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ARTICULO

TRABAJO DOCENTE, ESCOLARIZACION Y DESIGUALDADES
SOCIALES: CONTRIBUCIONES Y DEBATES EN LA
INVESTIGACION EDUCATIVA EN ARGENTINA

ALEJANDRO VASSILIADES®
Universidad de Buenos Aires(UBA) y Universidad Nacional de la Plata (UNLP), Argentina

RESUMEN: Este articulo se propone realizar un andlisis critico y sistematico
de la produccién cientifica acerca de los vinculos entre trabajo docente,
escolarizacion y desigualdades sociales en el periodo 1985-2015 en Argentina,
con el objeto de examinar los principales debates conceptuales y tedrico-
metodolégicos, como asi también sus contribuciones para las discusiones
actuales en el campo de la educacion. Para ello, este trabajo reconstruye tres
nucleos de debate: las contribuciones de la reformulacion de los abordajes
estructurales y del redireccionamiento de la mirada hacia los sujetos y
las instituciones escolares; las discusiones surgidas de la incorporacion
de preocupaciones centradas en la heterogeneidad y el dinamismo de las
identidades sociales; y los debates respecto del lugar de los contextos de
pobreza en las instancias de formacion y trabajo docente, ligados nuevas
aproximaciones a los vinculos entre docencia, escolarizacion y desigualdad.
Palabras clave: Trabajo docente. Desigualdad social. Investigacion educativa.
Procesos de escolarizacion. Campo educativo.

TRABALHO DOCENTE, ESCOLARIZACAO E DESIGUALDADES SOCIAIS: CONTRIBUICOES E
DEBATES DA PESQUISA EDUCACIONAL NA ARGENTINA

RESUMO: Este artigo propde-se a realizar uma andlise critica e sistemdtica
da producdo cientifica acerca dos vinculos entre trabalho docente,
escolarizacdo e desigualdades sociais no periodo entre 1985 e 2015, na
Argentina, com o objetivo de examinar os principais debates conceituais
e teérico-metodolégicos, bem como suas contribuicoes para as discussoes
atuais no campo da educagio. Para isso, este trabalho reconstrdi trés ntcleos
de debate: as contribui¢oes da reformulacio das abordagens estruturais e

“Doctor en Educacidn por la Universidad de Buenos Aires (UBA), Argentina. Investigador Asistente del
Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET), Argentina, con sede en el Instituto
de Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales (CONICET-UNLP). Docente e investigador de la
Universidad de Buenos Aires y de la Universidad Nacional de La Plata. E-mail: < alevassiliades@gmail.com > .
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do redirecionamento do olhar para os sujeitos e as institui¢oes escolares;
as discussoes surgidas a partir da incorporagao de preocupag¢des centradas
na heterogeneidade e no dinamismo das identidades sociais; e os debates
a respeito do lugar dos contextos de pobreza nas instancias de formagao e
trabalho docente, ligados a novas aproximag¢des dos vinculos entre docéncia,
escolarizacao e desigualdade.

Palavras-chave: Trabalho docente. Desigualdade social. Pesquisa educativa.
Processos de escolarizacao. Campo educativo.

TEACHING WORK, SCHOOLING AND SOCIAL INEQUALITIES: CONTRIBUTIONS AND DEBATES
IN THE EDUCATIONAL RESEARCH IN ARGENTINA

ABTRACT: This article intends to present a critical and systematic analysis
of the scientific production on the links between teaching work, schooling
and social inequalities between 1985 and 2015 in Argentina, with the aim
of examining the main conceptual and theoretical-methodological debates,
as well as their contributions for the current discussions in the educational
field. This paper will approach three cores of debate: the contributions
of the reformulation of structural approaches and the reframing of the
looking to the subjects and schools; the discussions from the incorporation
of the questions centred in the heterogeneity and dynamism of social
identities; and the debates centred on the place of contexts in the instances
of teachers” training and work, linked to new approaches to the links
between teaching, schooling and inequality.

Keywords: Teaching work. Social inequality. Educational research. Schooling
processes. Educational field.

INTRODUCCION

La cuestion de los multiples vinculos entre el trabajo docente, los
procesos de escolarizacion y las desigualdades sociales ha constituido,
posiblemente, una de las mayores preocupaciones del campo de la
investigacion educativa en Argentina en las ultimas décadas. El modo
en que se relacionan y se configuran mutuamente la tarea de ensefar y
el problema de la desigualdad ha integrado las agendas de las diferentes
tradiciones y areas de conocimiento con las que la pedagogia ha
establecido articulaciones.

En el marco de la construccion del estado del arte de un
proyecto de investigacién en curso', este articulo se propone realizar
un analisis critico y sistematico de la produccion cientifica acerca de
los vinculos entre trabajo docente, escolarizacion y desigualdad en el
periodo 1985-2015 con el objeto de examinar los principales debates
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conceptuales y teérico-metodoldgicos en la investigacion, como asi
también sus principales contribuciones para las discusiones actuales
en el campo de la educacion.

Este articulo intentara dar cuenta de cémo las producciones
académicas relevadas en el periodo 1985-2015 en Argentina han ido
inscribiéndose enlos procesos de conformaciéndel campo pedagdgico
como campo de saber y de poder, y de las reconceptualizaciones
y reformulaciones de los lenguajes teérico-metodologicos de la
investigacion en educacion (HILLERT, 2009; LLOMOVATTE,
2009; SUAREZ, 2008)?. Para ello, se han relevado y sistematizado un
corpus de 35 investigaciones y estudios desarrollados en ese perfodo
para realizar una revisién critica y sistematica de la produccion
cientifica y académica acerca de los vinculos entre el trabajo docente,
los procesos de escolarizacion y la desigualdad, sobre la base de una
serie de coordenadas:

- Los marcos conceptuales que las investigaciones y estudios
utilizan para aproximarse a los vinculos entre escolarizacion,
trabajo docente y desigualdad.

- Las definiciones tedrico-metodolégicas tomadas por
las investigaciones y estudios relevados para producir
conocimiento acerca de los vinculos entre escolarizacion,
trabajo docente y desigualdad.

- Las contribuciones y nuevos interrogantes aportados por las
investigaciones y estudios relevados en relacion a los vinculos
entre escolarizacion, trabajo docente y desigualdad, como asi
también los debates colocados en el campo de la educacion
por parte de esas producciones cientificas.

- Los sentidos acerca de la escolarizacion, el trabajo docente
y la desigualdad que las investigaciones y estudios relevados
construyen. Estos significados se inscriben en los debates que
surcan el campo pedagogico como campo dinamico de saber

y de poder.

