aunque no tanto en las estrategias para abordar los problemas
identificados; y el aumento del gasto publico, si bien no ha crecido
la inversiéon por alumno y no se alcanza en ningun pais el porcentaje
recomendado del PIB para “garantizar equidad, calidad y eficiencia
educativa” (GAJARDO, 2012, p. 16).

El gran desafio pendiente en la regién es lograr “una escuela
publica de calidad para todos” (GAJARDO, 2012, p. 16). Se enfatiza
la necesidad de nuevas evaluaciones sobre las ventajas y desventajas de
los modelos de gestion descentralizada y acerca de su impacto sobre los
actores del sistema o su incidencia sobre la calidad de los aprendizajes
y la eficiencia escolar. Con relacién a la universalizacion de la cobertura
y mejoramiento de los logros de aprendizaje, se mencionan graves
dificultades para los paises de menor desarrollo e ingresos bajos (como
Haiti, Nicaragua y Guatemala) en el nivel primario. Para los paises del
Cono Sut, en cambio, el mayor desafio de cobertura se encuentra en
el nivel secundario y en incluir a los excluidos, reducir desigualdades y
mejorar los logros de aprendizaje en todos los niveles, sobre todo en
los sectores pobres. En esta linea se destaca la necesidad atn de mayor
inversioén en politicas destinadas a dichas cuestiones.

Las recomendaciones del documento se centran en medidas
que ayuden a los estudiantes a aprender mejor y a los docentes a
enseflar mejot, asi como a mejorar la eficiencia de los sistemas
escolares. También se mencionan la necesidad de transformaciones
curriculares de fondo y la de invertir en la creacién de comunidades
de aprendizaje y redes de informacién y comunicacion que faciliten
la interaccion entre actores sociales y niveles diversos de decision. El
fortalecimiento de la docencia aparece como un punto clave, en que
se sugiere mejorar salarios y adaptar politicas de paises que reclutan a
los docentes en forma mas selectiva y que han desarrollado enfoques
mas efectivos de capacitaciéon. También elevar el gasto por alumno,
acompafado por un uso mas eficiente y equitativo de los recursos,
priorizando la educacién basica y los sectores de menores recursos,
e incluyendo el financiamiento de las familias y los aportes privados.

El tercer texto (POGGI, 2014) es el documento basico
del X Foro Latinoamericano de Educacién —organizado por la
Fundacién Santillana con el patrocinio de la OEI y escrito por
quien se desempafiaba en ese momento como directora del Instituto
Internacional de Planificacién Educativa (IIPE/UNESCO, Buenos
Aires). Titulado “La educacion en América Latina: logros y desafios
pendientes”, se enfoca en el analisis de los sistemas educativos
y las politicas de inclusién en términos de acceso y mejora de los
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aprendizajes. Desde una perspectiva sistémica, aborda la definicién
de estrategias macro y micropoliticas y sefiala la necesidad de (re)
disefiar intervenciones de corte universalista.

El documento pone de manifiesto la compleja relaciéon entre
democracia, justicia y educacién. En esta clave y recuperando la
perspectiva de la UNESCO, concibe la educaciéon como derecho
individual y social en relacion directa con el rol del Estado. Ofrece
una discusion teorica sobre la inclusion, a la cual incorpora la cuestion
de la calidad de los aprendizajes como “dimensiones inseparables”.
En forma complementaria, se remite al concepto de democratizacién
de los sistemas educativos, cubriendo sus dimensiones cuantitativa
(ampliacién del acceso en cantidad de personas/grupos y de afios) y
cualitativa (disminucién de las desigualdades o brechas en las tasas de
acceso de los alumnos).

Se presenta un balance favorable del rol que han desempefiado
las politicas de inclusiéon con avances, especialmente, en el acceso,
permanencia y finalizacion de los distintos niveles (inicial, primaria,
secundaria) acompafiados de una disminucién considerable de
desigualdades entre estratos socioeconémicos. Asimismo, se destacan
logros mas claros en la dimension cuantitativa que en la cualitativa
de la democratizaciéon. También se mencionan aspectos positivos
en la alfabetizacién de adultos y jovenes, la paridad de género y el
mejoramiento del financiamiento. Sobre el nivel secundario, se sefiala
el efecto positivo de las politicas de ampliacion de la obligatoriedad
en los 90, ampliadas en la década de 2000 a través de cambios en
la normativa y el incremento de la oferta. No obstante, se remarca
que existen diferencias importantes entre paises respecto a los
efectos democratizadores de las politicas. Se valoriza positivamente
la orientacién de la agenda regional en la busqueda de igualdad sin
ignorar la diversidad geografica y cultural de cada pais.

Poggi (2014) distingue entre dos tipos de politicas de inclusion:

a) las politicas de proteccion social inclusiva que se manifiestan en los
Programas de Transferencias Condicionadas y que se implementan en
casi todos los paises de la region. Sus efectos en la escuela media han
implicado mayores avances en aquellos paises que partian de logros
educativos menores (menciona Colombia, Ecuador y Paraguay);

b) politicas de mejora de los aprendizajes. Existen dos tipos de
estrategias, que en algunas ocasiones se combinan:

— apoyos institucionales externos a través de mecanismos de
asistencia técnica, que muchas veces forman parte de programas o
proyectos de mejora® de la gestidn institucional y de la ensefianza;
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— fortalecimiento de capacidades internas de instituciones y
actores escolares’ con acciones de desarrollo profesional. Mas que en
una evaluacion de los resultados de estas iniciativas (se aduce poco
tiempo de implementacion), el texto se detiene en sus ventajas y sus
riesgos potenciales.

Los mayores desafios pendientes son la ampliacion de la oferta
en la educacion inicial y en la secundaria, y la mejora de las trayectorias
escolares en educacion primaria. En secundaria, ademas, la finalizacion
del nivel secundario para los estudiantes mas vulnerables que lleve a la
reduccion de las brechas sociales y geograficas. Estos son desafios que
se acentuan para las poblaciones indigenas y afrodescendientes. Los
paises de la region, se argumenta, deben avanzar en la generacion de
condiciones y en la formacion especifica para fortalecer las capacidades
de los actores —supervisores e inspectores escolares— que desempefian
un rol fundamental en la institucion (POGGI, 2014, p. 70).

Se recomienda reformular ciertos principios de las
politicas educativas, pasando del universalismo homogeneizador al
reconocimiento de la diversidad de identidades. También manifiesta
la necesidad de seguir interviniendo sobre ciertos mecanismos de
seleccion al interior de las escuelas que resultan mas injustos porque
no se explicitan. El documento plantea “cambiar representaciones y
modificar practicas que conduzcan a dar forma a trayectorias escolares
mas pertinentes para el conjunto del alumnado” (POGGI, 2014, p.
71). Esto, desde una aproximacion sistémica, implica el desafio de
alcanzar un conjunto de escuelas de un sistema, no sélo algunas.
También apunta la necesidad de coherencia entre las finalidades, los
propositos de mejora educativa y las estrategias que se promueven.

El cuarto documento por considerar (BELLEI, 2013)
fue elaborado por académicos de la Universidad de Chile para la
OREALC/UNESCO. Se trata de un diagnéstico cuantitativo y
cualitativo de la evolucion de los sistemas educativos de la region en
el periodo 2000-2010, con relacion a las metas 2015 de Educacion Para
Todos, fijadas en 2000. Ademas de caracterizar la situacion educativa,
el texto se propone discutir los desafios emergentes para la agenda
educativa post 2015." Con la calidad'' como tema organizador, se
abordan todos los niveles educativos, incluyendo el superior.

Con un enfoque similar a Poggi (2014), el texto plantea una
concepcioén del derecho a la educaciéon que incluye la escolaridad, el
aprendizaje y la igualdad de oportunidades. Asimismo, se destacan
elementos del contexto de la década de 2000, incluyendo la persistencia
—a pesar de un proceso de crecimiento econémico y de disminucion
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de la pobreza— de elevados niveles de inequidad y pobreza,' y la alta
proporcion de ruralidad, los cuales habrian ofrecido “dificultades a
la expansién de una educacion de calidad en la mayor parte de la
region” (BELLEI 2013, p. 22).

El balance de la evolucion a lo largo de la década indica que
la region realizé importantes avances, pero que subsisten diferencias
significativas entre paises, asi como al interior de la mayoria de los
paises. Las desigualdades internas, calificadas como “agudas”, estan
asociadas, principalmente, a la clase social, a la condicién indigena
y a la zona de residencia. En particular, la region exhibe un déficit
general en los logros de aprendizaje. A ello se le suma la “persistencia
de patrones discriminatorios tanto en términos culturales como
pedagdgicos e institucionales” (BELLEL 2013, p. 29), que afectan
especialmente a los estudiantes de menores recursos y de poblaciones
indigenas. Por otra parte, se seflala que el aumento de la inversion
educativa ha acompanado el crecimiento de los sistemas educativos,
pero no ha llegado a modificar significativamente el gasto por alumno.

Al mismo tiempo, se destacan algunas politicas exitosas, por
ejemplo, en primaria, los programas de transferencias condicionadas
—aunque se seflala que deberfa mejorarse su dimensién educativa—
y la prolongacién de la jornada escolar (casos de Chile, Colombia
y Uruguay). En el nivel secundario, programas preocupados por la
equidad socioeducativa, como el Liceo para Todos (Chile). Dentro
de las politicas docentes, se menciona el Fondo de Manutencién y
Desarrollo de la Educaciéon Primaria y de Valorizacion del Magisterio
(FUNDEF) de Brasil, que habria permitido mejorar los salarios y
destinar fondos a la capacitacion docente.

Los principales desafios que el documento senala respecto a
la educacion basica son:

a) lograr una mayor homogeneidad en cuanto a la cobertura y la
calidad de la educacién preprimaria;

b) proveer mejores condiciones para que los nifios y adolescentes en
situacion de mayor desventaja social no deserten de la escuela primaria
y adquieran las competencias necesarias para progresar a la secundaria;

c) romper con la fuerte segregacion socioeconémica del sistema
educativo que implica escuelas de baja calidad para los mas pobres;

d) configurar una carrera profesional docente que atraiga a los jovenes
talentosos, forme adecuadamente, retenga en las aulas a los buenos
profesores y jerarquice el desarrollo profesional;
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e) promover una “sana convivencia” entre estudiantes y docentes,
mediante la participacién estudiantil y “superando los enfoques
puramente punitivos de control de la violencia y disciplinamiento”
(BELLEI 2013, p. 206);

f) reponer la formacion ciudadana como un componente central del
curriculo y de la calidad de la educacion.

Ante estos desafios, el documento sugiere centrar esfuerzos
en remover las barreras (costos, repitencia y deserciéon) para una
educacién primaria para todos. En contraste con algunas de las
propuestas de Gajardo (2014), critica la idea de expandir la educacion
privada por sus efectos segmentadores. Ademas, plantea la necesidad
de una “reforma integral” de la escuela secundaria para combatir
las altas tasas de abandono y para que los jovenes encuentren el
sentido de este nivel educativo; a la vez, propone una integracion
mas efectiva con la formacion para el trabajo. También se sostiene
que las capacidades docentes son “el pilar fundamental de la calidad
educativa” (BELLEI, 2013, p. 25), en coincidencia con la importancia
que los demas documentos analizados le asignan al factor docente.

Otras recomendaciones se orientan a la generacion de
“mejores oportunidades de aprendizaje para todos” (BELLEI, 2013,
p. 25) y en especial para los alumnos con dificultades, poniendo los
sistemas de evaluacién de aprendizajes al servicio de dicha mejora;
el impulso a un enfoque de formacién ciudadana que se articule a la
formacion académica y que habilite para la participacion ciudadana y
politica; y 1a promocion de la educacion intercultural para todos, y de
la educacion intercultural bilingtie para las poblaciones indigenas, con
los recursos materiales y humanos adecuados.

En quinto lugar, consideraremos en forma conjunta dos
Informes de la OEI (2014; 2013) que buscan medir los avances en
el logro de las “Metas 20217 establecidas por los paises de la region
para sus sistemas educativos en forma consensuada entre el 2008 y
el 2010. El de 2014 fue el primer informe completo del progreso
en el cumplimiento de las metas en conjunto y en cada uno de sus
indicadores, mientras que el de 2013 se concentrd en la situacion, la
formacion y la evaluacion del profesorado en la region, con énfasis en
los casos de México y Uruguay.”

En base al planteamiento general del documento que explicita
las Metas 2021 (SEGIB/OEI/CEPAL, 2010), podtia sostenerse que los
textos analizados responden a una perspectiva ecléctica que promueve
un tipo de cambio educativo que responda tanto a los imperativos de
la economia global como a objetivos de democratizacion e igualdad
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social. Uno de los supuestos fundamentales de estos informes es que
“la educacion constituye una estrategia fundamental para avanzar en
la cohesion y la inclusion social en Iberoamérica” (OEL 2014, p. 12).
A la vez, se propone como horizonte “un sistema educativo inclusivo,
con calidad y pertinencia y orientado a la transmisioén de conocimientos
cientificos y de saberes ancestrales y a la promocion de la convivencia en
un marco de valores democraticos y éticos” (OEIL 2013, p. 9). Calidad,
equidad e inclusién son conceptos clave en la explicitacion de objetivos
a nivel sistémico en ambos documentos. El tono general es descriptivo,
con pocas alusiones a valoraciones de las politicas implementadas.

Sin embargo, se trasluce un balance general positivo: “la
educacion ha progresado enormemente en todos los paises y se ha
convertido en uno de los objetivos prioritarios en las politicas publicas
de la mayoria de ellos” (OEIL 2014, p. 7). Se destacan aumentos
en la inversidn, mejoras en las tasas de finalizacién en primaria y
secundaria, el descenso del analfabetismo, las politicas de jornada
escolar completa (El Salvador, Honduras y Republica Dominicana),
nuevos proyectos para la atencion integral de la infancia. No obstante
“contintan manifestandose claras diferencias y desigualdades entre
unos paises y otros y dentro de cada pais en la mayoria de los
indicadores seleccionados” (OEL 2014, p. 8). Se sefialan problemas
de equidad en la cobertura, bajos logros de aprendizaje, déficits en
infraestructura escolar e insuficiente tiempo dedicado a la ensefianza,
asf como la necesidad de avanzar mas hacia una educacion inclusiva
e intercultural, en la que se garantice el pleno derecho a la educacion
de los grupos originarios y afrodescendientes.

En lo referido al profesorado, se destacan tanto iniciativas
innovadoras como practicas tradicionales, que en algunos casos
conspiran contra los objetivos de una educacién inclusiva y de
calidad. Como aspectos positivos, se mencionan la instauracion
de sistemas de acreditaciéon de instituciones formadoras y sus
programas; de pruebas de egreso o habilitacién para el ejercicio
profesional; la formulacién de estindares y lineamientos para
orientar los curriculos y procesos evaluativos de las instituciones
formadoras; y el fortalecimiento de las relaciones entre instituciones
formadoras y escuelas de educacion basica. Al mismo tiempo, como
desaftios se identifican: hacer la profesion docente mas atractiva
para que accedan a ella los jévenes mejor preparados y motivados;
generar modelos de formacién inicial y permanente actualizados
y que respondan a las necesidades de los estudiantes; y atender la
complejidad que genera la inclusién y la universalizacion.
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Las principales recomendaciones referidas a las politicas
docentes, varias de ellas similares a las formuladas en el texto de
Bellei (2013), se centran en:

a) mejorar la atraccion, seleccion, formacion y retencion;

b) favorecer el didlogo entre las administraciones educativas y los
sindicatos docentes, y entre las instituciones formadoras de docentes
y las escuelas;

) proponer un sistema de evaluacién docente que tenga como fin
ultimo mejorar los aprendizajes de los estudiantes y que sea parte de
un sistema integral de evaluacion del sistema educativo;

d) implementar modelos de formacién que garanticen la utilizaciéon de
metodologias flexibles del aprendizaje y de estrategias de innovacion, la
incorporacion de las TIC y la reflexion sobre la propia practica docente;

e) plantear una mayor diferenciacion en la formacién continua.

El documento incluye una propuesta muy detallada y
fundamentada de los rasgos que deberfa presentar un sistema
de evaluaciéon docente que tenga como fin ultimo mejorar los
aprendizajes de los estudiantes y que sea parte de un sistema integral
de evaluacién del sistema educativo.

LLa comparacion entre los documentos analizados permite
identificar una serie de convergencias y divergencias. Entre las primeras,
aparece la idea de que los sistemas educativos en la region han actuado
como reproductores de la desigualdad social, aunque este planteo no
se acompafie de un analisis de las causas de la pobreza y la desigualdad.
LLa ausencia de cuestionamientos al orden social o econémico, que
es caracteristico de estos textos, implica que es necesario y suficiente
un ajuste interno de los sistemas educativos para convertirse en
herramientas que contribuyan a una sociedad mas equitativa.