A partir de estos ejes y de un trabajo interpretativo de analisis
de contenido de los textos relavados, el articulo reconstruye tres
nucleos de discusion en la produccién académica y cientifica en
Argentina sobre los vinculos entre el trabajo docente, los procesos de
escolarizacion y la desigualdad. En primer lugar, el texto recorreralos
debates y contribuciones de la reformulacién de los abordajes
estructurales y del redireccionamiento de la mirada hacia los sujetos
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y las instituciones escolares. En segunda instancia, el trabajo analizara
las discusiones surgidas de la critica a las miradas generalizantes
sobre el trabajo docente, abordando los modos en queel campo de
la investigacion educativa incorpord preocupaciones centradas en la
heterogeneidad y el dinamismo de las identidades sociales a la hora
de analizar los procesos de escolarizacion de sujetos en contextos
de desigualdad. Finalmente, en tercer término, el articulo recorrera
los modos en que la produccién académica situd el debate respecto
del lugar de los contextos de pobreza en las instancias de formacion
y trabajo docente, reconstruyendo los modos que se plantearon
nuevas aproximaciones al analisis de los vinculos entre docencia,
escolarizacion y desigualdad.

ENTRE LA ESTRUCTURA SOCIAL Y LOS SUJETOS: DEBATES ACERCA DELAS DINAMICAS
DE LA DESIGUALDAD EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN ARGENTINA

En Argentina, las investigaciones educativas orientadas a
indagar acerca de los procesos de construccion de la desigualdad
tienen uno de sus hitos importantes en el trabajo pionero de Braslavsky
(1985) en torno de las dindmicas discriminadoras y diferenciadoras
del sistema educativo. Este estudio supuso un valioso aporte que
permitié profundizar la ruptura con el optimismo pedagogico que
habian inaugurado algunos desarrollos del campo de la sociologia de
la educacion, a partir de analizar el modo en que el sistema educativo
argentino desarrollé formas de integracion escolar diferenciadas que
perpetuaban las desigualdades sociales a través de circuitos o segmentos
de escolarizacion para los distintos sectores sociales. Asimismo, sefiald
la necesidad de interrogarse qué sucedia en el interior de las escuelas
para abordar la cuestién de la desigualdad, abriendo interrogantes en
torno de la distribucién de las oportunidades entre diferentes escuelas,
entre modalidades de ensefanza y entre las propias expectativas de las
familias, trazando una serie de problemas que serfan recuperados por
investigaciones posteriores.

Este estudio se situd en continuidad con otros que, en el
campo de la sociologia de la educacion, se ocuparon de estudiar los
vinculos entre los procesos de escolarizacion y la desigualdad social.
Esta problematica fue incorporandose de manera creciente en la
agenda de la investigacion socioeducativa internacional, registrando
una importante presencia hacia el ultimo tercio del siglo XX. En
efecto, hacia fines de la década del 60 y principios de la década del
70 comenzaron a producirse una serie de trabajos que romperian
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con el optimismo pedagdgico imperante hasta ese momento,
proporcionando un analisis de las relaciones entre desigualdades
sociales y los procesos de escolarizacion (BOWLES y GINTIS, 1976;
BAUDELOT y ESTABLET, 1976). Producidos en diversos paises y
contextos, estos estudios rompieron con la idea de que las instituciones
educativas eran lugares neutrales necesariamente dirigidos a la
construccion de sociedades mas igualitarias.

LainvestigaciondesarrolladaporBraslavsky (1985) mostré como,
hacia mediados de la década de 1980, la segregacion socioeconémica
del sistema educativo argentino constituia una practica habitual y
generaba circuitos educativos diferenciados entre escuelas de diferente
calidad en relaciéon con el origen social de los alumnos. Asi, la escuela
cumplia un importante papel en la reproduccién de las desigualdades
sociales. Los circuitos diferenciados expresaban los modos en que la
educacion como derecho se encontraba desigualmente distribuida en
los diferentes circuitos educativos, estableciendo articulaciones entre
escolarizacion y origen socioeconémico de los alumnos, quienes —de
acuerdo al sector social al que pertenecian- transitaban por circuitos
paralelos sin contactos entre si. La segmentacion y la desarticulacion
de los sistemas educativos, principales categorias tedricas de la
investigacion desarrollada, constitufan expresiones y modalidades
especificas de sus dinamicas de diferenciacion horizontal y vertical.
La diferenciacion horizontal se manifestaba en aquellas situaciones en
las que establecimientos educativos que de acuerdo a la legislacion
debfan ser iguales, posefan un curriculum y ofrecen condiciones para
el aprendizaje muy diferentes. La diferenciacion vertical, por su parte,
daba cuenta de la existencia de diversos 6rganos de orientacion y
conduccion de cada nivel del sistema educativo operando en forma
independiente, pudiendo configurar un sistema desarticulado. En
consecuencia, la segmentacion y desarticulacion resultaban funcionales
a la conservacion del monopolio de la educaciéon en grupos sociales
minoritarios (BRASLAVSKY, 1985). Para la perspectiva tedrico-
metodolodgica en la que se fundo esta investigacion, el sentido de la
desigualdad se condensaba en las dinamicas diferenciadoras de acceso
al conocimiento escolar.

El estudio se apart6 de los modelos reproductivistas clasicos
al incorporar interpretativamente las perspectivas y representaciones
de los sujetos sociales. Analizé una serie de efectos de algunos rasgos
del trabajo docente —la antigiedad en el cargo, la estabilidad y la
formacion- en los procesos educativos, y el rendimiento escolar de
los alumnos. También abordé el modo en que el modelo pedagdgico
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de las instituciones priorizaba la transmisién de conocimientos o la
socializacion. El trabajo implicé un valioso aporte en términos de
desmontar la construccién de la apariencia igualitaria del sistema
escolar en Argentina (BRASLAVSKY, 1985).

Los estudios de sociologia de la educacién de los afios
siguientes pusieron el foco en la desigualdad como produccién social y
escolar, evidenciando cémo las instituciones educativas desarrollaban
procesos que entraban en tension con sus promesas de liberacion e
igualdad. De forma progresiva, el campo de la investigacion educativa
fue incorporando otras dimensiones de abordaje, como el analisis de
la interaccién maestro/alumno y el papel de la subjetividad de los
actores sociales en la produccion y reproduccion de la desigualdad
en los ambitos educativos. LLa mirada se orientd hacia el interior de la
“caja negra” de la escuela, dando cuenta de la revisiéon que el propio
campo de la investigaciéon educativa habia hecho de los modelos
objetivistas de tipo funcionalista o marxista que privilegiaban el punto
de vista de la totalidad, incorporando corrientes tedricas de origen
anglosajon como el interaccionismo simbolico, la ethometodologia y
la fenomenologia social. En Argentina, el desplazamiento hacia los
procesos, la subjetividad, las practicas y experiencias de los sujetos
sociales también tuvo lugar, en el campo educativo, conlaincorporacion
de perspectivas que abrevaban en el campo de la antropologfa social.

Este énfasis en las perspectivas de los sujetos tuvo diversas
expresiones en el campo de la investigacion educativa. En el contexto
de una creciente atencién a las interacciones entre docentes y
alumnos, algunos estudios indagaron acerca de las expectativas de
los docentes respecto de sus alumnos y el modo en que ellas influyen
en los procesos de escolarizacion, poniendo en relacién los procesos
de estigmatizacion social y el llamado “fracaso escolar”, como asi
también otras dinamicas de exclusion (KAPLAN, 1992,1997). Las
bajas expectativas parecian concentrarse en nifios y nifias de sectores
populares o subalternos en términos de etnia o género (MORGADE,
1992, 2001, 2006). Los aportes para estudiar la desigualdad como
produccioén social se centraron en el estudio de la naturalizacion de
las diferencias y categorias con las que el mundo es aprehendido, y en
cémo su produccion y reproduccion se basaba en el desconocimiento
de su caracter arbitrario (TENTI FANFANI, 2007).

Apartandose de las perspectivas deterministas y biologicistas
sobre el éxito y el fracaso escolar propias de las décadas del 50 y
"60, las investigaciones socioeducativas producidas en los dltimos
veinte afilos mostraron que las representaciones de los profesores
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operan como veredictos sobre los limites de los alumnos con
relacién al éxito o fracaso escolar, estructurando un efecto destino
(KAPLAN, 2008). Estas contribuciones se sustentaron en la idea
de que las desigualdades en sociedades capitalistas no radicaban
en la genética sino en la desigual distribuciéon de las condiciones
materiales y simbolicas que caracteriza a las sociedades y las escuelas.
Estos trabajos apuntaron que las representaciones subjetivas de los
profesores debian ser entendidas en una trama de configuraciones
sociales presentes y pasadas, y que el talento y la inteligencia debfan
ser des-sustancializados y desnaturalizados como parametros entre los
exitosos y los fracasados escolares, por tratarse de una construccion
social y escolar. En este sentido, los juicios de los docentes respecto
de sus estudiantes transforman las diferencias sociales entre ellos en
desigualdades vividas como naturales (IKAPLAN, 2008).

Asimismo, un conjunto de investigaciones se aproximo
a los modos en que la escuela se entrama con la produccion y la
reproduccién de la desigualdad analizando cémo los sujetos y las
instituciones escolares dan cuenta de un escenario de fragmentacion
social. Estos estudios parten de la redefiniciéon del campo de las
ciencias sociales dado el escenario de reestructuracion de las relaciones
y marcos regulatorios de la accién de individuos e instituciones hacia
fines del siglo XX. En el caso argentino, estas revisiones también se
afirmaron en la idea de que las expresiones escolares de la desigualdad
ya no podrian explicarse sélo en términos de diferenciaciones de
orden socioeconémico, sino que la diversidad de posicionamientos y
estrategias de los sujetos escolares las excedian. Estas nuevas dinamicas
fueron acompanadas de una presunta crisis del Estado como figura
clave en la construccién de un espacio de sentido para el conjunto de
los individuos y de las instituciones. La escuela, asociada a este espacio
comun, también entré en crisis como institucion portadora de una
propuesta universalista y como dispositivo de regulacion social.

Desde estas coordenadas, la investigacion desarrollada por
Tiramonti (2004) plante6 la existencia de un campo educativo
fragmentado para el nivel medio de ensefianza en el que los actores
se mueven dentro de un espacio relativamente cerrado que marca los
limites de sus opciones. La categoria fragmentacion educativa, como
lente a través de la cual observar la cuestion de la desigualdad, se
sustenté metodologicamente en el analisis del papel que desempenan
las expectativas familiares, los recursos institucionales, los capitales
culturales de las familias y las estrategias de los diferentes sectores
sociales ante la situacion en la que deben desenvolverse. Asimismo,
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mostro la insuficiencia de una mirada anclada al concepto de clase
para indicar las lineas de quiebre entre uno y otro fragmento, si bien
las nuevas desigualdades se montan sobre las anteriores.

El fragmento es un espacio autorreferido en el interior
del cual se pueden distinguir continuidades que lo delimitan y
diferencias que dan cuenta de la heterogeneidad de estos espacios,
con escasa o nula articulacion entre ellos. Se trata de una frontera
de referencia para las opciones escolares de aquellos que lo integran
(TIRAMONTI, 2004). Algunos trabajos en el marco de dicha
investigacion analizan los factores que fragmenta el cuerpo docente,
la construccion de sus perfiles y las estrategias que reunen escuelas
con docentes (POLIAK, 2004), y las representaciones docentes sobre
lo publico y los valores asociados a esta esfera (ARROYO, 2004).
Estas investigaciones comparten la advertencia de que una mayor
autonomia o una menor regulacion estatal abrié paso a situaciones
de creciente heterogeneidad institucional respecto de la educacion
que las escuelas ofrecen, configurando perfiles que interactian con
otras formas de desigualdad de forma compleja. La principal premisa
teorico-metodologica que organizo estos estudios fue el abandono
de las miradas estructuralistas que establecian continuidades entre los
posicionamientos sociales y las desigualdades educativas, avanzando
en la consideracion de los sujetos y del impacto que tienen las nuevas
condiciones de existencia sobre las subjetividades y respecto de los
sentidos que se construyen sobre la desigualdad.

HOMOGENEIDADES EN DEBATE: LA DESIGUALDAD COMO RELACION EN EL CAMPO
DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN ARGENTINA

Un conjunto de producciones cientificas y académicas en
el campo de la investigacién educativa en Argentina han puesto en
debate las miradas generalizantes sobre la escolarizacion, el trabajo
docente y las desigualdades, en tanto los sentidos que se asocian a estos
significantes son multiples. Asi, comenzo a resultar conceptualmente
inviable asumir una homogeneidad de posiciones en los sujetos
escolares. Un numero de investigaciones sobre la escolarizacion en
contextos de pobreza han contribuido ala construccién de perspectivas
que atiendan a las singularidades y complejidades de los vinculos entre
docencia, procesos de escolarizacion y construccion de la desigualdad.