Otro delos elementos comunes es el énfasis tanto en la cobertura
como en la mejora de los aprendizajes, y en la necesidad de enfocar
esfuerzos en la atencién a las poblaciones mas postergadas. Ya en la
nueva generacion de leyes educativas que emergfa en la primera mitad de
los afios 2000, se habia puesto de manifiesto la urgencia de considerar el
problema del acceso con relacion al conocimiento y no meramente a la
escolaridad (LOPEZ, 2007). Por otra parte, Oreja Cerruti y Vior (2016,
p. 31), refiriéndose al discurso de tipo social del Banco Mundial y el BID
en sus documentos mas recientes, argumentan que esta preocupacion
social puede verse como un “neoliberalismo aggiornado que procura,
principalmente, el mantenimiento del orden social en sociedades
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fuertemente desiguales”, algo que habia sido notado por Bonal (2002)
para el caso del Banco Mundial desde fines de la década de 1990.

Finalmente, cabe destacar como otro aspecto de fuerte
convergenciala centralidad asignada alas politicas docentes en términos
de las recomendaciones para la mejora de los sistemas educativos. Si
bien la importancia otorgada al factor docente es compartida por el
discurso académico en la regién (véase, por ejemplo, VAILLANT,
2013; VEZUB, 2013), temas como los dispositivos de formacién
continua o las formas de evaluacion del trabajo docente estan lejos de
concitar consensos amplios.

En términos de las divergencias entre los documentos, nos
interesa sefialar, en primer lugar, que existen significativas diferencias
en las perspectivas de analisis adoptadas, desde enfoques humanistas
a miradas de tipo economicista, pasando por visiones mas eclécticas
o mixtas. Esos diferentes lugares desde donde los textos abordan las
politicas educativas tienen claros correlatos —mas alla de los puntos
comunes discutidos en los parrafos anteriores— en términos del tipo
de balance que realizan y de las recomendaciones que plantean. Uno
de los puntos en los que se pone mas claramente de manifiesto dichos
correlatos es en la cuestion de la promocion de la privatizacion que, a
diferencia del panorama que presenta Krawczyk (2002) para el periodo
1998-2001,aqui aparece como un elemento algo marginal en el conjunto
de los textos' y explicitamente rechazado en Bellei (2013). Otros son
los del énfasis en la democratizacidén de los sistemas educativos, o el
del fortalecimiento de la educacion intercultural, aspecto que cobra
un lugar protagénico en algunos de los documentos mientras que es
ignorado por otros, y que, como seflalamos anteriormente, parece
haber ganado prioridad en las leyes recientemente sancionadas en la
region (SAFORCADA; VASSILIADES, 2011).

Hay otras dos cuestiones enlas que surgenimportantes diferencias
de posicionamiento respecto a las sugerencias de politica. La primera
se relaciona con el grado de homogeneidad de las recomendaciones:
mientras que en algunos casos —Cabrol y Székely (2012) representan la
postura mas extrema en este sentido— se pretende identificar politicas
universalmente validas, lo cual ha sido objeto de una critica repetida a los
enfoques de los organismos internacionales (CORAGGIO; TORRES,
1997), en otros documentos se promueve una mayor diferenciacion
de las politicas en términos de la situacién heterogénea de los sistemas
educativos nacionales o de las necesidades y demandas de distintos
grupos sociales a su interior. El segundo elemento se refiere al foco y
priotizacion entre niveles educativos. Si bien hay una cierta tendencia a
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destacar la necesidad de mejorar la cobertura del nivel inicial y del tramo
superior del secundario, es posible también identificar algunos matices
respecto a qué nivel —y en qué medida— privilegiar.

4. CONCLUSIONES

Los principales resultados de nuestro analisis apuntan a
significativas diferencias de enfoque en los distintos textos, desde
perspectivas economicistas hasta visiones humanistas, que se
reflejan en diagnosticos y balances con ciertas divergencias. A su
vez, las recomendaciones de politica varian en los focos, desde la
promocioén de la diversidad cultural y la democratizaciéon de los
sistemas educativos, a la expansion del nivel inicial o al mejoramiento
de la formacién docente. A pesar de eso, hay una tendencia comun
a identificar la superacion de las fuertes desigualdades sociales y la
necesidad de politicas que pongan el foco en el aprendizaje como
prioridades del trabajo de gobiernos y organismos internacionales.

A diferencia de lo que identificamos como una tendencia en
la mayor parte de los estudios previos sobre las propuestas de politica
educativa de los organismos internacionales para América Latina,
en nuestro analisis hemos buscado remarcar divergencias entre los
documentos analizados. Aunque también hemos identificado algunos
puntos de convergencia importantes, esas diferencias muestran
una diversidad de posicionamientos respecto a algunos aspectos
significativos de la agenda de reforma educativa. En conjunto, el analisis
de los documentos seleccionados permite apreciar cémo se construyen
algunas perspectivas de analisis y ejes conceptuales que dan forma al
debate actual sobre los logros y desafios pendientes de los sistemas
educativos de la regiéon. Ademas de contribuir a entender cémo se
estructura el discurso de la reforma educativa, un ejercicio de este tipo
—como apunta Krawczyk (2002)— brinda indicios de qué temas tuvieron
y continuaran teniendo apoyo de estas agencias. Si bien los organismos
internacionales son actores que influyen fuertemente en los procesos
de formulacion de las politicas, vale tener presente que estos procesos,
incluyendo sus aspectos discursivos, estan constantemente abiertos a
cuestionamientos, contestaciones y redireccionamientos por parte del
resto de los actores que participan en la tarea educativa. Mas aun, como
hemos intentado mostrar, ni en conjunto ni en los textos individuales,
el discurso de estos organismos es uniforme o univoco.

Consideramos que serfa provechoso abordar, en futuras
investigaciones, el analisis de las continuidades y rupturas en el
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discurso de las agencias internacionales entre la década de 1990 y
el periodo post-2000, alrededor del cual varios analistas discuten el
alcance del concepto de “postneoliberalismo” o en qué medida ha
surgido un nuevo paradigma de politicas educativas, asi como de la
vision de los propios organismos sobre la relacion de las politicas
recientes con las reformas implementadas en los noventa. Estos
abordajes, a la vez, podrian complementarse con estudios sobre los
balances que otros actores (académicos, organizaciones sindicales,
gobiernos, etc.) hacen de las politicas que se llevaron adelante en el
petiodo y sobre las proyecciones que hacen hacia el futuro.
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NOTAS
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dad, equidad y reformas en la ensenanza. Madrid: OEI, 2009.
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*Verger (2014), refiriéndose en particular al rol que se les asigna a las ideas globales en los
procesos de adopcion de politicas publicas, distingue entre una posicién constructivista, una
racionalista y una institucionalista.

*Surgida como un producto de la Cumbre de las Américas, se conformé a partir de una red
de organizaciones publicas y privadas gestionada en forma conjunta por el Inter-American
Dialogue y 1a Corporacioén de Investigaciones para el Desarrollo (CINDE, Chile).

*El trabajo consider6 las publicaciones del Banco Mundial, la CEPAL, PREAL, el BID, el
IIPE/UNESCO y OREALC/UNESCO desde 1998 hasta 2001.

¢El analisis se basa en dos capitulos: “Introduccién: ;:Cémo lograr una educacion para la
transformacion?” y “Educacion para la transformacion: conclusiones”

"Sorprende —por lo incorrecta— una afirmacion en la que la clasica caracterizacion de “década
pérdida” es atribuida a los 90 en lugar de los 80 y en la que se ignora, a la vez, la magnitud y
el impacto de la ola de reformas educativas de los afios 90 en la region: “En América Latina
y el Caribe (ALC) la agenda educativa pasé a segundo plano durante las dltimas dos décadas
del siglo XX (incluida la ‘década perdida’ de 1990)”. (CABROL; SZEKELY, 2012, p. v).

8 Ejemplos: el Programa de Escuelas de Calidad y el Programa Escuelas de Tiempo
Completo en México, el Plan de Mejoramiento Educativo vinculado con la Subvencién
HEscolar Preferencial y el Programa Mejor Escuela en Chile, la politica de Mejoramiento
de las condiciones de ensefianza y aprendizaje en Argentina, el Proyecto de Apoyo a la
Educaciéon Secundaria para la Reduccion del Abandono Escolar en Costa Rica, el Programa
Contemos Juntos en Guatemala, el Programa Pequefios Matematicos en Paraguay.

? “Pueden rastrearse politicas y experiencias en paises como Argentina, Brasil, Colombia,
Chile, Ecuador, México, Pert, Uruguay, entre otros.” (POGGI, 2014, p. 70).

""En la “Presentacion”, el director de la OREALC destaca que el documento busca contribuir
a “la nueva agenda educativa”.

" “Ta concepcion de calidad que aplicamos es amplia ¢ incluye no solo logros, sino
condiciones y procesos, no solo aspectos académicos, sino psicosociales y ciudadanos.”
(BELLEI, 2013, p. 17).

2S¢ muestra que el coeficiente Gini de distribucion del ingreso s6lo se redujo de
aproximadamente 0,53 a 0,51 entre 2000 y 2010.

P En este caso se analiza en particular el capitulo 6, “Conclusiones y propuestas de mejora”.
En el documento no se aclara por qué fueron elegidos los casos de México y Uruguay.

1 Otros anilisis sobre ¢l posicionamiento del Banco Mundial y del BID en las reformas
educativas de la region, sin embargo, identifican la defensa de la privatizacion a través de formas
mas o menos encubiertas (OREJA CERRUTT; VIOR, 2016; TELLO; MAINARDES, 2015).
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RESUMO: Esse texto busca discutir o financiamento da educa¢io especial
no Brasil, tema pouco difundido nessa area e relacionado 4 melhoria da
qualidade do ensino, com vista a analisar os esforcos do poder publico
municipal no provimento de recursos para essa modalidade de ensino, no
periodo de 2008-2014, com base em fontes documentais. Adota concepgao
de Estado com apoio em Poulantzas (2000) e suas implica¢Oes para a
gestdo publica e também bases referenciais de financiamento e educacao
especial.O municipio empreendeu esfor¢os na tentativa de garantir o direito
a educacio para todos, por meio de politicas e servicos oferecidos na sua
rede de ensino. Contudo, os valotes irtis6rios previstos para essa modalidade
estavam subdimensionados e/ou agregados as outras etapas de ensino.
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ABSTRACT: Based on documental research, this text aims at discussing the
funding for Special Education in Brazil, a theme not widespread in this area
and related to the improvement of the quality of education, by analyzing the
efforts of public municipal authorities to provide resources to this teaching
modality, in the period of 2008-2014. The study adopts the concept of State
based on Poulantzas (2000) and its implications to public management as
well as to the referential basis for the financing for special education. The
municipality authority has made an effort to ensure the right to education
for all through policies and services offered in its school network. However,
the derisory values foreseen for this modality were underestimated and/or
added to the other stages of teaching system.
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INTRODUCAO

As politicas educacionais implementadas pelo Estado
brasileiro, desde a Constituicao Federal (BRASIL, 1988, 1996a, 1996b,
20006a), tém engendrado transformagoes na educaciao brasileira.

Pesquisas realizadas nas tltimas décadas (VIEIRA, 2009;
DOURADO, 2007), referentes as politicas publicas de educacao,
mostram que houve significativas transformagdoes nessa area no
Brasil, seja na sua organizagao ou expressas tanto na base legal,
produzida a partir do processo de redemocratizagao do pais, como
por assumirem diferentes configuracoes de gestdo e financiamento.
Entretanto, a compreensao desses processos nao se restringe a
aspectos educacionais; articula-se a um contexto mais amplo de
transformacoes economicas, sociais e politicas.

A gestao publica, area responsavel pela planificacao e
materializa¢do das politicas publicas, integra diferentes dimensoes,
entre as quais as apontadas por Vieira (2009, p. 24): “[...] o valor
publico, as condi¢bes de implementacao e as condi¢oes politicas”,
0 que, por sua vez, pressupoe intencionalidade, disponibilidade
de recursos financeiros e humanos e outras condi¢cbes materiais e
imateriais, além de circunstancias politicas que envolvem, na tomada
de decisoes, negociagoes e administracao de conflitos de interesses,
que, por vezes, sao distintos ou até mesmo antagonicos. Segundo
Vieira e Albuquerque (2002, p. 26), é “[...] na correlagao de forcas entre
os atores sociais das esferas do Estado — a sociedade politica e civil —
que se definem as formas de atuagio pratica, as agoes governamentais
e, por conseguinte, se trava o jogo das politicas sociais”.

Faz-se necessario destacar que as a¢des desencadeadas
em diferentes sistemas ou redes de ensino sao influenciadas por
orientagoes, compromissos e perspectivas de politicas mais amplas,
formuladas e/ou implantadas em nivel federal ou presentes em
tratados e recomendagdes internacionais; por isso, seus principios
e/ou acoes podem ser assimilados, total ou parcialmente, pelos
gestores de politicas publicas em ambito local. Para Dourado (2007,
p. 922), isso “[...] implica ndo reduzir a analise das politicas e da
gestao educacional a mera descri¢ao [...] importando, sobremaneira,
apreendé-la no ambito das relagdes sociais em que se forjam as
condig¢bes para sua proposicao e materialidade”.

Nas investigacOes na area de educacao especial a discussao
predominante é sobre praticas escolares, pois ainda sdo incipientes as
produgdes e os debates que abordam as condi¢oes de sua implantagao,
especialmente as que tratam do financiamento de agdes nesta area.
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Gomes e Sobrinho (1996) e Prieto (2009, p. 5) corroboram essa avaliagao
e, segundo esta autora, “[...] ainda pouco se tém divulgado analises sobre
a gestao publica da educagao especial em municipios e ¢ particularmente
exiguo o conhecimento sobre as formas de financiamento publico
adotadas para garantir o atendimento especializado”.

Outros estudos, mesmo tratando sobre financiamento da
educacio especial (CARDOSO, 1997; CORREA, 2008; BENATTI,
2011; VIEGAS, 2014), dedicam sua atencao, prioritariamente, para a
dimensao publico-privada, com foco ora nas parcerias do Estado com
as institui¢oes especializadas, ora nos servigos ofertados, ora nos recursos
destinados as institui¢oes publicas nido estatais de educa¢ao especial.
Poucas pesquisas voltam-se ao estudo do financiamento da educagao
especial no ambito dos municipios, de modo a analisar o esfor¢co do Poder
Publico no provimento de recursos voltados a essa modalidade de ensino.
Nosso estudo estabeleceu-se nessa direcao, na tentativa de discutir o
financiamento da educacao especial em um sistema municipal de ensino.

Nesse sentido, analisar as politicas publicas da educagao especial
implica em averiguar as formas de aplicagao dos recursos em educagio,
na medida em que estes podem possibilitar a ampliacao das matriculas
e o fomento a melhoria da qualidade de ensino para todos os cidadaos.

Este texto discute o financiamento da educagao especial em um
municipio brasileiro, destacando aspectos relacionados a gestao publica
dos recursos, com vista a analisar os esfor¢os do poder publico no
provimento de recursos para essa modalidade de ensino, no periodo de
2008 a 2014. O periodo considerado compreendeu o ano de 2008, pois
considera as mudangas ocorridas com o novo padrio de financiamento
da educac¢ao adotado com a implanta¢ao do Fundo de Manutengao
e Desenvolvimento da Educacio Basica e de Valorizacao dos
Profissionais da Educagao (Fundeb) em 2007, que passou a abranger
todas as etapas e modalidades de ensino; e as alterages na legislacao
da educacao especial, com a promulgacio da Politica Nacional de
Educacio especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva- PNEE-EI
(BRASIL, 2008); e o ano de 2014, dltimo ano de dados consolidados
nos balancos do municipio, no periodo da pesquisa.

No contexto atual de expansiao de matriculas da educagio
especial, é fundamental ampliar conhecimentos sobre financiamento
e gestdo dos recursos educacionais para garantir aos alunos com
deficiéncia, Transtornos Globais de Desenvolvimento (TGD) e altas
habilidades/superdota¢io melhotia da qualidade da educagio.

Este artigo ¢ apresentado em duas sec¢oes, além desta
introducao e das consideragoes finais. Primeiramente, discorre-se
sobre o entrecruzamento de gestao de recursos publicos e politicas de
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educacao especial no Brasil e seu financiamento. A segunda apresenta
os resultados a partir da caracterizacao do municipio pesquisado e
dos dados de despesas destinados a educagio especial.