Una de los debates principales que, en este marco, se han
planteado se refiere a la necesidad de desplazar una perspectiva sobre
la desigualdad planteada en términos casi estrictamente econémicos
hacia una mirada de las desigualdades en términos mas moviles y
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flexibles que las viejas divisiones de clase social o de posiciones de
poder (DUSSEL, 2005). Asi, un conjunto de estudios e investigaciones
fueron asumiendo de forma creciente que las nociones de igualdad
y desigualdad suponen una relacion, descartando la posibilidad de
considerarlas como esencias fijas e inmutables. La igualdad no seria
entonces un estado estatico o definido de una vez y para siempre, sino
un conjunto de relaciones perdurables y fuertes que se establecen entre
sujetos y que abarcan diferentes ambitos, entre los que se encuentra el
educativo. El caracter relacional de la desigualdad llevé a preguntarse por
el conjunto de la sociedad y no solamente por la frontera que demarca a
los incluidos de los excluidos, en tanto se trata de un problema politico
y social que esta en el nucleo de las instituciones y las subjetividades
(DUSSEL, 2005). En el marco de esta perspectiva relacional, algunas
investigaciones se apartaron de la intenciéon de determinar de modo
excluyente quiénes estan incluidos y quienes no, planteando que existe
una condicion fronteriza que da cuenta de los bordes, limites, pasajes,
cruces y margenes que habiliten miradas mas complejas de los procesos
de pauperizacion y su expresion en la vida cotidiana de familias e
mnstituciones escolares (REDONDO y THISTED, 1999).

En este marco, un debate instalado por algunas producciones
académicas en el campo de la investigacion educativa en Argentina, es
si las condiciones de pobreza y el desempeno de tareas asistenciales
eran un obstaculo para la tarea de ensefiar. Algunos trabajos han
argumentado que estas nociones no pueden pensarse de modo
dicotémico, como si ensefiar y asistir fueran cuestiones opuestas
(ANTELO, 2009). Las tareas llamadas “asistenciales” son muchas
veces habilitantes y no obstaculizadoras de la ensefianza (REDONDO,
2004). Ademas, un numero de estudios ha enfatizado que la calidad
de la experiencia educativa que ciertas escuelas proponen no tiene
necesariamente que ver con el origen social de los alumnos que
asisten a ellas, cuestionando algunas hipétesis construidas por el
campo de la investigacién educativa afios atras. Desde una perspectiva
interpretativa y etnografica, estos trabajos han avanzado en abordar
la construccion propiamente escolar y pedagogica de la desigualdad,
mostrando como las instituciones educativas pueden habilitar otros
horizontes o producir sus propias marcas exclusoras. En esta linea,
investigaciones como la de Redondo y Thisted (1999) discuten la
afirmacion de que las escuelas “en los margenes” estan atrapadas en
el “circulo vicioso de la pobreza”, y que asocia esta situacion y la falta
de recursos pedagogicos a la baja calidad de los aprendizajes (TENTI
FANFANI, 1993), planteando una relacién determinista entre el
empobrecimiento social y el empobrecimiento educativo.
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Desde el campo de la antropologia social, y a partir de una
investigacion etnografica, Padawer (2008) analiza una iniciativa
docente que discute la organizacion por grados en la escuela primaria,
apuntando que ella no sélo refiere a cuestiones técnico-didacticas
sino también a una expresion contemporanea de un debate historico
sobre los principios politicos que estructuran el sistema de instruccion
moderno en relaciéon con la desigualdad social. Su investigacion
muestra da cuenta de la construccién de diversas posiciones en los
maestros, mostrando cémo algunos sostienen laidea de que la pobreza
producia un ambiente cultural “atrasado” en los hogares de los nifios
y que esa situacion producia el fracaso escolar, mientras que otros
asumen que dichas condiciones son un condicionante no definitivo
y que hay diversos efectos del planteo de criterios de agrupamiento
de los alumnos. La autora muestra que los maestros desarrollan, en
tanto sujetos sociales, reflexiones complejas acerca de su papel en la
discusion a la desigualdad social, discutiendo su reproduccion en las
practicas que despliegan (PADAWER, 2008).

Del mismo modo, Redondo (2004) da cuenta de modos
heterogéneas de asumir el trabajo de ensefiar en docentes que trabajan
con estudiantes que viven en condiciones de pobreza: quienes buscan
compensar las carencias de sus alumnos a través del afecto y de la
inculcacion de buenos habitos, quienes miran con indiferencia lo
que les acontece y quienes reconocen la situaciéon de desigualdad
y la nombran desde la convicciéon de producir una reparacion a
través de la enseflanza, a partir del reconocimiento de la dignidad
y los derechos. En algunos casos, la configuracién de la identidad
docente se funda en el vinculo con los alumnos nombrados como
“carentes” y en cubrir aquello que les falta, sosteniendo en ocasiones
responsabilidades que le competen al Estado.

De este modo, el campo de la investigacion educativa avanzo
en mostrar la heterogeneidad de situaciones y posiciones que se
despliegan en los procesos de escolarizacioén de sectores que viven
en condiciones de pobreza (REDONDO y THISTED, 1999;
REDONDO, 2004; TIRAMONTI, 2004; SOUTHWELL, 2008;
VASSILIADES, 2012). En estos trabajos se da cuenta de los diversos
modos en que los docentes pueden asumir perspectivas que plantean
que los atributos que los alumnos traen son marcas indelebles de
origen que predicen futuros frente a los cuales la escuela poco podria
hacer, mientras que en otras instancias se construyen espacios para
que el transito de los estudiantes por ella no esté fijado de antemano y
habilite otros horizontes. Asi, el abordaje de la docencia como posicion
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(SOUTHWELL, 2009; VASSILIADES, 2012; SOUTHWELL y
VASSILIADES, 2014) buscé indagar los modos multiples y dinamicos
en que los maestros y profesores asumen el trabajo de ensefiar.

En este marco, en una investigacion reciente se indagé el modo
en que los directores caracterizan a sus alumnos y al perfil de sus
instituciones (SOUTHWELL, 2008). Las escuelas indagadas registran
la profundizacién de los factores de desigualdad social ocurrida en la
década anterior, produciendo sus propias marcas exclusoras. Uno de
los aspectos problematicos referidos a estos procesos tiene que ver con
que, en sus posicionamientos para definir lo que hacen o pueden hacer,
los directivos asumen posturas variadas en torno de la homogeneidad
o la heterogeneidad de sus estudiantes: en algunos casos, una de ellas
es recuperada como valor; en otros, como obstaculo; en otros, son
atribuidas al aislamiento o tamafio de la institucion.