GESIZ\O DAS POLITICAS PUBLICAS DE FINANCIAMENTO DA EDUCAGAO ESPECIAL
NO AMBITO DO ESTADO BRASILEIRO

Partimos do pressuposto que as politicas de financiamento e sua
gestao sofrem influéncia das correlagdes de forcas politicas, econdémicas
e sociais em torno da disputa pelo fundo publico, no ambito do Estado
brasileiro, marcado pelas contradi¢bes e interesses de diferentes grupos
e classes que estao presentes ou podem interferir nos processos de
formulac¢ao e implementagao das politicas educacionais.

Para Poulantzas (2000, p. 130), o Estado se configura como
uma “[...] relacdo, mais exatamente como a condensaciao material de
uma relacio de forcas entre classes' e fracdes de classe?”, isto é, como
um espago de disputa de poder, no qual estio em jogo diferentes
interesses, o que possibilita, segundo o autor, compreender as
fun¢oes diferenciadas que o Estado desempenhou em cada contexto
histérico-social especifico. No ambito da discussao e defini¢ao sobre
financiamento da educacio especial(KASSAR, 2001; MAZZOTTA,
2011; FERREIRA, 2005), observamos que as politicas sao formuladas
nesse campo de correlagoes de forcas que envolvem familiares,
movimentos sociais nacionais e internacionais, profissionais da
educacio, representantes politicos e sujeitos implicados diretamente
nessas questoes e de instituicbes privadas de educagao especial que,
em nome da manutengao, efetivagao e ampliacao dos seus direitos,
podem defender diferentes propostas em distintos momentos
histéricos sobre a aplicagao de recursos publicos. Dessa maneira, tais
embates permeiam a estrutura do Estado e interferem na formulagao
das politicas, que, por sua vez, sao “resultantes das contradi¢oes de
classe inseridas na proépria estrutura do Estado” (POULANTZAS,
2000,p.134), isto ¢, de relagoes de forgas e resisténcias que fazem do
Estado uma expressao condensada da luta de classes.

No Brasil, a trajetoria historica da educagido especial iniciou-se
atrelada as agdes isoladas, desenvolvidas no Ministério da Educacio
e Cultura, primeiramente para criagao de institui¢oes especializadas
federais e, na sequéncia, de cessdo de aportes voltados a instalagao,
manuten¢ao e expansio de institui¢Oes privadas de carater assistencial,
inaugurando um periodo de aplicagao de verbas publicas da educacao,
da saude e/ou da assisténcia social, no setor privado, nesse caso de
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natureza filantropica.Somente no final dos anos 1950 e inicio da
década de 1960 o Estado brasileiro comeca a assumir a educacao
especial como politica publica, mas nao sem manter o financiamento
a servicos privados (MAZZOTTA, 2011).

A expansao acentuada das matriculas na classe comum
(a partir do final da década de 1990) se deu num processo de
reconfiguragdo das fun¢des do Estado e das politicas sociais, no
ambito do neoliberalismo, revelando o carater contraditério em que
se estabelece o financiamento da educagao especial nesse momento
no capitalismo, no qual assistimos o distanciamento do Estado das
suas responsabilidades sociais e, a0 mesmo tempo, a expansao das
politicas direcionadas ao publico-alvo da educagio especial, a partir da
destinagao de mais recursos publicos para a implantacio de programas
federais’ para dar suporte a inclusio escolat®. Historicamente, segundo
Ferreira (2009), os parcos recursos voltados a essa modalidade de
ensino eram dirigidos mais as institui¢coes filantropicas que tinham
centralidade na politica e na gestao da educacio especial.

Assim, o financiamento da educacao especial sempre foi
disputado por diferentes for¢as economicas e sociais que, por sua vez,
interferem na constitui¢ao de politicas publicas. Segundo Gomes e
Sobrinho (1996), os processos decisorios sobre os recursos financeiros
constituem, em geral, arenas de competicao e conflitos incessantes
entre diferentes atores sociais, com interesses diversos. No caso da
educacio especial, nesse jogo de correlagoes de forgas no ambito do
orcamento do Estado, ha disputas por recursos entre as diferentes
etapas e modalidades de ensino e entre o Poder Publico e as entidades
privadas pela manutengao de sua participagao no fundo publico.

Nesse contexto, a disputa entre o publico e o privado, no ambito
do Estado, envolve o ordenamento juridico normativo e os elementos
que compdem o sistema de financiamento da educagao no Brasil, ou
seja, um conjunto de normas constitucionais que regulam o gasto
da receita tributiria’, certo nimero de fontes de receita vinculadas a
gastos com educacao e uma estrutura burocratica complexa baseada
na centralizacao de arrecadacdo de recursos e na descentralizacio da
responsabilidade das despesas (FARENZENA, 2000).

Em 1988, quando tivemos a aprovagao da Constitui¢ao Federal
(CF/88), ficou estabelecido, no art. 6°, o direito a educacio, como
direito publico subjetivo e o detalhamento dos aspectos relacionados
a sua concretizagao, tais como os seus principios e objetivos, 0s
deveres de cada ente da federacio, a estrutura educacional, além
de um sistema proprio de financiamento que prevé a vincula¢ao
constitucional de recursos (BRASIL, 1988).
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Essa Carta Magna introduz a ideia de que essa ¢ tarefa a ser
compartilhada entre Estado e sociedade (BRASIL, 1988, art. 205)
e, nessa perspectiva, o Estado, entendido aqui como Poder Publico,
tem a responsabilidade de oferecer a educagao em todos os niveis e
modalidades de ensino aos cidadaos brasileiros.

O financiamento da educacio na CF/1988 caracterizou-
se pela orientagao da descentralizacdo financeira, representando o
aumento da participa¢ao dos estados e municipios na arrecadacao
tributaria e nas receitas disponiveis. O percentual de verbas
vinculadas a educacao atribuida a Unido foi elevado para “nunca
menos de dezoito, e os Estados, o Distrito Federal e Municipios
vinte e cinco por cento, no minimo, da receita resultante de impostos,
compreendida a proveniente de transferéncias, na manutengao e
desenvolvimento do ensino” (BRASIL, 1988, art. 212). Assim,
observamos transformagdes significativas no que tange ao ambito
juridico-institucional, representadas pelas politicas de reestruturagao
de gestao, organizacao e financiamento da educagao basica ao longo
da década de 1990, que trouxeram implica¢Ges para a configuragao
das etapas e modalidades de ensino nos entes federados.

No que se refere a educagao especial, de acordo com Ferreira
(2005, p. 62), com o processo de redemocratiza¢ao e com a atuagao
propositiva dos movimentos sociais no contexto da Constituinte
(1987-1988), comprometidos com a universalizagao do acesso e
a democratizagao do ensino basico publico, surgiram inumeras
criticas em relagao as praticas de identificagao e categorizagao e
consequente segregacao das pessoas com deficiéncia em instituigdes
especializadas ou classes especiais, assim como questionamentos
sobre a quem deveria caber a responsabilidade desse atendimento
até entdo realizado, predominantemente, em instituicdes privadas, e
também discussoes sobre os modelos homogeneizadores de ensino
e aprendizagem e a exclusdo dessa popula¢do dos espagos escolares.

Essas criticas se aliavam aos pressupostos dos movimentos
locais e internacionais pela educagao inclusiva, que questionavam a
natureza segregadora e marginalizadora dos ambientes exclusivos de
ensino especial. Desse modo, as demandas relacionadas a educagao
das pessoas com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotagio
comegaram a ganhar visibilidade nas politicas educacionais como
resultado desse processo de luta pelo reconhecimento e consolidagao
dos seus direitos sociais. Aqui mais uma vez destaca-se o papel de
pressao da sociedade civil no ambito do Estado.
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Nessa perspectiva, a CF/1988 estabelece como direito, no art.
208, inciso 111, o “atendimento educacional especializado aos portadores
de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL,
1988). Cabe ressaltar, a manutenc¢io, no ambito dessa Constituicao,
pelo art. 213, da possibilidade de autorizagao para que sejam utilizados
conveénios com entidades da sociedade civil para complementar os
atendimentos de supracitado publico. Dessa maneira, observamos
que a responsabilidade pelo atendimento a essaspessoas continua a
ser compartilhada com a sociedade civil, aspecto observado em toda a
historia da educagao especial brasileira (IKASSAR, 2001).

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9.394
de 20 de dezembro de1996 (I.LDB/96), foi estabelecido o dever do Estado
com a educagao, mediante a garantia de “padroes minimos de qualidade
de ensino, definidos como a variedade e quantidade minimas, por aluno,
de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem” (BRASIL, 19964, art. 4°, inciso IX). Essa ideia se articula
a necessidade de investir esfor¢os no intuito de garantir a universalizacao
da educac¢ao e melhores condi¢oes de ensino. No Brasil, o padrao de
qualidade esta relacionado aos recursos minimos disponibilizados pela
vinculagao constitucional e ao valor aluno-ano definido pela politica de
fundos (PINTO; ADRIAO, 2006; OLIVEIRA, 2007).

Nessa direcao, a educacao foi ratificada como tarefa compat-
tilhada entre Unido, Distrito Federal, estados e municipios, sendo or-
ganizada sob a forma de regime de colaboracao (CF/88, art. 211 e
LDB/906, art. 8°). Cada instancia é responsavel pela administracao,
expansao e manuten¢ao dos seus respectivos sistemas de ensino, in-
cluindo a organizac¢ao de politicas e programas voltados a educagao
especial. Farenzena (20006, p. 99) destaca que “o reconhecimento dos
o6rgaos executivos do setor educacional das trés esferas do governo
como gestores dos recursos pode possibilitar uma administra¢ao mais
eficaz e efetiva dos recursos orcamentérios”. No ambito da LDB/96
(BRASIL, 1996, art. 8°), ainda foi enfatizado o papel coordenador e
articulador da Unido em relaciao aos demais entes federados, tendo
como uma das suas tarefas a responsabilidade pelos diferentes niveis
e sistemas de ensino, exercendo funciao normativa, redistributiva e
supletiva em relagao as demais instancias educacionais.

A educacio especial, nesse cenario, apresentou avangos em
termos de legislacio e também sofreu implica¢Oes na sua organizagao
e financiamento. A LDB/96, ao estabelecer a educagio especial como
modalidade de educagao escolar, preve:

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular,
pata atender as peculiatidades da clientela de educagio especial.
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§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em fungao das condi¢bes especificas dos alunos,
nao for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular (BRASIL,
19964, art. 58).

Desse modo, essa Lei garante dois tipos de servigos: de apoio
especializado, oferecidos em paralelo aqueles matriculados na classe
comum, e o atendimento educacional realizado em classes, escolas
ou servigos especializados (BRASIL, 1996a). Cabe destacar que a
redacdo desse dispositivo admite a possibilidade de substitui¢io do
ensino regular pelo especial. Contudo, para manter coeréncia com
a perspectiva inclusiva adotada pela politica educacional brasileira
¢ imprescindivel assumir o disposto na CF/88 que garante a
obrigatoriedade da educagido basica publica e gratuita a todo cidadao
brasileiro, de quatro a dezessete anos, e a todos os que a ela nio
tiveram acesso em idade propria (BRASIL, 1988, art. 208). Desse
modo, a LDB/96 faz referéncia a educacio especial como modalidade
que perpassa todas as etapas da educacdo basica e a superior e as
demais modalidades de ensino; portanto, com vista a consolidar os
propositos da inclusio escolar a interpretagiao conferida a LDB/96
¢ a de que o acesso a servicos de educagdo especial, previstos nos
art. 58 e 59, nao podem substituir o direito a educagdo oferecida em
classe comum (BRASIL, 2004a).

Entretanto, no art. 60dessa Lei, esta reafirmado o compro-
misso do Estado em oferecer essa modalidade de ensino a partir do
apoio técnico e financeiro as instituigoes privadas sem fins lucrativos,
ressaltando a relacdo contraditoria entre Poder Publico e privado na
histéria da educagao especial, na politica educacional e no financia-
mento publico. Nos termos da Lei, esta assim estabelecido:

Os 6rgios normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizagdo das institui¢des privadas sem fins lucrativos, especializadas e com
atuagio exclusiva em educagio especial, para fins de apoio técnico e financeiro
pelo poder Publico.

Paragrafounico: o poder Piblico adotara, comoalternativa preferencial, aampliacio
do atendimento aos educandos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/
superdotaciio na propria rede publica regular de ensino, independentemente do
apoio as instituicoes previstas neste artigo (BRASIL, 1996a).

Mas, atenc¢ao especial deve ser dada ao Paragrafo tnico, pois
neste o Estado deve assegurar a ampliacao do atendimento na rede
regular de ensino, em classe comum, independentemente do apoio
as institui¢oes privadas, um compromisso inédito no ambito da lei
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nacional brasileira sobre educacdo. Na trajetéria da educagido especial
no Brasil, Bueno e Kassar (2005) evidenciaram que, a historia da
educacao especial seria exemplar do processo de publicizagao
proposto pelo governo federal a partir da reforma do Estado, da
década de 1990, uma vez que o financiamento por parte do Poder
Publico as institui¢oes ndo governamentais e filantropicas, tais como
as unidades da Associagao de pais e amigos dos excepcionais (Apae)
e da Associagio Pestalozzi, bem como a outras inimeras instituicoes
especializadas que mantém convénios com secretarias estaduais
e municipais de educagdo, tende a se fortalecer em contexto de
distanciamento do Estado com relagao as politicas publicas.

Desse modo, o Poder Publico atua, diretamente, tanto na oferta
de servicos de educacao especial, como no repasse de verbas a essas
institui¢oes, que podem conjugar varias fontes de receitas, publicas e/
ou privadas, na prestagao de seus servigos. Nesse contexto, as diretrizes
educacionais estabelecidas pela LDB/96 e, postetiormente, a Resolugio
n°® 2, de 11 de setembro de 2001(BRASIL, 2001), que instituiu as
Diretrizes Nacionais para a Educa¢ao Especial na Educa¢ao Basica,
embora afirmem a importancia de atendimento das necessidades
do alunado da educagao especial na escola comum, respaldam a
manutencao do carater substitutivo da educacao especial, na medida
em que conserva “a possibilidade do atendimento educacional
especializado substitutivo a escolarizagao” (BRASIL, 2015, p. 9).

Diante desse contexto, Garcia e Michels (2011) afirmam que,
ao longo do século XX a educagao especial foi estruturada em poucas
instituicdes publicas e em rede paralela de instituicGes privadas, que
desenvolveram o seu trabalho em regime de convénios e parcerias
com as secretarias de educagao de estados e municipios. Ja, no inicio
do século XXI, ha um movimento claro de intervencao estatal na
politica educacional no que se refere a educagio do publico-alvo da
educacio especial, por meio “[...] da presenca do Estado na criagao de
equipamentos publicos de educacio especial” (GARCIA; MICHELS,
2011, p. 1106), nas redes de ensino estaduais e municipais.

Pode corroborar essa perspectiva de expansio e servicos a
instituicao dos fundos voltados ao financiamento da educagao como
o Fundo de Manutenciao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizacio do Magistério® (Fundef), instituido pela EC/1996,
e regulamentado pela Lei n® 9.424, de 24 de dezembro desse mesmo
ano (BRASIL, 1996¢), tendo vigorado até o ano de 2006. No tocante
a educagao especial, o Fundef estabeleceu a defini¢io de um valor
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minimo por aluno-ano diferenciado do valor minimo nacional,
de acordo com o nivel de ensino e o tipo de estabelecimento, que
levasse em conta o custo por aluno (BRASIL, 1996¢). Vale ressaltar
que, até 1999, nao houve nenhum tipo de diferenciacao de valores
nos custos do Fundef em relagdo aos estabelecidos para todas as
etapas e modalidades de ensino; de 2000 a 2004, estipulou-se um
acréscimo de 5% (1,05) para alunos de 5" a 8" séries e da educagao
especial, superior ao definido para o das séries iniciais urbanas do
ensino fundamental (1,00) (FERREIRA, 2009). Cumpre acrescentar
que, em 2004, o governo federal como medida paliativa, criou o
Programa de Complementacao no Atendimento Educacional Especializado as
Pessoas Portadoras de Deficiéncias (Paed’), por meio da Lei n® 10.845, de 5
de marco de 2004 (BRASIL, 2004b).Desse modo, por meio do Paed,
as institui¢cOes privadas de educagao especial garantiram participagao
no fundo publico federal para manutencao e funcionamento de
suas atividades, para além dos recursos que ja recebiam dos estados
e municipios por meio de convénios, para a oferta de servigos ao
alunado da educacao especial. Em 2005, nova diferenciacao elevou
o referido fator de ponderagao para 7% (1,07), com o Decreto n°
5.374, de 17 de fevereiro (BRASIL, 2005a).