Las investigaciones recientes en el campo de la investigacion
socioeducativa han indagado acerca de las relaciones entre escuela
y familias, dando cuenta de la complejidad que las organiza y de la
existencia de diversos posicionamientos entre los sujetos docentes.
En el caso de instituciones que trabajan con alumnos en situacién de
pobreza, algunas investigaciones de corte cualitativo-interpretativo
han mostrado que los profesores y maestros apuntan que los padres
tienen “poco interés” por la escolarizacion de sus hijos, a la vez que
ponen de manifiesto las dificultades para lograr que los padres se
acerquen y establezcan algiin vinculo con la institucion (TIRAMONTI
y MINTEGUIAGA, 2004; ACHILLI, 2010). Asimismo, y segin estos
trabajos, los docentes y directivos conciben una cierta “debilidad
disciplinadora” de las familias, la que deviene en una socializacion
“ineficaz” para la incorporaciéon de sus hijos a los patrones de
conducta socialmente aceptados. En el marco de estas coordenadas,
el trabajo de “contenciéon” que realiza la escuela se vincula a una
intencién de control social y adquiere ribetes afectivos y relativos a
suplir una supuesta “falta de afecto” por parte del entorno social y
familiar de los alumnos (Redondo, 2004). En algunas investigaciones
se ha dado cuenta de que el afecto parece tener una circulaciéon
contradictoria en las escuelas, como un componente de la creciente
“afectivizacion” de las relaciones pedagogicas (ABRAMOWSKI,
2010), pero también como algo que se da o se quita frente a algunos
grupos o conductas. En este marco, las relaciones entre escuelas y
familias han sido caracterizadas como oscilantes y paraddjicas, dando
cuenta de posicionamientos que pueden resultar contradictorios en

los mismos sujetos (SOUTHWELL, 2008).
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Desde el campo de la antropologia social, la investigaciéon
etnografica de Cerletti (2010) muestra que familias que viven en
condiciones de pobreza otorgan un lugar central a la educacién
de los nifios como posibilidad de ascenso social. Muestra una
amplia heterogeneidad de sentidos que las familias atribuyen a la
escolarizaciéon de sus hijos en sus practicas de eleccién educativa,
dando cuenta de procesos de busqueda activa por parte de las familias
de una educacion escolar vista como fundamental para el desarrollo
de las experiencias formativas de los nifios. En consonancia con
estos planteos, la investigacion de Redondo (2004) muestra que, para
los sectores populares, la escuela sigue siendo una oportunidad y
continua siendo cargada de expectativas, ain en tiempos de ausencia
de promesas de ascenso social. En una linea similar, en su analisis
de los vinculos entre escuela y familias en contextos de desigualdad
social, Achilli (2010) plantea la hipdtesis de que ambos ambitos
se construyen en procesos dialécticos y de mutuas penetraciones
y condicionamientos, que estas caracteristicas relacionales son
constitutivas de las identidades sociales, tanto de los maestros como
de los aprendices escolarizados.

ENTRE LA ADECUACION Y LA DISPUTA AL CONTEXTO: DEBATES EN TORNO DE LOS
VINCULOS ENTRE EL TRABAJO DOCENTE Y LAS DESIGUALDADES SOCIALES

Otra linea de debates que ha atravesado las producciones
académicas recientes en el campo de la investigacion acerca de los
vinculos entre trabajo docente, escolarizacién y desigualdad en
Argentina se ha referido a la conveniencia, pertinencia, viabilidad
y derecho por parte de los nifios/as a recibir una “formacion
situada”, que atienda “al contexto” en el que viven. La “adecuacion
al contexto” y las oposiciones entre éste y la l6gica escolar han sido
destacadas por algunas investigaciones que sefialan que se tiende a
expresar un juicio negativo y pesimista sobre los alumnos y su interés
y capacidad para aprender, fundando estas asunciones en problemas
de disciplina, motivacién y acompafiamiento por parte de las familias
de los estudiantes, en el marco del supuesto antagonismo entre lo
popular y lo escolar (TENTI FANFANI, 2006). Estas situaciones
entran en tensién con el trabajo de ensefianza y son el disparador
de diferentes resoluciones, entre las que se cuenta la adaptacion de
los contenidos curriculares a las caracteristicas y posibilidades de los
nifios sin reducir las exigencias de aprendizaje, constituyendo ello
un dilema para los docentes. En un estudio reciente (ALLIAUD vy
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ANTELO, 2009) se analiza el modo en que se construye, por parte
de los docentes, un conjunto de problemas en torno de la idea de dar
mas al que menos tiene —en términos de subsistencia, contencion
familiar y “reglas” y “normas”. A partir de estos diagnosticos, suelen
desarrollarse iniciativas tales como plantear la ensefianza en funcién
del contexto, adecuar el curriculum a las necesidades de los alumnos
y recurrir al apoyo de especialistas.

Esas propuestas se han fundado en la idea de que las
diferencias resultan desigualdades y deben recibir una atencién
especifica. Algunas investigaciones recientes de corte interpretativo
han debatido con estas premisas, mostrando que la experiencia del
contexto como limitante de toda posibilidad educativa no invade
de un modo absoluto los cotidianos escolares (ACHILLI, 2010;
REDONDO, 2004, REDONDO y THISTED, 1999; SOUTHWELL,
2008; VASSILIADES, 2012). Ellas dan cuenta de practicas escolares
por parte de los y las docentes que prefiguran tensiones y puestas
en marcha de desafios y utopias que sostienen la construccion de
otros hotizontes pata los/as estudiantes que asisten a las escuelas que
trabajan con sujetos que viven en condiciones de pobreza.

Como parte de sus contribuciones, algunos estudios han
afirmado la necesidad de desarrollar un enfoque “situacional” y
diversas metodologias de formacién de profesores para situaciones
“potencialmente conflictivas”, planteando la necesidad de que haya
una preparacion especifica para el trabajo con sectores populares
(VELEDA, RIVAS y MEZZADRA, 2011). Esta posicién ha sido
discutida por varios trabajos, algunos delos cuales analizan un conjunto
de propuestas de formacion de grado y posgrado de principios de la
década pasadadirigidas alos docentes (SERRA y CANCIANO, 2002).
Se trata de estrategias formalizadas que se proponen preparar a los
profesores para educar a los pobres, convirtiendo a la pobreza en un
rasgo diferencial del otro, una situaciéon del orden de lo particular
que reorganiza los elementos de la relacion pedagogica (SERRA,
2002). El supuesto sobre el que se sostienen estas propuestas es que
es necesaria una formacién especifica para trabajar con la pobreza,
en tanto la formacién docente resultaria insuficiente para ello. Una
segunda asuncidén que estructura estas iniciativas es que existiria un
“déficit”, relativo al entorno social de los nifios y sus familias, que
requiere una preparacion especial por parte de los docentes.