O Fundeb, criado pela Emenda Constitucional n° 53/2006 ¢
regulamentado pela Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007(BRASIL,
2007a) e pelo Decreto n® 6.253, de 13 de novembro de 2007 (BRASIL,
2007b), em substituicio ao Fundef, garante que a maior parte dos
recursos vinculados a educagao seja aplicada na educagao basica, por
meio de seu mecanismo de distribuicio com base no nimero de alunos
das diversas etapas e modalidades de ensino, informado no Censo
Escolar do ano antetior, sendo computados os estudantes matriculados
nos respectivos ambitos de atuagio prioritaria (art. 211 da CF/1988). Na
versao final do Fundeb, foram acrescentadas as matriculas de educacio
infantil e da educagao especial da rede conveniada sem fins lucrativos,
revigorando a participagao de verba publica no setor privado.

Em 2008, foi publicado o documento “Politica Nacional de
Educacio especial na Perspectiva da Educacio Inclusiva” — PNEE-
EI/2008 — (BRASIL, 2008a), que passou a otientar os sistemas de
ensino para a organizacao de servigos e recursos de educagao especial.
O objetivo é promover respostas as necessidades educacionais
especiais dos alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/
superdotacdao. Essas respostas devem contemplar a proposta
pedagogica da escola. Tal concep¢iao se contrapde a caracterizagao
que a educagido especial vem assumindo ao longo da histéria no que
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diz respeito a estrutura ¢ a forma de atendimento em substituicao
a escolarizagao de seu publico em classe comum. A perspectiva do
documento ¢ que a ampliagao de recursos e servicos complementares
e suplementares provoque o deslocamento de todas as matriculas de
servigos exclusivos para unidades de ensino comum.

No intuito de garantir a implementacio da PNEE-EI/08, o
Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011 (BRASIL, 2011) foi
aprovado em substitui¢ao ao Decreto n.” 6.571 (BRASIL, 2008), com
a finalidade de garantir o compromisso da Unido na prestacao de
apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino do Distrito
Federal, dos estados e dos municipios, e as instituicdes comunitarias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, para a ampliagao da
oferta do atendimento educacional especializado.

Assim, a partir de 2010, os alunos com deficiéncia, TGD e altas
habilidades/superdotacio passaram a ser contabilizados duplamente
no ambito do Fundeb, quando matriculados em classes comuns do
ensino regular e também no atendimento educacional especializado,
podendo este ser realizado na mesma escola que o aluno frequenta, em
outra do seu entorno, ou por institui¢oes comunitarias, confessionais
ou filantropicas sem fins lucrativos, que prestem esse tipo de servico,
pela via do dispositivo acrescido ao Decreto n® 6.253/2007 (BRASIL,
2007b) que dispde sobre o Fundeb.

Cabe destacar, ainda, que os principios definidos na atual
politica do governo federal (BRASIL, 2008, 2009, 2011) foram
confirmados, em 2010, pela Conferéncia Nacional de Educacao
(Conae), que mobilizou, no territério nacional, diferentes grupos
sociais na discussdo de diretrizes e estratégias para a constru¢ao
de um novo Plano Nacional de Educaciao (PNE) (LAPLANE;
PRIETO, 2010). Os debates na Conae (2010) resultaram em um
documento final com analises, diretrizes, metas, agdes e estratégias
que serviram de base para a composi¢ao do Projeto Lei n® 8.035, de
20 de dezembro 2010 (PL/2010), que tratava da aprovacio do novo
PNE, de autoria do Poder Executivo. O PL/2010 (BRASIL, 2010)
foi discutido na Camara dos Deputados e encaminhado ao Senado
que elaborou Emenda/Substitutivo ao Projeto da Lei da Camara
n° 103, de 25 de outubro de 2012 (BRASIL, 2012). O Documento
Substitutivo foi aprovado pela Comissao Especial da Camara dos
Deputados, que teve como relator o Senador Angelo Vanhoni (PT-
PR), o qual assegurou a inclusiao no texto de que recursos publicos
pudessem ser destinados as institui¢oes privadas de ensino para efeito
de contabilizacao dos 10% do PIB (BRASIL, 2012).
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Apos quase quatro anos de tramitacao entre o MEC e o
Congresso Nacional, o PNE foi aprovado pela Lei n® 13.005, de
25 de junho de 2014, com 14 artigos, 20 metas ¢ 254 estratégias,
os quais, durante os proximos 10 anos, orientardo as diretrizes e as
politicas educacionais. No PNE (2014-2024), a educagio especial foi
contemplada na Meta 4, cujo compromisso assumido para o decénio ¢é:

[...] universalizar, para a populacio de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, o acesso a educacio basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas
ou servigos especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014).

Cumpre destacar que o processo de tramita¢ido e aprovagao
do PNE (2014-2024) mais uma vez foi marcado pela expressio
da correlagcio de forgas existentes, historicamente, na defini¢ao
de politicas da educacdo especial, reivindicando ou rechacando a
aplica¢ao de recursos publicos na educacio especial. Ficou evidente a
forte capacidade das entidades especializadas privadas de influenciar
os parlamentares na garantia da manuteng¢ao do financiamento das
institui¢des comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos por meio de convénios com o Poder Puablico na oferta de
servicos de educagao especial.

Assim, na tentativa de analisar a relacdo existente entre as
politicas de educagao especial desencadeadas pelo governo federal
e o financiamento da educacao, buscamos discutir desdobramentos
dessas diretrizes para a gestdo dos recursos publicos voltados a
essa modalidade de ensino em um municipio brasileiro, buscando
problematizar possibilidades de resisténcia e de acatamento as
politicas nacionais em ambito local.

GEST[\0,~TRANSPARIAENCIA E CONTROLE SOCIAL DOS RECURSOS PUBLICOS DA
EDUCACAO ESPECIAL NO MUNICIPIO DE VITORIA

A educagio especial esta sob a égide da descentraliza¢ao do
ensino, que historicamente tem sido a forma de gestao da educagao
no Brasil, “transferindo as competéncias da esfera central de poder
para as locais” (AZEVEDO, 2002, p. 54). Nesse sentido, a educagao
especial esta inserida sob as mesmas normas de organizagao politico-
administrativa e de gestao previstas para as outras etapas da educagao
basica e modalidades de ensino.
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Desse modo, estd inserida sob a organizacao de uma Republica
federativa, em que cada ente federado tem suas responsabilidades, no
setor educacional, na oferta, no planejamento e no financiamento em
suas respectivas areas de atuacao prioritaria: os municipios, educagao
infantil em creche e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino fundamental;
os estados, o ensino fundamental e, com primazia, o ensino médio;
e a Unido, a organizacao e o financiamento de 6rgaos e instituicdes
oficiais do sistema federal de ensino e a prestagao de assisténcia técnica
e financeira ao Distrito Federal, aos estados e aos municipios, sendo os
trés entes também responsaveis pela oferta das modalidades de ensino
em suas respectivas areas de jurisdicao (BRASIL, 1988; 19906a).

Nessa perspectiva, tentamos discutir a gestao do financiamento
da educacao especial no sistema municipal de ensino de Vitoria,
de modo a analisar o esfor¢co do Poder Publico no provimento de
recursos financeiros voltados a essa modalidade de ensino, nos anos
de 2008 a 2014.

Vitéria, capital do Espirito Santo, compde, juntamente com os
municipios de Serra, Cariacica, Viana, Vila Velha, Fundao e Guarapati,
a Regido Metropolitana da Grande Vitéria (RMGV). Segundo o censo
populacional de 2010, realizado pelo IBGE, o municipio cobria uma
faixa de 98.194 km?. Em 2010, tinha sua populacdao estimada em
327.801 mil habitantes. E era prioritariamente urbana, composta, em
sua maioria, de pessoas em idade ativa entre 15 e 64 anos (72,52%)
(PNUD, 2013). O valor da renda per capita®, em 2010, era de R$
1.866,58 reais (PNUD, 2013).

O sistema municipal de ensino de Vitoria, desde a sua criagao
Lei 4.747, de 27 de julho de 1998OTITC)RIA, 1998), buscou assegurar
o direito a educacgao a todos os cidadaos, mediante a garantia do ensino
fundamental e da educacio infantil e das modalidades de ensino: educacao
especial e educacao de jovens e adultos. A rede municipal de ensino
de Vitéria, no ano de 2014, era constituida por 53 unidades de ensino
fundamental e 48 unidades de educacio infantil. O total do nimero
de matriculas na rede municipal, de acordo com o Censo Escolar
de 2014, correspondia a 49.227, sendo 18.436 na educagao infantil,
26.788 no ensino fundamental, 1.063 na educagio especial (todos
na classe comum, representando 2,2 % do total de matriculas) e
2.940 na educacio de jovens e adultos (EJA).

O municipio de Vitoria, desde a década de 1990, desenvolveu
acoes direcionadas ao atendimento ao publico da educagao especial.
Inicialmente, por meio dos Laboratorios Pedagdgicos, que oferecia
servicos de apoio especializado nas escolas comuns da rede, localizadas
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nas regioes administrativas do municipio. Depois, reconfigurou
a forma de atendimento aos alunos da educa¢io especial, dando
énfase a implantag¢ao dos Laboratérios Pedagdgicos em diferentes
escolas de ensino fundamental e educacio infantil. Posteriormente,
o atendimento educacional especializado foi redimensionado para as
unidades de ensino, a fim de garantir a efetiva oferta desse servico nas
salas de recursos multifuncionais, aprimorar as praticas pedagogicas
e disseminar as discussoes acerca da educacio inclusiva no cotidiano
da escola (VITORIA, 2007; 2008).

O municipio de Vitéria disponibilizava professores de
educacao especial para o atendimento educacional especializado,
no turno oposto ao do ensino regular (na prépria escola), nas areas
de deficiéncia intelectual, TGD, deficiéncia fisica, deficiéncia visual,
na area de surdos e na area das altas habilidades/superdotacio, em
espaco especifico, com o objetivo de atender os interesses dos alunos
nas diferentes areas do conhecimento, com proposta de planos de
trabalhos individualizados e/ou coletivos e na busca de parcerias com
institui¢des superiores, técnicas, de esporte, de artes, entre outras
(VITORIA, 2008). Entretanto, o municipio nio tinha concurso
especifico para professores de educagao especial. Esses professores
eram selecionados por meio de um processo interno, do quadro
efetivo da Prefeitura Municipal de Vitéria (PMV), da educagio
infantil e do ensino fundamental, ou eram admitidos em regime de
contratagio temporaria (VITORIA, 2008c).

O sistema municipal de ensino de Vitoria tentava garantir
o ensino publico a sua populacao, por meio da oferta da educacao
infantil, do ensino fundamental, da EJA e da educacio especial. Nessa
perspectiva, apresentava diversas a¢oes que absorviam recursos
e representavam investimento, por parte do Estado, no intuito de
efetivar o direito a educacao (FRANCA, 2014).

Ao analisarmos as despesas por subfuncdo constatamos que
o ensino fundamental e a educacao infantil absorveram a maior
patte dos recursos vinculados a fun¢io educa¢io’, como poderemos
observar na Tabela 1.
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TABELA 1 - Despesas por funcdo e subfuncdes vinculadas
a educacéo - Vitdria/ES 2008 a 2014 (R$)

ANO

>

TOTAL
SUBFUNCAO

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

182.702.436,21|207.727.678,63|199.057.334,57|193.136.726,32| 206.648.041,95 | 200.079.111,59 | 199.497.911,58

Ensino
Fundamental

129.838.005,49| 110.607.714,48 |139.978.229,68| 158.517.143,06| 161.102.033,45 |157.525.393,98 | 165.545.615,49

Educacéo
Infantil

732.501,58 458.975,42 345.416,22 120.364,19 233.960,67 230.914,58 548.933,41

Educacéo
Especial

= 0,00 0,00 144.750,77 263.699,41 271.109,25 305.642,78 314.925,93

25.351,90 1.964,58 0,00 0,00 0,00

Formacdo de
Recursos
Humanos

(=}
o
o
o
o
o

3.123.143,12 | 5.575.888,07 | 5.000.604,86 | 5.991.667,32 | 6.580.726,63 | 9.289.009,95 | 22.068.715,17

Administragéo
Geral

316.396.086,40 | 324.370.256,60 | 344.551.688,00 | 358.031.565,16 | 374.835.871,95 | 367.430.072,88 | 387.976.101,59

TOTAL
FUNCAO
EDUCACAO

Fonte: Semfa/Relatério RREQ — Demonstrativo da execucdo das despesas por fungédo e subfuncdo 2008 a 2014.
Elaboragéo propria. Valores atualizados com base no INPC/IBGE de 12/2015.

Com base nos dados, percebemos que o ensino fundamental
em Vitoria/ES recebeu em média 56% dos recursos totais aplicados
na educacio basica no periodo de 2008 a 2014. A educacio infantil
recebeu cerca de 41%. A EJA teve suas despesas registradas em
subfunc¢ao somente a partir de 2010 e representava em média 0,06%.
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A educacao especial foi mantida com recursos municipais, porém estes
representaram em média 0,1% do total de despesas da func¢ao educacao,
de 2008 a 2014. Cumpre ressaltar que o percentual de matriculas de
educagao especial na rede municipal de ensino de Vitéria nesse periodo,
correspondia a 2% a 3% do total de matriculas da educagao basica.
Nesse sentido, diante desse percentual infimo (0,1%) questionamos
como o municipio custeou essa modalidade de ensino, uma vez que a
existéncia de matriculas repercute em despesas e pressupde, por parte
do municipio, investimento para a ampliacao de sua oferta e servigos.

Cabe ressaltar que as despesas vinculadas ao funcionamento
da parte administrativa da Secretaria de Educacdo de Vitéria e aos
espacos nio formais da rede municipal considerados como ensino
complementar na politica de educacao do municipio (Escola
de Ciéncia e Fisica; Escola da Ciéncia Biologia e Histéria; o
Planetario; e a Praca da Ciéncia) foram registradas como despesas de
subfun¢oes(Administragao geral e Formacao de Recursos), embora
nao estivessem agregadas as etapas e modalidades de ensino.

Assim, as informacgdes sobre as despesas por subfunciao no
municipio de Vitéria possibilitaram conhecer quais eram as etapas ¢/
ou modalidades enfatizadas na politica da rede municipal de ensino
de Vitoria, no perfodo de 2008 a 2014, ou seja, o ensino fundamental
e a educagao infantil, representadas nos valores destinados a essas
etapas no total de recursos vinculados a func¢ao educagao. Considera-
se ainda, a definicao da LDB/1996 quanto as competéncias de cada
ente federado pela oferta educacional, na qual cabe ao municipio o
atendimento prioritario na educag¢ao infantil e no ensino fundamental.

No que se refere as despesas da educacio especial registradas
nos balangos da Secretaria Municipal de Educagao de Vitéria (Seme-
Vitéria), evidenciamos que os valores despendidos com pessoal
(Tabela 2) nao foram descritos, visto que o municipio nao tinha uma
classificacao funcional para os profissionais que atuavam na educagao
especial, como ja mencionado. Esse custo estava contido no global
da rubrica das etapas de ensino, uma vez que esses profissionais eram
oriundos da educagio infantil e/ou do ensino fundamental. Cumpre
destacar que no ano de 2013, apareceu uma nova especifica¢ao
destinada a Administracdo Geral. Essas despesas estavam vinculadas
ao funcionamento da parte administrativa da Secretaria de Educagao
¢ aos espagos nao formais da rede municipal, considerados como
ensino complementar na politica de educa¢ao do municipio.
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TABELA 2 - Despesas com pessoal por etapas de ensino — Vitoria/ES 2008 a 2014 (R$)

VALORES EM RS
8o
E = 2008 2009 2010 20m 2012 2013 2014

137.868.583,30|174.774.090,52 | 153.759.827,14| 152.999.840,83 | 174.585.302,45 | 160.227.076,81| 158.944.535,01

Ensino
Fundamental

105.054.072,84 | 82.823.874,96 | 118.498.058,44 | 141.161.047,14 | 137.617.731,76 | 123.500.948,18| 135.240.060,19

Educacéo
Infantil

0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 5.578.010,49 | 11.110.995,17

Administracdo
Geral

TOTAL
GERAL

242.922.656,14 | 257.597.965,48 | 272.257.885,58 | 294.160.887,97 | 312.203.034,21 | 289.306.035,48 | 305.295.590,37

Fonte: Semfa/Relatdrio - Demonstrativo de natureza e despesa 2008 a 2014.
Elaboracdo propria.
Valores atualizados com base no INPC/IBGE de 12/2015.

Os dados da Tabela 2 mostraram que, de 2008 a 2014, as
despesas com pessoal no ensino fundamental, representavam, em média,
56% e,na educacao infantil, 43%. Nesse periodo, podemos observar
oscilagdes nos valores de despesas com pessoal, mas resultando em um
aumento percentual relativo de 26% entre 2008 a 2014.

Em continuagdo a analise das despesas correntes, dirigidas a
manuten¢ao e ao desenvolvimento do ensino, dispomos, na Tabela
3, as despesas de custeio na educacao infantil, ensino fundamental,
educagao especial e EJA.
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TABELA 3 - Despesas por custeio, por etapas e modalidades
Vitoria/ES 2008 a 2014 (R$).

VALORES EM RS

')

(=]

~ <

=S

==

&g 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

=

Z £ |54.069.379,95 | 51.047.545,12 | 55.747.726,35 | 52.224.250,33 | 51.624.251,90 | 61.667.641,35 | 45.270.956,81
§ 5 | 3256266863 | 32.177.870,47 | 35.135.462,11 | 34.814.736,20 | 37.045.665,05 | 39.429.288,35 | 33.331.684,27
] =

§ 8 | 73250114 | 45749022 | 34253246 | 120.36419 | 233.96067 | 23091458 | 548.93341
3 0,00 0,00 144750,77 | 263699,69 | 27110925 | 30564278 | 314.92593
2

.

2 & | 340391310 | 508227143 | 4.967.360,74 | 597924852 | 6.568.164,25 | 8.065.584,53 | 19.386.463,07
5
°g g
§5 % 0,00 0,00 25.351,90 1.964,58 0,00 0,00 0,00
=
583

==

ls = 90.788.462,82 | 88.765.177,24 | 96.363.174,33 | 93.404.26351 | 95.743.151,12 | 99.699.071,59 | 98.852.963,49
[SNT]

Fonte: Semfa/Relatdrio — Demonstrativo de natureza e despesa 2008 a 2014. Elaboracéo propria.
Valores atualizados com base no INPC/IBGE de 12/2015.
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Notamos que foi despendido com custeio um total de
aproximadamente R§ 91 milhoes em 2008e R$ 99 milhdes em 2014
(SEMFA, 2008e 2014), destinados as diferentes etapas e modalidades
de ensino, apresentando oscilagdes nos valores, mas resultando em
um aumento percentual relativo de 9% entre 2008 e 2014.

A educagao especial participou das despesas do custeio da
Secretaria, nesse mesmo periodo, na proporc¢ao de aproximadamente
0,4%. Essa constatacao poderia nos levar a afirmar, como Prieto e
Gil (2011, p. 96), que “o custeio da educagao especial nao é mais
caro, proporcionalmente, do que o custeio das demais etapas e
modalidades”. Entretanto, o fato de as despesas com pessoal, maior
responsavel pelos gastos com educagao,nio terem sido registradas
nos demonstrativos do municipio pode sustentar a hipdtese
de que os valores de custeio da educagdo especial podem estar
subdimensionados por estarem agregados as outras etapas de ensino;
por isso, a comparagao dos gastos nessa modalidade de ensino com
outras etapas e modalidades torna-se mais dificil e complexa.

Cumpre destacar que a CF/1988 estabelece como principio
constitucional “gestao democratica ao ensino publico, na forma da
lei” (BRASIL, 1988, art. 206, VI). Esse principio foi ratificado na
LDB/1996, art. 72, no qual também foi destacada a obrigatoriedade
do Poder Publico de publicizar as informag¢des de arrecadagio
e despesa em educagao, bem como o cumprimento da vinculagao
de recursos. No caso dos recursos destinados a educacao especial,
esses também deveriam ser registrados nos relatérios de execucao
orcamentaria e procedimentos contabeis das contas publicas dos
respectivos entes federados, no intuito de garantir visibilidade nas
receitas e despesas destinadas a manutengao e desenvolvimento
da educagido e a possibilidade de acompanhamento e controle dos
recursos publicos da educag¢ao no ambito do Estado brasileiro.

Em relacdo as despesas de capital'' (Tabela 4), o municipio
nao despendeu recursos para compra de equipamentos e materiais
permanentes para a educagao especial no periodo analisado, segundo
os dados cedidos pela Secretaria Municipal de Fazenda.
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TABELA 4 - Despesas de capital - Vitoria/ES 2008 a 2014 (R$)

@ ANO
w2 g
=¥
5=
=4
Zguw 2008 2009 2010 201 2012 2013 2014
=
§ E 6.645.759,38 | 8.213.683,59 | 8.167.516,38 | 13.152.476,63 | 11.335.150,36 | 5.239.562,38 | 10.620.299,42
E E 10.374.580,25 | 5.859.616,94 | 6.410.107,12 | 10.330.049,01 | 17.477.816,21 | 14.894.518,96 | 16.714.722,71
w =
?_: 0,00 1.485,20 2.883,76 0,00 0,00 0,00 0,00
E 4
*E E % 0,00 1.485,20 2.883,76 0,00 0,00 0,00 0,00
S E E
'E E 15.087,52 39.281,82 33.24412 12.418,80 12.562,39 0,00 1.378,69
£
2
=3
55 17.035.427,15 | 14.114.067,55 | 14.613.751,37 | 23.494.944,44 | 28.825.528,96 | 20.134.081,34 | 27.336.400,82
[=NT}

Fonte: Semfa/Relatdrio - Demonstrativo de natureza e despesa 2008 a 2014.

Elaboracéo propria.

Valores atualizados com base no INPC/IBGE de 12/2015.

Pelos dados da Tabela 4conclui-seque as despesas de capital dessa
modalidade s6 foram registradas em 2009 e 2010, ¢ sua participagao
foi de 0,01% e 0,02%, respectivamente. Os valores zerados (2008) ou
infimos (2009 e 2010) nao indicam que o municipio de Vitéria nada
tenha investido na educac¢ao especial, tendo em vista que as despesas
podem ter sido contabilizadas em outras etapas de ensino ou podem
ter sido utilizadas verbas de outras fontes que nao foram registradas
nas despesas de capital. De acordo com Bassi e Camargo (2010, p. 300),
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[..] de forma geral, as gestoes municipais permanecem como zonas obscuras
e resistentes a sua publicizagio em funciio de uma “tradicional forma de gestio”,
devido a procedimentos de reiteracio burocratica da maquina publica; pode-se pensar
adicionalmente que a condi¢io de ser opaca permite 2 administragio que os interesses
estratégicos (econdmicos e politicos) locais se realizem no ambito do Estado.

Essa necessidade de transparéncia na gestio dos recursos
publicos educacionais foi ratificada no processo de obtencao dos valores
financeiros de despesas destinadas a educagao especial nas diferentes
fontes de informacao do governo federal, estadual e municipal. Os
dados eram apresentados de forma agregada, o que impossibilitava
identificar o que era alocado na educacio especial. Assim, embora a rede
municipal de ensino de Vitdria apresentasse matriculas nessa modalidade
de ensino, os valores apresentados pareciam nao corresponder as
despesas reais com a manuten¢ao da educagao especial no municipio,
por estarem agregados aos recursos de outras etapas de ensino, como o
ensino fundamental e a educac¢ao infantil.

Nessa perspectiva, embora as politicas de educagao especial
no Brasil apontassem e¢/ou direcionassem para a continuidade de
reparticao de responsabilidades quanto a oferta de servicos com
a iniciativa privada, representadas pelas institui¢cdes privadas de
educacio especial, o poder publico municipal conseguiu desenvolver
esforcos na tentativa de garantir servi¢os e atendimento educacional
especializado ao publico-alvo da educa¢ao especial, por meio
de profissionais qualificados, atendimento em salas de recursos
multifuncionais, formacao continuada e outras acoes direcionadas ao
atendimento aos alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/
superdotagao no ambito da escola.

Entretanto, os esfor¢os do municipio com essa modalidade
nao sao visiveis ou materializados nas contas publicas do municipio,
na forma como foram disponibilizadas para a pesquisa. A analise das
despesas mostra que o montante investido na educagao especial era
infimo se comparado as outras etapas de ensino no municipio, sem
a informagao desagregada de gastos com pessoal. Esse panorama
evidencia que nao ha possibilidade de identificar, controlar e
acompanhar os recursos destinados a essa modalidade senao houver
mudangas na forma como sao registrados os dados financeiros da
educacio especial nas contas publicas municipais.

Dessa maneira, consideramos que nio se pode monitorar
e avaliar uma politica de financiamento da educa¢io especial sem
informacdes claras, precisas e pormenorizadas dos recursos alocados
para essa modalidade de ensino no ambito do financiamento da
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educacao basica. Assim, faz-se necessario (re)pensar os demonstrativos
fiscais dos recursos da educacao e criar instrumentos que promovam
a visibilidade e a transparéncia do financiamento dessa modalidade de
ensino nos sistemas educacionais.

CONSIDERACOES FINAIS

Nessa perspectiva, ao discutir o financiamento da educagao
especial no municipio de Vitoria-ES, a partir da analise dos esfor¢os
do poder publico no provimento de recursos para essa modalidade
de ensino, no periodo de 2008 a 2014, destacamos alguns aspectos
relacionados a gestao publica das verbas educacionais.

No que se refere a gestao do financiamento da educagao especial,
quanto a gestao, transparéncia, organiza¢ao, padronizagao e o controle
social dos recursos publicos voltados a essa modalidade de ensino,
observamos, por meio de dados de um municipio brasileiro, que sua
gestdo e financiamento estao imbricados com a educagio basica e que a
estruturado Estado brasileiro nao favorece o acompanhamento, o controle
social e a transparéncia das informag¢oes dos recursos publicos aplicados
a educacao. Essa pratica tem se mostrado comum a outros municipios
brasileiros, conforme apontado pelos pesquisadores (PRIETO; GIL,
2011; GONZALEZ; PRIETO, 2012) que desenvolveram estudos
referentes ao financiamento da educagao especial.

Cabe acrescentar que as disparidades nos valores de despesas
da educacio infantil, ensino fundamental e modalidades de ensino
(neste caso, particularmente, educacao especial e EJA), nos diferentes
6rgaos oficiais, dificultam o acompanhamento e o controle dos
recursos publicos na area de educacdo. Isso mostra a necessidade
de padronizagiao de procedimentos de envio dessas informagoes
e a criagdo de uma forma de registros dos gastos, na qual esses
gastos estejam desagregados nao apenas pelos referentes aos niveis
da educac¢io basica e as modalidades de ensino bem como com a
declaragao do que ¢ referente a custeio e a pessoal e que estes sejam
correspondentes aos valores reais aplicados na educagio basica.
Inclusive dos recursos publicos direcionados as instituicGes privadas
que oferecem servicos de educagio especial.

Esse modelo de prestagao de contas ainda engendra entraves
tantoparaagestaodaeducacgaoespecial,noambitodaUnido,dosestados
e dos municipios, pois torna ainda mais complexo o planejamento
e politicas publicas voltadas a garantia dos direitos a educacao do
publico da educagao especial; quanto para os pesquisadores (VIEIRA,
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R., 2014; PRIETO; GIL, 2011; GONZALEZ; PRIETO, 2012) que,
em particular, desenvolvem estudos referentes ao financiamento da
educacio especial e de outras modalidades de ensino. Em geral, eles
trabalham com estimativas ¢/ou dados aproximados de gastos e/ou
custos destinados ao atendimento as pessoas com deficiéncia, TGD
e altas habilidades/superdotagao.

Nessa dire¢ao, defendemos que as politicas educacionais,
entre as quais a de educagao especial, podem se desenvolver sob os
parametros democraticos, explicitados por Azevedo (2002), com
ampla participagao politica dos diferentes grupos sociais articulados
com a luta pelo direito a educagao para as pessoas com deficiéncia,
TGD e altas habilidades/superdotagao no ambito dos diferentes
espagos publicos, na elaboracao das politicas, no planejamento
or¢amentario e no acompanhamento e controle social dos recursos
aplicados na educagao com vistas a redimensionar as formas de
politicas, gestao e financiamento da educacao brasileira.
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NOTAS

! Para Poulantzas (1975, p. 14) as classes sociais “sdo conjuntos de agentes sociais determinados
principalmente, mas nio exclusivamente, por seu lugar no processo de produgio, isto é, na esfera
economica” e “[...] define-se pelo seu lugar no conjunto das praticas sociais, isto ¢, pelo seu lugar
no conjunto da divisio social do trabalho, que compreende as relagGes politicas e as relagoes
ideolégicas”. Desse modo, classe social envolve também as relages politico-ideologicas.

2 As fragoes de classes correspondem as camadas sociais que se situam, embora de maneira
desigual, no ambito do Estado, tais como: a aristocracia operaria, as cupulas da burocracia
¢ da administragao, a burguesia nacional, industrial, comercial e financeira, entre outros

(POULANTZAS, 1977).

*Programa Educagio Inclusiva: diteito a diversidade (2003); Programa Implantagio de Salas de
Recursos Multifuncionais (2007); Programa Incluir (2005); Programa Escola Acessivel (2007)
e Programa Beneficio da Prestagio Continuada da Assisténcia Social - BPC na escola (2007).

*Inclusio escolar entendida como “uma proposic¢io politica em agio, de incorporacio
de alunos tradicionalmente tém sido excluidos da escola” (BUENO, 2008, p. 49), como
aconteceu com o atual publico-alvo da educagio especial.

>Segundo o “Manual de Procedimentos da Receita Publica”, da Secretaria do Tesouro
Nacional, Receita Tributaria “sdo os ingressos provenientes da arrecadagio de impostos, taxas
e contribui¢cbes de melhoria. Dessa forma, ¢ uma receita privativa das entidades investidas do
poder de tributar: Unido, Estados, Distrito Federal e os Municipios” (BRASIL, 2005b, p. 17).

¢Fundo criado no ambito de cada estado ¢ do Distrito Federal, composto de 15% da
arrecadagdo de quatro impostos e transferéncias constitucionais (Fundo de Participacio dos
Estados -FPE; Fundo de Participagdo dos Municipios - FPM; Imposto sobre Operacdes
relativas a Circulacio de Mercadorias e sobre Prestacio de Servigos de Transporte
Interestadual e Intermunicipal e de Comunicacio - ICMS; Imposto sobre Produtos
Industrializados, proporcional as exportagdes - IPI-Exp; e Ressarcimento pela Desoneragio
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de Exportacdes, de que trata a Lei Complementar n® 87, de 13 de setembro de 1996, chamada
Lei Kandir). Esse fundo tinha como finalidade “redistribuir os seus recursos dentro do
proprio Estado. Portanto, o efeito, dentro de um Estado, é o de retirar os recursos de alguns
municipios e os remeter para outros, de tal modo que uniformiza, em todo o Estado o valor
aplicado por estudantes do ensino fundamental” (AMARAL, 2012, p. 132).

7O Programa tinha como finalidade garantr a universaliza¢io do atendimento educacional
especializado aos “educandos portadores de deficiéncia” e sua progressiva inser¢io em classes
comuns do ensino regular, por meio de assisténcia financeira as entidades privadas sem fins
lucrativos que ofereciam servigos gratuitos na modalidade de educacio especial (BRASIL, 2004b).

# Rendimento mensal total domiciliar per capita nominal em 2010(PNUD, 2013).

A despesa por fungio corresponde ao maior nivel de agregagio das diversas areas de
despesas que competem ao setor publico, com a finalidade de especificar em que campo a
agdo governamental serd realizada (como exemplos: educagao, saide, trabalho, cultura, entre
outras fungdes). A despesa por subfuncio representa um nivel de agregacio inferior a funcio
e deve evidenciar a area de atuagdo do governo, por intermédio da junc¢do de determinado
subconjunto de despesas em torno das fungdes (no caso da fun¢io educacio, as subfungodes
sao: educacio infantil, ensino fundamental, ensino médio, educagio profissional, ensino
superior, educagio especial e EJA) (POLO, 1999).

" Despesas com pessoal referem-se aos recursos relativos a remuneragio dos funcionarios
publicos do setor e aos encargos sociais pagos pela administra¢do, como as obrigacdes
patronais(BRASIL, 2000).

""Despesas de capital se referem aos gastos governamentais, “[...] com a intencio de adquirir
ou construir bens de capital que contribuirdo para a producio ou geragdo de novos bens e
integrardo o patrimonio publico” (CRUZ et al., 2001, p. 28).
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RESUMO: Apresenta os resultados de uma pesquisa que objetivou identificar
os referenciais tedrico-epistemologicos empregados em pesquisas de politica
educacional, a partir da analise de 140 artigos publicados entre 2010 a
2012, em sete periddicos brasileiros. O referencial teérico fundamenta-se
nas discussdes do enfoque das epistemologias da politica educacional e da
metapesquisa e nos conceitos de teotizagao combinada e teorizagao adicionada
(McLENNAN, 1996). A partir dos dados analisados, sio apresentados
alguns desafios para a pesquisa no campo da politica educacional.
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THE RESEARCH ON EDUCATION POLICY IN BRAZIL: AN ANALYSIS OF THE THEORETICAL:
EPISTEMOLOGICAL ASPECTS

ABSTRACT: This paper presents the results of a study that aimed at identifying
the theoretical-epistemological framework used in the research on education
policy, from the analysis of 140 papers published between 2010 and 2012, in
seven Brazilian academic journals. The theoretical background is based on
the discussions about the focus of the epistemologies of education policy
and meta-research and on the concepts of combined explanatory strategies
and additive theorization (McLENNAN, 1996). From the data analysis,
some challenges for the research on the education policy field are presented.
Keywords: Education Policy. Epistemology. Reseatch.