De acuerdo con Serra (2002), estas operaciones invierten
el modo en que se ha construido histéricamente la relaciéon entre
educacion y pobreza, en el que la escuela apostaba a la inclusion y la
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ensenanza del conjunto de la poblacioén, realizando una operacion con
aquello que era considerado del orden de la desigualdad. Esta premisa
es desplazada por cursos y propuestas formativas estructuradas en
torno de la problematica de la pobreza abordada en términos de
“riesgo social”, convalidando la ruptura de la aspiracion a instituir
algo del orden de lo comun y renunciando a éste como expresion de
la construccion de un universal (SERRA, 2003).

En esta linea, una serie de producciones académicas recientes
han profundizado las criticas a las propuestas de adecuacion de la
formacién y el trabajo docente a las situaciones “de pobreza”.
Desde una 6ptica que privilegia problemas especificos del campo de
la pedagogfa para la indagacion sobre la tarea de ensefar —como la
transmision cultural o la construccion de vinculos intergeneracionales-
una serie de trabajos ha analizado los modos en que la cuestion de la
igualdad depende de lo que los maestros hagan con sus estudiantes
en la escuela, de como los reciban y los alojen considerandolos
iguales y con iguales derechos a ser educados y aprender (DUSSEL y
SOUTHWELL, 2004). En efecto, si bien las instituciones escolares
pueden desempefiar un papel en la construccién de desigualdad
y la injusticia en nuestras sociedades, también resulta necesario
recuperar una pregunta por lo politico en el trabajo de ensefiar
y por la construccion de lo comun y lo colectivo (BIRGIN, 2006,
2014; SOUTHWELL, 2009) en pos de habilitar otros horizontes
para quienes participan de los procesos de escolarizacion. Asi, estos
estudios habilitan la posibilidad de sumar un interrogante mas a
los problemas de investigacién mencionados: como los procesos
de escolarizacién y el trabajo docente pueden involucrarse en la
construccion cotidiana de la igualdad.

CONCLUSIONES

Alo largo de este articulo he procurado realizar un analisis critico
y sistematico de la produccién cientifica acerca de los vinculos entre
trabajo docente, escolarizacion y desigualdad en el periodo 1985-2015
con el objeto de examinar los principales debates conceptuales y tedrico-
metodologicos en la investigacion, como asi también sus principales
contribuciones para las discusiones actuales en el campo de la educacion.

El recorrido por los principales nicleos de discusion ha
mostrado como la reformulaciéon de los abordajes estructurales ha
permitido redefinir los modos en que se conceptualizan los vinculos
entre la escolarizacion, el trabajo docente y la desigualdad, abriendo
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la posibilidad de considerar el punto de vista de los sujetos y las
instituciones educativas para abordar estas construcciones desde
otras coordenadas te6rico-metodoldgicas, ligadas a la comprension
interpretativa de la cotidianeidad escolar.

Asimismo, las discusiones surgidas de la incorporacion de
perspectivas centradas en la heterogeneidad y el dinamismo de las
identidades permitié abordar el caracter diverso de los procesos y
dinamicas de escolarizacién, como asi también la multiplicidad de
sentidos en torno del trabajo docente y las desigualdades sociales.
Estos movimientos habilitaron la posibilidad de mostrar un amplio
abanico de posiciones de sujeto de los maestros, profesores, directores
y familias, permitiendo la construccién de nuevos problemas de
investigacion en torno de estas tematicas. Entre ellos, cabe destacar
las perspectivas que abrevan en la idea de que las nociones de igualdad
y desigualdad suponen una relacién, descartando la posibilidad de
considerarlas como esencias fijas e inmutables. Al no ser un estado
fijado de antemano, la igualdad implica un conjunto de vinculos de
los que es necesario dar cuenta.

Finalmente, en los debates respecto del lugar de los contextos
de pobreza en las instancias de formacion y trabajo docente, el
articulo ha mostrado el modo en que se han desarrollado un conjunto
de producciones académicas y cientificas que aportaron nuevos
modos de aproximarse a los vinculos entre docencia, escolarizacion
y desigualdad. Estas perspectivas incorporan preguntas propias del
campo de la pedagogia, como las relativas a la transmision cultural o a
los vinculos intergeneracionales, que renuevan los debates anteriores
y abren interrogantes en relaciéon a los modos en que el trabajo
docente y los procesos de escolarizaciéon pueden vincularse con la
construccion de horizontes mas igualitarios.

BIBLIOGRAFIA

ABRAMOWSKI, A. Maneras de querer. Los afectos docentes en las relaciones pedagdgicas.
Buenos Aires: Paidos, 2010.

ACHILLI, E. Escuela, familia y desigualdad social. Una antropologia en tiempos
neoliberales. Rosario: L.aborde Edito, 2010.

ALLIAUD, A. y ANTELO, E. Los gajes del oficio. Ensefianza, pedagogia y formacién.
Buenos Aires: Aique, 2009.

Arroyo, M. ¢Hay en la escuela algo que tenga que ver con un proyecto comun? En:
TIRAMONTIL G. (comp.), La trama de la desigualdad educativa. Mutaciones recientes
en la escuela media (p.119-146).Buenos Aires: Manantial, 2004.

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02 | p.11-28 | 173021 | Abril-Junho 2018



26

BAUDELOT, C. y ESTABLET, R. La escuela capitalista en Francia. Madrid: Siglo XXI, 1976.

BIRGIN, A. Pensar la formacién de los docentes en nuestro tiempo. En: Terigi, . (comp.),
Diez miradas sobre la escuela primaria (p. 267-294). Buenos Aires: Fundaciéon OSDE —
Siglo XXI Editores, 2006.

BIRGIN, A. (coord.). Estudio sobre criterios de calidad y mejora de la formacién
docente del MERCOSUR. Buenos Aires: Teseo, 2014.

BOWLES, S. y GINTIS, H. La instruccioén escolar en la América capitalista. México:
Siglo XXT, 1976.

BRASLAVSKY, C. La discriminacion educativa en la Argentina. Buenos Aires: FLACSO
— Mifio y Davila, 1985.

CERLETTI, L. Una etnografia sobre las relaciones entre familias y las escuelas
en contextos de desigualdad social (Tesis Doctoral). Facultad de Filosoffa y Letras,
Universidad de Buenos Aires, Buenos Aires, 2010.

DUSSEL, I y SOUTHWELL, M. La escuela y la igualdad: renovar la apuesta. En: E1 Monitor
de la Educacion, 5(1). Buenos Aires: Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la
Nacion, p. 1-4, 2004.

DUSSEL, I. Desigualdades sociales y desigualdades escolares en la Argentina de hoy. Algunas
reflexiones y propuestas. En: TEDESCO, J. C. (comp.), ;Cémo superar la desigualdad y
la fragmentacion del sistema educativo argentino? (p. 85-116). Buenos Aires: IIPE —
UNESCO, 2005.