INTRODUCAO

Nesse artigo, apresentamos reflexoes acerca dos fundamentos
tedrico-epistemoldgicos que tém sido empregados na pesquisa em
politica educacional no Brasil, a partir da analise de 140 artigos de
politica educacional, de autores brasileiros, publicados em sete
periddicos, no periodo de 2010 a 2012. A pesquisa insere-se em um
conjunto de discussdes que vem sendo desenvolvidas no ambito da
ReLePe (Red de Estudios Tedricos y Epistemoldgicos en Politica Educativa),?
criada em 2010, com o objetivo de intensificar as discussoes tedricas
da pesquisa em politica educacional. Em um primeiro momento,
apresentamos os principais aspectos relacionados a epistemologia e
epistemologias da politica educacional. Em seguida, apresentamos
a analise de dados de uma pesquisa empirica. Finalmente, sdo
apresentados alguns desafios que os estudos epistemologicos
apresentam para a pesquisa no campo da politica educacional.

CONSTRUINDO UM REFERENCIAL TEORICO-ANALITICO PARA A ANALISE
EPISTEMOLOGICA DE POLITICA EDUCACIONAL

De modo geral, os autores que discutem metodologia da
pesquisa consideram que a epistemologia ou teoria do conhecimento
esta relacionada com a natureza, fontes e limitacoes do conhecimento.
As orientagdes epistemologicas formam e determinam a visao
particular dos pesquisadores sobre o mundo e a realidade,
oferecendo-lhes principios orientadores sobre os quais fundamentam
suas questoes de pesquisa, teorias, métodos, analises e conclusoes
(GRINGERI; BARUSCH; CAMBRON, 2013).
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Cada pesquisador fundamenta-se em determinados
paradigmas que orientam o seu trabalho, bem como a visao do
processo de producdo de conhecimento formada de componentes
basicos de ontologia (natureza da existéncia), epistemologia (natureza
do conhecer), metodologia (melhores formas para construir o
conhecimento) e axiologia (o papel dos valores no desenvolvimento
do conhecimento) (GUBA; LINCOLN, 2005).

Autores como Marshall e Rossman (2006) e Anastas (2004)
consideram que os pesquisadores demonstram seus engajamentos
epistemologicos por meio da explicitacao de seus paradigmas e tradi¢oes
de pesquisas e isso ¢ fundamental para o rigor na pesquisa qualitativa.

A op¢ao por determinadas perspectivas epistemoldgicas
pressupoe a pratica da reflexividade. A reflexividade requer dos
pesquisadores o desenvolvimento de uma consciéncia ctitica permanente
com relagdo aos aspectos sociais que estao envolvidos no processo de
producao do conhecimento em sua pesquisa (KOCH; HARRINGTON,
1998). Além disso, a reflexividade envolve o uso consciente e reflexivo
das teorias, bem como o reconhecimento de potenciais limitagoes.

Gringeri, Barusch e Cambron (2013) explicam que a teoria ¢
outro aspecto da epistemologia e que os pesquisadores reconhecem
que nao ha pesquisa sem teoria. Para os autores, os aspectos criticos
dos fundamentos epistemoldgicos da pesquisa sio os seguintes:
reflexividade, relacionamento entre pesquisadores e participantes,
explicitacdo das teorias que embasam o estudo e o uso consciente
e integrado de uma tradi¢ao de pesquisa ou paradigma de pesquisa.

A presente pesquisa inscreve-se no conjunto de pesquisas
sobre o enfoque das epistemologias da politica educacional — EEPE.
Um das preocupacdes deste enfoque é o desenvolvimento de
pesquisas sobre os referenciais tedrico-epistemoldgicos que tem sido
utilizados nas pesquisas de politica educacional.’

QUADRO TEORICO

A analise epistemoldgica de produgoes de politica educacional
¢ uma area de pesquisa ainda recente no Brasil (TELLO; ALMEIDA,
2013; BELLO; JACOMINT; MINHOTO, 2014; DIOGENES, 2014;
OLIVEIRA; PALAFOX, 2014; STREMEL; 2014; SOUZA, A. R,
2014; MARCON, 2016; SOARES, 2016; MAINARDES, 2013, no
prelo MAINARDES, FERREIRA; TELLO, 2011; MAINARDES;
TELLO, 2016; TELLO; MAINARDES, 2012; 2015a; 2015b).
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O quadro tedrico da pesquisa foi constituido a partir das
contribui¢des do EEPE e da metapesquisa (TELLO, 2012) e
dos conceitos de teorizacao combinada e teorizacao adicionada
(McLENNAN, 1996). A partir desses conceitos, desenvolvemos a
metapesquisa (pesquisa da pesquisa) de uma amostra de 140 artigos.*

Com base na teoria de Bourdieu, Tello (2012) considera que
o EEPE ¢ um esquema analitico-conceitual que pode ser empregado
pelo préprio pesquisador para o exercicio da vigilancia epistemoldgica,’
bem como para desenvolver estudos de metapesquisa em politica
educacional. O enfoque das epistemologias da politica educacional é
formado por trés componentes analiticos: a perspectiva epistemologica,
o posicionamento epistemolégico e o enfoque epistemetodologico. A
perspectiva epistemologica refere-se a cosmovisao que o pesquisador
assume para orientar a sua pesquisa. Alguns exemplos sao: marxismo,
neomarxismo, estruturalismo, pos-estruturalismo, existencialismo,
humanismo, pluralismo. O segundo elemento, posicionamento
epistemoldgico, esta relacionado (ou deveria estar) a perspectiva
epistemolégica em uma pesquisa consistente. O posicionamento
epistemoldgico esta vinculado ao campo de estudo, constituindo o
posicionamento do pesquisador com relagiao ao objeto de estudo em
investigagao. Alguns exemplos de posicionamento epistemoldgico sao
os seguintes: critico radical, critico-analitico, critico-reprodutivista,
critico-normativo, reformista, neo-institucionalista, juridico-legal,
neoliberal, pés-moderno, etc. O enfoque epistemetodoldgico ¢ o
modo como se constréi metodologicamente a pesquisa a partir de
uma determinada perspectiva epistemoldgica e de um posicionamento
epistemoldgico. Refere-se ao nivel de coeréncia entre os diferentes
aspectos da pesquisa (objetivos, referencial teérico, metodologia,
analises, conclusoes). Nenhuma metodologia é neutra. Por essa razao,
ao explicitar suas bases epistemoldgicas, o pesquisador pode exercer
a vigilancia epistemoldgica em sua pesquisa, cuja construgao parte
da perspectiva e do posicionamento epistemolégicos assumidos. O
sentido de reunir as palavras epistemologia e metodologia deseja
representar que a metodologia da pesquisa decorre das orientaces
epistemoldgicas do pesquisadot.® O enfoque epistemetodoldgico pode
ser compreendido como o fio condutor que articula todos os elementos
da pesquisa, ampliando sua coeréncia, consisténcia e rigorosidade.

Rawolle e Lingard (2015) consideram, com base em Bourdieu,
que o conceito de reflexividade é central na disseminagao da pesquisa.
A rejeigao a inocéncia epistemoldgica e reconhecimento que toda
pesquisa ¢ simultaneamente empirica e tedrica, assim como pratica,
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demanda (segundo BOURDIEU), uma abertura e vulnerabilidade,
bem como uma verdadeira honestidade na apresentagao das pesquisas,
seja no genero oral ou escrito (RAWOLLE; LINGARD, 2015).
Rawolle e Lingard (2008), concordando com van Zanten (2005),
consideram que os conceitos tedricos e as abordagens metodoldgicas
formulados por Bourdieu podem contribuir para pesquisar e
compreender politica educacional no contexto da globalizagao e
do processo de sua ‘economizacao’. Para os autores, os conceitos
de habitus, capitais, campo e pratica, os quais sao sinergicamente
relacionados, sdao relevantes para a pesquisa em politica educacional
(RAWOLLE; LINGARD, 2008). Para esses autores, os insights
metodolégicos de Bourdieu, tais como a rejeicao de uma instancia
de inocéncia epistemolégica, a necessidade de reflexividade, pesquisa
como trabalho de campo em filosofia e epistemologia como questao
pratica, também podem auxiliar a pesquisa de politicas educacionais.
Ball (2011) apresenta também uma contribui¢do tedrica
relevante para os estudos epistemoldgicos de politica educacional.
Ball (2011) menciona dois tipos de epistemologia no processo de
pesquisa: epistemologia profunda e epistemologia de superficie. Para
ele, politica ¢ um processo social, relacional, temporal, discursivo.
Uma epistemologia profunda envolve-se com questdes mais amplas
e profundas dos pressupostos de poder, verdade, subjetividade
(BALL, 2015). Refere-se, dessa forma, aos pilares fundamentais da
pesquisa, em termos ontoldgicos e epistemoldgicos. A epistemologia
de superficie preocupa-se com as relacdes entre conceptualizagio,
desenho e condu¢dao da pesquisa e interpretacao. Sao “reflexdes
relativamente mundanas sobre o acesso a dados, o status de
interpretacao do ator, valida¢ao do entrevistado etc.” (BALL, 2015,
p. 162).Tais reflexdes sdo importantes, mas nao sao suficientes para
envolver-se em uma epistemologia profunda. Uma pesquisa com
uma epistemologia profunda busca explicitar e problematizar os
pressupostos tedricos empregados, bem como as bases discursivas
ou economicas estruturais profundas que estao sendo utilizadas para
compreender o objeto em investigacao. Para Ball, operar com ambas
as epistemologias, na pesquisa, nao é uma rearticulacio do macro
e do micro, mas “um apagamento desse binario para ver a politica
como um conjunto de técnicas, categorias, objetos e subjetividades”
(BALL, 2015, p. 167). Para Ball, a maioria das analises de politicas
nao tem sido muito sofisticada teoricamente e, em muitos casos nao
¢ embasada por teoria alguma. Além disso, uma boa parte das analises
de politicas é dominada por um pressuposto implicito, nao discutido,

Educac&o em Revista | Belo Horizonte |n.33 | n.04 | p.349-373 | e173480 | Outubro-Dezembro 2017



354

de racionalidade, de que os processos de politicas sao racionais, de que
¢ um processo ordenado, coerente. Segundo ele, isso traz distor¢oes
ao trabalho empirico. Ele assume a posi¢ao de que a politica nao ¢ um
processo muito racional e ordenado, sendo necessario
pensar teoricamente sobre a possibilidade de irracionalidade, de confusio, de
desordem, de caos. Isso também aponta para questdes sobre o que conta como
dado e as possibilidades do que podem ser dados. O que significa que precisamos
pensar sobre a base ontoldgica da politica, precisamos pensar sobre a relagao da

politica com a maneira como pensamos sobre como o mundo social funciona, de
forma mais geral. (BALL, 2015, p. 162)

Os conceitos de teorizacao combinada e teorizacao adicionada
(McLENNAN, 1996) foram também relevantes na analise dos 140
artigos da amostra. McLennan (1996), ao discutir os “quatro pecados”
da teorizacao modernista, explica que estratégias explicativas
combinadas sao legitimas e talvez promissoras. Teorizagao combinada,
nesse sentido, ¢ um esfor¢o de articular teorias ou conceitos oriundos
de diferentes teorias, com o objetivo de compor um quadro tedrico
consistente para fundamentar uma determinada analise. Tal esforco
demanda fazer escolhas tedricas e justifica-las, o que implica em um
exercicio de reflexividade e de vigilancia epistemologica. Ja a nogao de
teoria adicionada, significa a ado¢ao mais ou menos aleatéria de teorias,
conceitos, ideias de diferentes teorias e perspectivas epistemoldgicas,
resultando em um conjunto deideias e conceitos sem coeréncia, unidade
e articulagao tedrica. O simples adicionamento e a sobreposi¢ao de
ideias de diferentes autores resultam em uma tentativa fracassada da
defini¢ao de um referencial teérico, o qual pode ser considerado fragil,
desarticulado e epistemologicamente pouco coerente.

METODOLOGIA

A pesquisa envolveu a analise de 140 artigos de politica
educacional, de autores brasileiros, publicados entre 2010 a 2012,
em sete periddicos, a saber: Cadernos de Pesquisa, Educacio &
Sociedade, Educacio e Politica em debate - EPD, Ensaio — Avaliacao
e Politicas Publicas em Educacio, Jornal de Politicas Educacionais-
JPE, Revista Brasileira de Educa¢ao — RBE, Revista Brasileira de
Politica e Administracao da Educacio — RBPAE. O critério inicial
para a definicao dos periddicos levou em consideragao os periddicos
que, originalmente, se destinam a publicar artigos do campo da
politica educacional (EPD, Ensaio, JPE e RBPAE). Além desses foram
incluidos: Cadernos de Pesquisa, Educagao & Sociedade e RBE, uma
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vez que sao revistas bastante consolidadas, as quais publicam artigos
de diversas areas, incluindo politica educacional.

E importante salientar que se tratava de uma tentativa
de empregar e aperfeicoar conceitos do EEPE e da proposta de
metapesquisa em politica educacional. Dessa forma, trata-se de uma
amostra, com possiveis limita¢cdes. Reconhecemos que ha outros
periddicos importantes da area de Educacao que também publicam
artigos de politica educacional, além de Cadernos de Pesquisa,
Educacio & Sociedade e RBE. A pesquisa foi realizada no periodo
de 2013 a 2015, com artigos publicados no periodo de 2010 a 2012. A
metapesquisa ¢ um procedimento no qual um conjunto de produgdes
¢ selecionado para um exame sistematico e critico. Dessa forma, a
metapesquisa distingue-se de estudos de revisao de literatura, de
estados da arte ou estado do conhecimento. No caso da metapesquisa
descrita neste artigo, o objetivo era compreender como os autores dos
artigos da amostra operaram com questoes tedrico-metodoldgicas. A
analise fundamenta-se nas formula¢des do EEPE, o qual apresenta
conceitos e categorias relevantes (e.g. perspectiva epistemologica,
posicionamento epistemolégico, enfoque epistemetodologico, niveis
de abordagem/abstracio), bem como um conjunto de questdes que
orientam os aspectos que podem ser considerados na metapesquisa
(MAINARDES; TELLO. 2016).

Na primeira fase da pesquisa, constatou-se que foram
publicados 646 artigos no periodo (Tabela 1). Em seguida, foi
realizada a selegao de artigos de politica educacional, excluindo-se os
artigos de autores estrangeiros, os artigos de outras tematicas, bem
como 33 artigos de politica educacional, de autores brasileiros que
se constitufam em comentarios ou criticas (18,9% do total de artigos
de politica educacional). Artigos de comentarios ou criticas sao
necessarios e relevantes no campo da politica educacional. No entanto,
visto que nao sao artigos de pesquisa propriamente dita, considerou-
se que nao seria adequado inclui-los na amostra. A amostra final
compreendeu um total de 140 artigos, sendo 53 artigos de pesquisas
de natureza tedrica ou analise documental (38%) e 87 artigos de
pesquisa empirica (62%). Uma decisao importante foi a nao inclusao
dos artigos que tratavam exclusivamente de avaliacao educacional e
gestao democratica ¢/ou de gestido educacional ou escolar. Embora
muitos estudos de avaliagdao e gestdo estejam relacionados a politica
educacional, consideramos que a analise epistemologica de tais
estudos seria mais adequada em outra pesquisa.’
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TABELA 1. Artigos incluidos na amostra da pesquisa(2010-2012)

Artigos de Total
Total de politica Comentarios | Pesquisas .
- . . Pesquisa de
Periddico artigos educacional ou de natureza empirica | artidos -
(2010-2012) (autores criticas tedrica n g
. amostra
brasileiros)
Cadernos de 123 14 3 0 n 1
Pesquisa
Educacdo &
Sociedade 173 4 10 15 16 31
Educacéo e
Politica em 29 1 2 1 8 9
debate (¥)
Ensaio -
Avaliagdo
e Politicas 105 28 0 4 24 28
Piiblicas em
Educacéo
Jornal de
Politicas 34 27 7 3 17 20
Educacionais
RBE 97 13 4 3 6 9
RBPAE 85 39 7 13 19 32
53 87 140
Total 646 173 33 62 %) (38 %) (100%)

*Refere-se apenas a artigos de 2012, ano de criacéo do periddico.
Fonte: Autor.

A segunda fase envolveu a leitura sistematica dos artigos
e o registro em planilha prépria, dos dados relevantes para a
pesquisa: tematica, tipo de pesquisa (tedrica ou analise documental,
empirica), autores empregados como fundamentagao, perspectiva
epistemologica, posicionamento epistemolégico, procedimentos
metodolégicos, nivel de abordagem e abstracao (descrigao, analise,
compreensao), marcos tedricos (conceitos) e abrangéncia da pesquisa
(internacional/global, nacional, regional, estadual, local). Embora tais
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categorias estivessem definidas « priori, no processo de pesquisa ¢ que
essas categorias/conceitos foram testadas e reelaboradas.

A terceira fase envolveu a analise dos registros, a luz do quadro
teorico e dos itens acima mencionados.

Os artigos analisados abordavam uma grande variedade
de temas, sendo os mais recorrentes: Financiamento e regime de
colaboracio (13 artigos); Analise de programas especificos - Pde, Par,
Ideb, Prouni, Reuni (11); Educagao Superior: expansiao e regulagao
(10); Publico e privado (9); Avaliagao e regulagao (7); Plano Nacional
de Educacao - PNE (7); Politica municipal de educagao (7); carreira,
remuneracao e valorizagao do professor (5); e federalismo (5).
Conforme indicado na tabela 1, 53 artigos eram oriundos de pesquisas
de natureza tedrica (38%) e 87 artigos de pesquisa empirica (62%).

Com relagao aos procedimentos metodolégicos, a maior
parte das pesquisas de natureza empirica adotava métodos mistos
(quantitativos e qualitativos). Os procedimentos mais recorrentes
foram os seguintes: analise documental (34 artigos), analise de dados
estatisticos: microdados do Inep, dados do Ideb, dados de avaliagdes
do desempenho de alunos de redes estaduais ou municipais, dados
de matriculas, tabelas salariais (34 artigos), entrevistas (21 artigos),
questionarios (9), observacao (3), grupo focal (2).

Os autores dos artigos eram professores universitarios,
docentes de Programas de P6s-Graduagao em Educagao - PPGEs
ou outros, egressos de PPGEs, doutorandos ou mestrandos. Com
relacao a distribuicao geografica, a maioria dos autores era da regiao
Sudeste (45,7%) e Sul (25,7). A regido Nordeste contava com 17,1%; a
Centro-Oeste, 7,9% e a regiao Norte 3,6%. Essa distribui¢ao desigual
reproduz, de certa forma, a distribuicao dos PPGEs no Brasil.

Com relagao a abrangéncia das pesquisas, dos 128 artigos que
permitiamidentificara abrangénciadas pesquisas (tedticas ou empiricas),”
constatou-se que seis possufam uma abordagem internacional-global,
02 nacional, quatro regional, 26 abrangéncia estadual e 30 abrangéncia
local. Embora algumas pesquisas classificadas como abrangéncia
nacional, estadual ou local estabelecessem relacdes com o contexto
internacional/global, as pesquisas dessa categotia eram a minotia, pois
apenas seis artigos enfocavam aspectos internacionais/globais.

ANALISE DE DADOS

O objetivo central da pesquisa foi analisar os artigos do ponto
de vista epistemoldgico, buscando explorar como os pesquisadores
do campo tém operado com as questoes teodrico-epistemoldgicas
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nas suas pesquisas. Para Sanchez Gamboa (2007), a construgao da
resposta, por meio da pesquisa, envolve os seguintes niveis: técnico,
metodoldgico, tedrico, epistemoldgico, gnosiolégico e ontologico.
O nivel epistemoldgico refere-se a “concepcao de causalidade, de
validagao da prova cientifica e de ciéncia (critérios de cientificidade”)
(p. 72). Ja o nivel ontolégico, refere-se as “categorias abrangentes
e complexas, concepcao de Homem, de Educacdo e Sociedade,
concepgoes de realidade (concepgdes de espaco, tempo e movimento)”
(p- 72). Nas analises realizadas, consideramos que esses dois niveis sao
inter-relacionados. A identificagao da perspectiva epistemolégica e do
posicionamento epistemologico demanda levar em consideragao os
aspectos epistemoldgicos e ontoldgicos. A identificacao do enfoque
epistemetodologico requer uma analise do texto em sua totalidade,
buscando compreender a 16gica interna da discussao realizada e o
nivel de coeréncia existente entre o referencial tedrico, analise de
dados, discussoes, conclusoes, posicionamento epistemoldgico,
etc. Hssa analise é complexa e requer do pesquisador que realiza a
metapesquisa, o dominio de diferentes bases tedrico-epistemoldgicas
que tém sido utilizadas no campo, bem como o exercicio de analisar
a epistemetodologia das pesquisas com base no referencial que foi
empregado. Assim, por exemplo, se uma pesquisa baseia-se na analise
critica do discurso (ACD), a anadlise e as inferéncias precisam ser
realizadas dentro dessa perspectiva.

Outro desafio da metapesquisa refere-se as classifica¢oes
que necessitam ser feitas. Na presente pesquisa, foram utilizados
sistemas de classificacao de tipos de pesquisa (natureza teorica,
empirica, comentarios/criticas), petrspectivas ¢ posicionamentos
epistemolégicos e nivel de abstracio/abordagem. O que é
fundamental destacar é que toda tipologia ou classificacdo ¢ arbitraria
¢ esta relacionada a propésitos especificos. Além disso, em virtude da
sua natureza arbitraria, os mesmos objetos podem ser classificados
de formas diferentes. Assim, as classificacoes utilizadas devem ser
compreendidas como um exercicio tedrico sobre a pesquisa de
politicas educacionais. Nesse processo de classificacao, corre-se
o risco de levar a cristaliza¢es e emprego de esquemas rigidos e
categorias fechadas. Por essa razao, destacamos que as classificacoes
desenvolvidas precisam ser compreendidas como tentativas de
sistematizacao e exercicios de andlise.

O objetivo da pesquisa foi compreender, a partir de uma
amostra de artigos, como os pesquisadores do campo tém trabalhado
com questoes de natureza epistemoldgica, sem pretensiao de
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julgamentos ou cria¢ao de hierarquias. Embora o esforco seja o de
desenvolver categorias universalizantes (conceitos que possam ser
utilizados em outras pesquisas), a amostra nao permite generalizagoes.
Ball (2006) defende a necessidade urgente de teoria na
pesquisa em educagao e na formagao de pesquisadores. Para ele, a
teoria ocupa um papel central na tomada de decisoes epistemologicas,
no sentido de garantir robustez conceitual, para oferecer um método
para a reflexividade, isto ¢, para a compreensao das condi¢des sociais
da producao de conhecimento. Ele sugere também a importancia
da violéncia que a teoria possui. Como uma ferramenta reflexiva
na pratica da pesquisa, a teoria desafia ortodoxias conservadoras
e fechadas, parcimonia e simplicidade. Esse ¢ o papel da teoria na
retencao de algum senso de obstina¢ao e complexidade do social.

PERSPECTIVAS TEQRICO-EPISTEMOLOGICAS

Na analise dos artigos da amostra, constatamos que poucos
artigos apresentavam evidéncias de explicitagao de uma epistemologia
profunda. A maioria dos artigos apresentava uma breve exposi¢ao do
referencial tedrico, sem a preocupagao em justificar as escolhas ou
ainda em problematizar as teorias a partir dos dados e da analise.

Entre os artigos da amostra, apenas cinco explicitavam uma
perspectiva epistemoldgica: Ferretti (2011) menciona a perspectiva
marxiana; Oliveira ef a/ (2010), abordagem critico-dialética; Masson
(2012), concepgao materialista historica e dialética; Saldanha; Oliveira
(2012), a concepgao materialista histérico-dialética; Souza, A. L.L.
(2012), a perspectiva histérico-filosofica. Em alguns casos, na andlise,
autores de outras perspectivas epistemologicas sao utilizados na
analise (e.g. FERRETTI, 2011). Em outros trés artigos, os autores
explicitam a perspectiva teorica: Machado e Aniceto (2010), a teoria das
representacOes sociais; Pereira e Velloso (2012), a teoria do discurso
(Laclau e Mouffe); Barreto (2010), a analise critica do discurso (ACD).
Nos demais artigos (132), as perspectivas epistemoldgicas ou tedricas
foram depreendidas a partir da leitura e analise dos artigos, pois nao
havia tal explicitacio pelos préprios autores.” A tabela 2 apresenta a
classifica¢ao dos 140 artigos com relagio a perspectiva teorica.
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TABELA 2. Perspectivas tedricas dos artigos da amostra (2010-2012)

Categorias N° %
Teorizacdo combinada 92 65,8
Materialismo histdrico e dialético 10 7.1
Sem evidéncias de fundamentacéo tedrica (auséncia de teorizagéo) 8 58
Teorizagdo adicionada 7 50
Epfoq_ue n_eoin_stit_ucinqal (institucionalismo normativo, institucionalismo 5 36
histdrico, institucionalismo de redes) '
Enfoque histdrico-socioldgico 4 29
Teoria de Bourdieu 3 2,1
Enfoque histérico-filosdfico 2 14
Enfoque juridico-institucional 2 14
Teoria de Foucault 1 0,7
Enfoque funcionalista 1 0,7
Enfoque culturalista 1 0,7
Teoria das Representacdes Sociais 1 0,7
Teoria critica 1 0,7
Anélise critica do discurso (ACD) 1 0,7
Teoria do discurso (Laclau e Mouffe) 1 0,7
Total 140 100

Fonte: Autor.

Nos artigos classificados como de teoriza¢ao combinada, os
pesquisadores buscavam articular teorias, contribuigdes de autores,
conceitos de diferentes teorias com o objetivo de compor um quadro
tedrico. A analise evidenciou que ha niveis diferenciados de teorizagao
combinada. Em diversos casos, a combinacio resultou em uma
fundamentac¢ao capaz de subsidiar uma analise coerente e articulada

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | n.33 |n.04 | p.349-373 | 173480 | Outubro-Dezembro 2017



361

(e.g. FREITAS, 2012; DAVIS et a/, 2011; COSTA; KOSLINSKI,
2011; CHAVES, 2010; SUSIN; PERONI, 2011; SOUZA, A. R,
2012; CAMPOS, 2012; ADRIAO; PINHEIRO, 2012; MORALIS,
2012; BRUEL; BARTHOLO, 2012; SANTOS, 2010; AUGUSTO;
OLIVEIRA, 2011). A utilizacao de referenciais internacionais, em
alguns artigos, propiciou uma analise mais ampliada, consistente e
diferenciada da tematica (BRUEL; BARTHOLO, 2012; DAVIS ¢z al,
2011; AUGUSTO; OLIVEIRA, 2011). Do mesmo modo, a utilizagao de
classicos como Webert, Bourdieu, Foucault permitiu o aprofundamento
analitico e a ampliagdo da argumentacio (CORREA, 2010; SOUZA, A.
R., 2012; MARTINS; LOTTA, 2010; AMARAL; OLIVEIRA, 2011).
Em alguns casos, a utilizagdo apenas de autores do mesmo tema ou
de autores contemporaneos, tornou a teorizagao relativamente fragil,
com consequéncias na analise e discussoes. Parafraseando Ball (2006),
pode-se concluir que alguns pesquisadores contentam-se com o que
esta disponivel (em termos de teorias e de dados), em vez do que seria
mais significativo para uma analise mais ampliada e aprofundada.

As estratégias de teorizagdo combinada permitem uma série
de reflexdes acerca da constituicao de um quadro tedrico consistente
para a analise de politicas. Em primeiro lugar, reconhece-se que essa
estratégia pode propiciar a formula¢ao de um referencial te6rico
consistente. Ball (2016) considera que

nao podemos interpretar o mundo, criar significado sobre o mundo, utilizando
uma teotia ou posicao epistemoldgica, porque o mundo ¢ persistentemente mais
complexo e dificil do que aquilo que se pode entender com o simples uso de uma
posi¢ao, adotando um posicionamento. (AVELAR, 2016, p. 4).

Saunders (2007) explica que a dependéncia tedrica (o
reconhecimento de que toda pesquisanecessitade uma teoria) naoimplica
em determinancia teérica. Em outras palavras, segundo o autor, nao ha
razao para sugerir que diferentes perspectivas tedricas nao possam ser
utilizadas em areas comuns de conceptualizagao e em critérios comuns
de evidéncia empirica (SAUNDERS, 2007). No entanto, ¢ importante
ter claro de que nao se trata aqui da mera justaposi¢ao de teorias. A
combinacao de perspectivas epistemoldgicas, teorias, conceitos, ideias é
complexa e demanda alto nivel de reflexividade, alguma justificativa das
combinagoes realizadas, consciéncia da perspectiva epistemologica que
esta base das teorias, ideias ou conceitos que estao sendo combinados.
Nio se trata, portanto, da escolha aleatoéria e pouco consciente de tais
teorias, ideias ou conceitos.

Em segundo lugar, essa estratégia remete ao pluralismo tedrico,
o qual ainda precisa ser aprofundado enquanto uma perspectiva
epistemolégica (TELLO; MAINARDES, 2015a; MAINARDES, no
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prelo). Seria também importante levar em consideragao as criticas que
tem sido feitas ao pluralismo metodolégico, sociocultural e politico
(e.g. McLENNAN, 1995; MESZAROS, 2004; TONET, s.d).

Os artigos incluidos na categoria teorizagao adicionada (5 %)
sao caracterizados pela simples agregacdo de teorias, conceitos ou
ideias de autores de diferentes perspectivas teoricas, as quais nao sao
articuladas ou problematizadas. A categoria “auséncia de teorizagao”
(5,7%) é composta por artigos que nao apresentam um referencial
teorico. Sao artigos que apresentam analise de dados (dados estatisticos,
dados coletados pelo autor, citagao de atos oficiais, etc.) e discussoes,
mas sem a preocupag¢ao com a teorizagao. Ha uma relagao bastante
estreita entre os artigos dessas duas categorias (teorizacao adicionada
e auséncia de teoriza¢dao) com o posicionamento epistemoldgico
empiricista (20 artigos — 14%) e com o nivel de nivel de abordagem/
abstracdo descritivo (21 trabalhos — 15%).

A identificagao do posicionamento epistemolégico demandou
uma analise do artigo em sua totalidade, ou seja, da perspectiva tedrica
assumida, procedimentos de analise, argumentagao, conclusdes, bem como
do posicionamento do pesquisador com relagio ao objeto de estudo.

Com relagdo ao posicionamento epistemoldgico, foram
definidas as seguintes categorias: analitico (78 artigos); critico-
analitico (28 artigos); empirista (20 artigos); critico-normativo (9
artigos); critico-radical (4 artigos) e culturalista (1 artigo). A categoria
posicionamento epistemolégico analitico foi a que concentrou maior
namero de artigos (78). Sao artigos que apresentam analise de dados ou
o desenvolvimento de um ensaio tedrico, devidamente fundamentado
em um referencial tedrico. Apesar disso, de modo geral, nao apresentam
um posicionamento mais explicito com relagao a politica investigada (ou
as questoes abordadas ou dados analisados). Observou-se que, quando
o quadro tedrico construido pelo autor baseia-se mais em pesquisas
sobre o préprio tema da pesquisa e N30 em uma teoria mais densa e
consolidada, a analise torna-se mais limitada. Observou-se também que
ha niveis diferenciados de analise: mais ou menos sofisticadas, analises
com maior ou menor integracao entre teoria e dados, com maior ou
menor nivel de originalidade e argumentagao.

Nos artigos classificados como critico-analiticos ha um esfor¢o
maior para contextualizar a politica ou tema investigado. Além disso, os
autores buscam explicitar seu posicionamento sobre a politica ou tema
investigado (e.g. SANTOS, 2010; FERRETTT, 2011; TROJAN, 2010).

Os artigos classificados como posicionamento epistemolégico
empirista sao artigos que apresentam dados estatisticos ou dados de
pesquisa, mas com pouca analise e pouca ou nenhuma teorizagao.
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Esses artigos foram posteriormente classificados como descritivos,
no que se refere ao nivel de abordagem/abstracio.

Os artigos classificados como critico-normativo, além da
analise, propdem alternativas ou solugoes para os problemas ou
fragilidades identificadas na politica investigada (MOREIRA, 2012).