DUSSEL, I. Impactos de los cambios en el contexto social y organizacional del oficio
docente. En: TENTI FANFANI, E. (comp.), El oficio de docente. Vocacién, trabajo y
profesion en el siglo XXI (p.143-174). Buenos Aires: Siglo XX, 2006.

HILLERT, F. A modo de conclusién. En: HILLERT, E, AMEIJEIRAS, M. J. y GRAZIANO,
N. (comp.), La mirada pedagégica para el siglo XXI: teorfas, temas y practicas en
cuestion. Reflexiones de un encuentro (p. 205-210). Buenos Aires: Editorial de la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires, 2009.

KAPLAN, C. Buenos y malos alumnos: descripciones que predicen. Buenos Aires: Aique, 1992.
KAPLAN, C. La inteligencia escolarizada. Buenos Aires: Mifio y Davila, 1997.

KAPLAN, C. Talentos, dones e inteligencias. El fracaso escolar no es un destino.
Buenos Aires: Colihue, 2008.

LLOMOVATTE, S. A modo de presentacién. En: HILLERT, E, AMEIJEIRAS, M. J. y
GRAZIANO, N. (comp.), La mirada pedagégica para el siglo XXI: teorias, temas y
practicas en cuestién. Reflexiones de un encuentro (pp. 9-11). Buenos Aires: Editorial de la
Facultad de Filosoffa y Letras de la Universidad de Buenos Aires, 2009.

MORGADE, G. El determinante de género en el trabajo docente de la escuela
primaria. Cuadernos IICE Nro. 12. Buenos Aires: Mifio y Davila Editores, 1992.

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 | n.02| p.11-28 | e173021 | Abril-Junho 2018



21

MORGADE, G. Aprender a ser mujer, aprender a set Varon. Relaciones de género
y educacion. Esbozo de un programa de accion. Buenos Aires: Ediciones Novedades
Educativas, 2001.

MORGADE, G. Sexualidad y prevencion: discursos sexistas y heteronormativos en la
escuela media. En: Revista del Instituto de Ciencias de la Educacion, 24. Buenos Aires:
Facultad de Filosoffa y Letras de la Universidad de Buenos Aires, p. 27-3, 3, 2006.

PADAWER, A. Cuando los grados hablan de desigualdad. Buenos Aires: Teseo, 2008.

POLIAK, N. Reconfiguraciones recientes en la educacién media: escuelas y profesores en una
geograffa fragmentada. En: Tiramonti, G. (comp.), La trama de la desigualdad educativa.
Mutaciones recientes en la escuela media (p. 147-192). Buenos Aires: Manantial, 2004.

REDONDO, P. Escuelas y pobreza. Entre el desasosiego y la obstinacion. Buenos
Aires: Paidés, 2004.

REDONDO, P. y THISTED, S. Las escuelas “en los margenes’. Realidades y futuros. En:
PUIGGROS, A. (comp.), En los limites de la educacion. Nifios y jévenes del fin de
siglo. Buenos Aires: Homo Sapiens, 1999.

SERRA, S. En el nombre del pobre. En: AA.VV. Lo que queda de la escuela (p. 101-109).
Rosario: Laborde Editor, 2002.

SERRA, S. y CANCIANO, E. Formacién docente y riesgo social: la pobreza en el/
del discurso pedagdgico. Trabajo presentado en el Ateneo Universitario “Derechos
Humanos, Pobreza y Exclusion”. Universidad Nacional de Rosario, Rosario, 2002.

SOUTHWELL, M. La tensién desigualdad y escuela. Breve recorrido de sus avatares en
el Rio de la Plata. En: MARTINIS, P. y REDONDO, P. (comp.), Igualdad y educacion.
Escrituras entre (dos) orillas (p. 103-122). Buenos Aires: Del Estante Editorial, 2006.

SOUTHWELL, M. Hacer escuela con palabras: directores de escuela media frente a la
desigualdad. En: Revista Archivos de Ciencias de la Educacién 2(2). La Plata: FaHCE-
UNLP, 2008.

SOUTHWELL, M. Docencia, tradiciones y nuevos desafios en el escenario contemporaneo.
En: Yuni, J. (comp.), La formacién docente. Complejidad y ausencias (p. 169-199).
Coérdoba: Encuentro Grupo Editor, 2009.

SOUTHWELL, M. y VASSILIADES, A. El concepto de posicién docente: notas
conceptuales y metodolégicas. En: Revista Educacién, Lenguaje y Sociedad, 11. General
Pico: Instituto para el Estudio de la Educacion, el Lenguaje y la Sociedad, p. 163-187, 2014.

SUAREZ, D. La tradicién ctitica en educacién y reconstruccion de la pedagogia”. En:
ELISALDE, R. y AMPUDIA, M. (comp.) Movimientos sociales y educacién: teorfa ¢
historia de la educacién popular en Argentina y América Latina (p. 37-52). Buenos Aires:
Buenos Libros, 2008.

TENTI FANFANI, E. La escuela vacia. Buenos Aires: UNICEF — Losada, 1993.

TENTI FANFANI, E. Profesionalizacién docente: consideraciones socioldgicas. En:

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02 | p.11-28 | 173021 | Abril-Junho 2018



28

TENTI FANFANI, E. (comp.), El oficio de docente. Vocacion, trabajo y profesion en
el siglo XXI (p. 119.142). Buenos Aires: Siglo XXI, 2006.

TIRAMONTI, G. La fragmentacién educativa y los cambios en los factores de estratificacion.
En: TIRAMONTI, G. (comp.), La trama de la desigualdad educativa. Mutaciones
recientes en la escuela media (p.15-40). Buenos Aires: Manantial, 2004.

TIRAMONTI, G. y MINTEGUIAGA, A. Una nueva cartografia de sentidos para la escuela.
En: TIRAMONTI, G. (comp.), La trama de la desigualdad educativa. Mutaciones
recientes en la escuela media (p.101-118). Buenos Aires: Manantial, 2004.

VASSILIADES, A. Regulaciones del trabajo de ensefiar en la provincia de Buenos
Aires: posiciones docentes frente a la desigualdad social y educativa. (Tesis de Doctorado)
Buenos Aires: Facultad de Filosoffa y Letras de la Universidad de Buenos Aires, 2012.

VELEDA, C., RIVAS, A. y MEZZADRA, E La construccion de la justicia educativa.
Criterios de redistribucion y reconocimiento para la educaciéon argentina. Buenos
Aires: CIPPEC-UNICEF-Embajada de Finlandia, 2011.