Os artigos classificados como critico-radicais apresentam
analises mais aprofundadas acerca da politica investigada e buscam
desvelar as contradi¢gdes das politicas e suas consequéncias para
as classes sociais e para o futuro da sociedade (KUENZER, 2010;
MOURA, 2010, FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011; MASSON, 2012).
De modo geral, ao oferecerem uma visao mais ampla e aprofundada,
sao artigos que podem servir de base para outros estudos. Tais artigos
foram também classificados como nivel de compreensao, no que se
refere aos niveis de abordagem/abstracao.

Sayer (1984) explica que os sistemas complexos caracterizam-
se por uma variedade de mecanismos, estruturas e eventos.
Mecanismos particulares produzem efeitos em conjunturas. Os
mesmos mecanismos podem produzir diferentes eventos e 0s
mesmos tipos de eventos podem ter diferentes causas. Aplicando-se
esse esquema estrutura-mecanismos-eventos, pode-se considerar que
o posicionamento ctitico-radical busca apreender as estruturas mais
amplas que condicionam mecanismos e eventos. Os posicionamentos
critico-analitico e analitico apreendem os mecanismos mais gerais
associados aos eventos investigados. J4 o posicionamento empirista
tende a permanecer na analise de eventos, ou seja, de aspectos mais
singulares e locais de politicas especificas.

Com relagio aos niveis de abordagem/abstracio, foram
desenvolvidas trés categorias basicas: descricao, analise e
compreensio (MAINARDES; TELLO, 2016). No caso da amostra,
os trabalhos foram assim classificados: nivel de analise: 114 trabalhos,
nivel de descricao: 21 e nivel de compreensao: 5. Nos estudos
predominantemente analiticos, os dados ou ideias sdo trabalhados,
categorizados, comparados. As teorias nao sio meramente aplicadas,
pois o esforco de andlise resulta na geracao de conceitos, de categorias,
de tipologias, de generalizagoes empiricas (MAINARDES; TELLO.
20106). Os estudos predominantemente descritivos sio aqueles
que apresentam um conjunto de ideias (em artigos de natureza
teérica ou bibliografica) ou dados empiricos, com pouca analise das
ideias ou dados apresentados. Embora possam apresentar alguma
fundamentac¢ao tedrica, sio estudos com nivel reduzido de integracao
entre teoria e dados. Entre os estudos descritivos, ha aqueles que
apresentam um conjunto significativo e relevante de dados (por
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exemplo, informagdes estatisticas), os quais sao fracamente explorados
a luz de marcos teéricos. Ha também estudos que apresentam
resultados de pesquisas com poucos sujeitos ou bastante voltados a
um contexto especifico (local). Nesse caso, o que esta em jogo nao
¢ a quantidade de sujeitos ou a abrangéncia da pesquisa, mas o estilo
de abordagem (meramente descritiva). O nivel da compreensao é o
nivel mais elevado e avancado de abstracao. Sao estudos que buscam
abordar a tematica (tedrica ou empirica) de modo mais totalizante,
explorando de forma aprofundada as relagoes e as determinagoes
envolvidas na politica investigada ou na questio que esta sendo
discutida. De modo geral, sao estudos que apresentam maior riqueza
e profundidade nas analises, podendo inclusive servir de base para
outras pesquisas. Nesses estudos, podemos observar uma articulagao
forte e coerente entre a perspectiva epistemoldgica, posicionamento
epistemoldgico e enfoque epistemetodologico, mesmo quando a
perspectiva epistemoldgica nao é explicitada.

A partir dametapesquisa, constatou-se que ha niveis diferenciados
de analise (mais desenvolvidas, menos desenvolvidas, mais preocupadas
com a técnica ou mais voltadas a um esforco de teorizagao a partir dos
dados). Constatou-se também que o referencial tedrico é um elemento
essencial para a construcao do processo analitico. Autores como Ball
(20006, 2011), Favero e Tonieto (2016), dentre outros, destacam a
importancia da teoria na analise de politicas e indicam que a auséncia de
teoria ¢ um entrave para o pensamento ctitico e criativo do pesquisador.
Ha casos em que o problema central nao ¢ a auséncia de teoria, mas uma
articulagdo fragil entre a teoria adotada como fundamento e as analises
realizadas (pouca integracao entre teoria e dados).

A metapesquisa em politica educacional e as classificagdes e
categorias que vém sendo desenvolvidas mostraram-se relevantes,
pelas seguintes razoes: a) permitem uma compreensao mais
aprofundada das perspectivas tedrico-epistemoldgicas que tém sido
empregadas na pesquisa de politica educacional e das suas implicacoes
para o fortalecimento da pesquisa nesse campo; b) oferecem uma
‘linguagem de descrigao’ para nos referirmos as pesquisas do campo;
¢) permitem identificar, com maior clareza, as potenciais tensoes e
desafios da pesquisa de politica educacional, bem como refletir sobre
estratégias para o continuo fortalecimento das pesquisas do campo.

DESAFIOS PARA A PESQUISA NO CAMPO DA POLITICA EDUCACIONAL

A partir da metapesquisa, delineamos alguns desafios que
os estudos epistemologicos colocam para a pesquisa no campo da
politica educacional.
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O primeiro desafio refere-se a necessidade de ampliar o
conhecimento acerca dos fundamentos tedrico-epistemologicos
que tém sido utilizados pelos pesquisadores do campo da politica
educacional. Ha, pelo menos, trés desdobramentos dessa questao:
a possivel validade da explicitagao de opg¢odes epistemoldgicas nos
relatérios de pesquisa (publicagdes), a importancia do uso consciente
e reflexivo das teorias, e as possibilidades e limites do pluralismo
como perspectiva epistemologica.

N2o hda um consenso, nem mesmo um debate mais
aprofundado sobre a importancia da explicitacio da perspectiva
epistemolégica e do posicionamento epistemolégico. Com base
nos conceitos de reflexividade e de vigilancia epistemologica
(BOURDIEU; CHAMBOREDON; PASSERON, 2007) temos
considerado que a explicita¢ao da perspectiva tedrico-epistemoldgica
pode aumentar a consisténcia da pesquisa, a coeréncia entre teoria,
metodologia, analise de dados e conclusdes, bem pode aumentar o
rigor na pesquisa. No entanto, a explicitagdo por si s6 nao garante
que os elementos da pesquisa estejam alinhados e coerentes e que o
pesquisador efetivamente opere satisfatoriamente com o referencial
adotado. Nos casos do emprego da teorizagao combinada, a
apresentacao de justificativas e do papel das teorias ou conceitos
utilizados na pesquisa pode ser um aspecto essencial e demonstragao
de reflexividade e vigilancia epistemolégica. Argumentamos que o
uso consciente e reflexivo da perspectiva tedrico-epistemologica
que orienta o estudo e ainda o engajamento com uma epistemologia
profunda nos relatorios e na pratica da pesquisa sio aspectos que
contribuem para o fortalecimento das pesquisas do campo e para o
aumento do nivel de rigorosidade e cientificidade."

Uma das constatagoes relevantes da pesquisa foi a confirmacao
de algo ja detectado de forma assistematica nas produ¢oes do campo
da politica educacional: o emprego de referencial teérico formado por
teorias, conceitos e contribui¢oes de autores de perspectivas tedrico-
epistemologicas distintas (estratégia da teorizagao combinada). Essa
estratégia remete ao pluralismo epistemoldgico, o qual necessita ser
debatido e aprofundado. Compreendemos o pluralismo como a
tentativa de composi¢ao de um quadro tedrico consistente, a partir da
combinagao de conceitos de teorias distintas, os quais fazem sentido
e formam um referencial consistente. Envolve também explanagdes
e justificativas a respeito do referencial construido e do papel de cada
teoria na referida composicao. Nao significa, portanto, o uso aleatério
de ideias ou conceitos, que caracterizam o chamado ecletismo ou
ainda a estratégia de teorizacdo adicionada.
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O segundo desafio refere-se a necessidade da ampliacao do
numero de pesquisas de compreensao. Temos argumentado que
todas as pesquisas e publica¢des, de alguma forma, contribuem para
o conhecimento sobre politica educacional. No entanto, as pesquisas
de compreensio sao aquelas que contribuem de forma mais efetiva
para o fortalecimento das pesquisas no campo. A clareza tebrica e o
uso consciente e reflexivo do referencial teérico sao alguns aspectos
que podem subsidiar a realizacdo de estudos de compreensao.

O campo da politica educacional caracteriza-se por ser
recente! e ainda ‘em construcio’ (AZEVEDO; AGUIAR, 2001;
SANTOS, 2008; MAINARDES, 2009; SCHNEIDER, 2014;
STREMEL, 2016). Além disso, ¢ um campo inclusivo a abrangente.
Tal como a educacao comparada, o campo da politica educacional
“[...] nao possui regras rigorosas de filtragem e ¢ bastante inclusivo”
(MANZON, 2011, p. 2). E também um campo complexo, visto que
se caracteriza por ser um projeto cientifico e a0 mesmo tempo um
projeto politico,'? ou seja, envolve uma “fronteira viva” entre o campo
académico e o campo politico (HEY, 2008). Além disso, envolve a
analise de fenomenos cada vez mais complexos da realidade politica,
econOmica, social e educacional.

A partir das pesquisas e discussoes sobre EEPE, indicamos
que argumentar a favor do fortalecimento do campo da politica
educacional nao significa pressupor que seja um campo com
pesquisas frageis. Ao contrario, evidenciamos a necessidade de um
continuo fortalecimento a partir do que ja vem sendo produzido.
De forma sintética, desejamos indicar alguns pontos que poderiam
contribuir nessa tarefa:

a) Dar maior aten¢do ao processo de formacao de novos e futuros
pesquisadores do campo, por exemplo, com maior preocupa¢io no
estudo da epistemologia em geral e das epistemologias especificas
da politica educacional. Da forma como tem sido o processo de
formacao de pesquisadores no Brasil, parece fundamental que essa
seja uma das preocupagoes da Pés-Graduagao em Educacio, embora
nao deva concentrar-se apenas nesse nivel;

b) Enfatizar, entre os pesquisadores do campo, as questdes
relacionadas ao papel da teoria na pesquisa; importancia dos conceitos
de vigilancia epistemoldgica e reflexividade; validade e plausibilidade
da explicitagao, no maior alcance possivel, das perspectivas
epistemologicas e posicionamentos epistemologicos que fundamentam
as pesquisas; estratégias para aumentar o numero de estudos do nivel
de compreensao. Tal énfase poderia ser empregada no processo de
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formac¢ao de pesquisadores, bem como no desenvolvimento das
pesquisas e avaliagdao de artigos e trabalhos de eventos;

¢) Elaborar mais textos, com linguagem acessivel, voltados a discussao
das questdes tedrico-metodologicas, de abordagens especificas de
politica educacional, de discussoes tedricas que tém sido desenvolvidas
em outros paises, publicacao de entrevistas com pesquisadores
internacionais e nacionais renomados, etc.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste texto, apresentamos os principais dados de uma pesquisa
que buscou analisar como os pesquisadores de politica educacional,
a partir de uma amostra, tém trabalhado com as questdes tedrico-
epistemoldgicas. A analise envolveu aspectos relacionados as formas
de explicitacdo da perspectiva epistemoldgica, teorias que tém sido
utilizadas e formas de combinagao de teorias para a composi¢ao de
um referencial tedrico.

A mensagem principal desse artigo refere-se a necessidade de
ampliacao das pesquisas e discussoes relacionadas aos fundamentos
teéricos da pesquisa em politica educacional, sem deixar de reservar
espago, tempo e energia para a analise das politicas atuais e do contexto
complexo de crise, instabilidade e retrocessos em que vivemos. Uma
das razbes pelas quais o campo da politica educacional é altamente
complexo ¢ pelo fato de constituir-se como um projeto cientifico
e um projeto politico. Como projeto cientifico, necessita oferecer
a analises e conclusdes consistentes, com base em critérios de
cientificidade, tais como: objetividade, adequagdo e verificabilidade.
Como projeto politico, a pesquisa em politica educacional esta
sempre comprometida em oferecer analises e conclusdes socialmente
referenciadas e politicamente engajadas, baseadas em critérios de
normatividade politica, tais como: legitimidade, eficicia em termos
de justica social e igualdade e criticidade.
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NOTAS

'Financiamento: CAPES ¢ CNPq
*www.relepe.org

’ Johnson Jr. (2003) considera que ¢ fundamental que o préptrio campo seja avaliado
permanentemente, de forma a compreender o que esta sendo produzido e quais aspectos
poderiam ser aprofundados.

* A respeito da metodologia da metapesquisa e das diferencas entre tevisio de literatura,
revisdo sistemadtica, estado do conhecimento, estado da arte e metapesquisa, ver

(MAINARDES, no prelo)

3Tello baseia-se em BOURDIEU; CHAMBOREDON; PASSERON (2007) para fazer
referéncia ao conceito de vigilincia epistemoldgica.

¢ Com base no pensamento de Bourdieu, os autores Rawolle e Lingard (2015), consideram
que um importante aspecto da teoria de Bourdieu ¢ a sua rejeigdo a dicotomia entre teoria
e dados e entre teoria e metodologia. Ao invés disso, ele reconhece a relagdo necessaria
entre eles e o impacto de um sobre o outro. Rawolle e Lingard (2015) dizem também que
Bourdieu rejeita tanto o “metodologismo” quanto o “teoricismo”, ou seja, a visao de que a
metodologia se refere apenas a técnicas de coleta de dados e a visio de que a teoria ¢é algo
distante dos dados e do realidade empirica.

"Diversas razoes levaram a essa tomada de decisio: a) o objetivo da pesquisa era analisar,
da forma mais profundada possivel, os referenciais te6rico-epistemoldgicos das pesquisa
de politica educacional. Uma amostra muito ampliada dificultaria atingir esse objetivo; b)
embora as pesquisas sobte gestdo ¢ avaliacao educacional possam estar relacionadas a politica
educacional, de modo geral, utilizam-se de autores desses campos. Pode-se argumentar que
tais pesquisas pertencem a campos muito préximo da politica educacional, mas possuem
referenciais teéricos especificos (do campo da gestao e da avaliagao); ¢) o numero de artigos de
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pesquisas sobre gestdo era suficiente para que fossem analisados em uma pesquisa especifica
sobre referenciais teéricos utilizadas nas pesquisas de gestao (30 artigos do total da amostra).

8 Alguns artigos de natureza tedrica nao permitiam uma classificagio com relagio a abrangéncia.

? A metodologia utilizada para depreender a perspectiva epistemoldgicas dos artigos cujos autotes
nao faziam tal explicitagio foi a seguinte: a) leitura sistematica do artigo, visando identificar os
autores e perspectivas teoticas utilizadas; b) tentativa de identificar a perspectiva epistemoldgica
das teorias e autores citados, com o objetivo de analisar o nivel de coeréncia. Nessa analise,
pode-se observar que a maioria dos trabalhos utiliza-se de um modelo de teorizacio combinada,
com o emprego de autores de perspectivas teoricas similares ou distintas. Diante da dificuldade
de identificar a perspectiva epistemoldgicas dos autores utilizados, o conceito da teorizacio
combinada emergiu como uma possibilidade mais coerente de classificagao.

"Bracken (2010) defende a importincia do pesquisador ter consciéncia da ontologia ¢ da
epistemologia que fundamentam a sua pesquisa, bem como a necessidade do pesquisador
assegurar-se de que as suas proprias percepgdes ontoldgicas, instancias epistemoldgicas e
métodos de coleta e interpretacio de dados estio estreitamente alinhados.

'Stremel (2016) argumenta que a politica educacional no Brasil emerge como um campo
académico especifico, a partir da década de 1960, tendo como antecedentes os estudos sobre
administracdo escolar, administracio educacional e educacio comparada. Embora a década
de 1960 possa ser considerada como inicio da emergéncia do campo em detrimento de
uma série de aspectos como a criagio da ANPAE, a implanta¢ao da Pés-Graduacio no
Brasil, o uso mais frequente do termo “politica(s) educacional(is)” em titulos de publica¢Ges
brasileiras, um marco explicito no processo de institucionalizacio desse campo foi a criagdo
do GT 5 - Estado e Politica Educacional no ambito da ANPEd (1986/1987). Como
produto de condicdes histéricas e sociais, a partir da década de 1990, o campo adquire maior
autonomia e legitimagdo por meio da expansio de publica¢oes sobre politica educacional;
da criagdo de disciplinas de/sobre politica educacional; da criagdo de linhas e grupos de
pesquisa na Pés-Graduacio; da criacio de periddicos cientificos especializados; da criacdo
de redes de pesquisa; realizacio de eventos cientificos especificos de politica educacional. O
contexto atual indica que, no Brasil, o campo académico da politica educacional encontra-se
em fase de expansio e busca de consolidagio.

12 Bissa reflexdo baseia-se nas formulagdes de Susen (2011).
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