NOTAS

! Este articulo presenta resultados de la realizacion de mi tesis de doctorado “Regulaciones
del trabajo de ensefar en la provincia de Buenos Aires: posiciones docentes frente a la
desigualdad social y educativa”, dirigida por la Dra. Myriam Southwell y desarrollada en la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires, y del trabajo en curso en el
marco del proyecto “El trabajo de ensefiar en tiempos de la Asignacién Universal por Hijo:
posiciones docentes frente a las desigualdades sociales y educativas”, que actualmente llevo
adelante en el marco de la Carrera de Investigador Cientifico y Tecnoldgico del Consejo
Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET) de Argentina.

*En relacion a esta cuestion, este articulo recupera intercambios y discusiones compartidas
en los ambitos del Proyecto UBACyT 2014-2017 “La conformacién del campo pedagégico:
sentidos y disputas en torno de las desigualdades y diferencias en educacién” y del Seminario
de Investigacién Educativa “Desigualdades y diferencias en el campo pedagdgico” -cuyo
dictado compartimos con Soffa Thisted, Lucfa Caride y Marfa Inés Maafion-, ambos en la
Facultad de Filosoffa y Letras de la Universidad de Buenos Aires.

Presentado: 03/12/2016
Aprobado: 31/07/2017

Contacto:

Instituto de Investigaciones en
Humanidades y Ciencias Sociales

Calle 51 entre 124 y 125.

Edificio C. Oficina 208 a 211.

(1925) Ensenada. Provincia de Buenos Aires.
Argentina.

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 | n.02| p.11-28 | e173021 | Abril-Junho 2018



EDUR . Educacdo em Revista. 2018; 34:¢173086
DOI: http://dx.doi.org/10.1590/0102-4698173086
(SXO] https:/[creat Iby/4.0/

ARTIGO

CRENCAS DE PROFESSORES SOBRE REPROVACAO ESCOLAR'

VANDA MENDES RIBEIRO"

Unicid e Cenpec, Sao Paulo - SP, Brasil
PAULA REIS KASMIRSKI™

EESP/FGV e Cenpec, Sao Paulo - SP, Brasil
JOANA BUARQUE DE GUSMAD"™
Cenpec, Sao Paulo - SP, Brasil

ANTONIO AUGUSTO GOMES BATISTA™"
Cenpec, Sao Paulo - SP, Brasil

MARCIA APARECIDA JACOMINI™**
Unifesp, Sao Paulo - SP, Brasil

MARCEL CRAHAY"""""
Universidades de Genebra/Suica e de Liege/Bélgica

RESUMO: Esste artigo analisa crencas de professores da educacio bésica sobre
reprovacao escolar. Para tanto, discute possiveis relagdes entre crengas
sobre reprovagio, crengas acerca de principios de justica e avaliagdo e o
conhecimento de professores a respeito de resultados de pesquisas sobre
efeitos da reprovacio. Explicita caracteristicas do perfil dos professores que
podem influenciar sua adesdo a reprovacao. A relagao entre as crengas e entre

“Doutora em Educaco pela Feusp, Coordenadora-Adjunta de Pesquisa do Cenpec (2013-2016), Professora
e Vice-Coordenadora do Mestrado Académico em Educacédo da Unicid e Professora do Mestrado
Profissional Formacéo de Gestores Educacionais também da Unicid, lider do Grupo de Pesquisa Educacéo
e Vulnerabilidade Social no Territério no Cnpg.

E-mail: < vandaribeiro2@gmail.com > .

“Mestre em Teoria Econdmica pela FEA/USP, Doutoranda pela EESP/FGV, Pesquisadora do Cenpec (2013-2017).
E-mail: < prkasmirski@gmail.com > .

““Mestre em Educacéo pela Universidade de Sdo Paulo (USP) e lider de projetos na Coordenagao de
Desenvolvimento de Pesquisas Cenpec.

E-mail: < joana.buarque@cenpec.org.br > .

“""Doutor em Educacéo pela UFMG e Coordenador de Pesquisa do Cenpec.

E-mail: < antonio.batista@cenpec.org.br >.

”””” Doutora em Educacéo pela Faculdade de Educacdo da Universidade de Séo Paulo. Professora do
Departamento de Educacéo da Escola de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade Federal de
Séo Paulo. Grupo de Estudo e Pesquisa em Politica Educacional e Gestao Escolar (GEPPEGE).

E-mail: < marciajacomini@uol.com.br >.

'''''' Doutor em Psicologia da Educacao, Professor Honorario das Universidades de Genebra/Suica e de
Liege/Bélgica.

E-mail: < Marcel.Crahay@unige.ch > .

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02| p.29-64 | e173086 | Abril-Junho 2018



30

estas e o conhecimento de pesquisas foi analisada por meio de correlagio e
a identificagdo das caracterfsticas associadas a adesdo a reprovacao foi feita
com andlise de regressdao. Foram usados dados primarios de quase 5,5 mil
professores que lecionam Lingua Portuguesa. Conclui-se que professores
que aderem a reprovagao tendem a aderir ao principio de justica meritocratico
e a avaliagdo normativa. Ter maior tempo de experiéncia docente, nao
lecionar nos anos iniciais do ensino fundamental, maior conhecimento de
pesquisas sobre o tema e mestrado e doutorado caracterizam os professores
que concordam menos com a teprovacao.

Palavras-chave: Reprovagao escolar. Formacio de professores. Crencas de
professores. Avaliacio. Principios de justica.

BELIEFS OF TEACHERS ABOUT GRADE RETENTION

ABSTRACT: This article aims to analyze the beliefs of basic education teachers
about grade retention. To that end, it discusses possible relations between
beliefs about grade retention, beliefs about justice and evaluation principles,
and teachers’ knowledge about the findings of research on the effects of grade
retention. We also present teacher profile characteristics that can influence
teacher adhesion to grade retention. The relationship between the beliefs
mentioned, and between them and knowledge of research, was analyzed by
correlation and the identification of characteristics associated with retention
was done by regression analysis. We used primary data concerning almost 5.5
thousand teachers that teach Portuguese Language. We found that teachers
who adhere to retention tend to also adhere to a meritocratic principle of
justice and to normative assessment. Having more experience in teaching, not
teaching in initial years of basic education, a greater knowledge of research
of the subject, and holding a Master’s or a Ph. D. degree characterize the
teachers who are less likely to agree with grade retention.

Keywords: Grade retention. Teacher education. Teachers’ beliefs. Assessment.
Principles of justice.

INTRODUCAO

Este artigo analisa crengas de professores da educagao basica
sobre reprovagao escolar. Para tanto, sdo estimadas crencas desses
profissionais sobre reprovacao, principios de justica e avaliacao e
verificados seus conhecimentos sobre efeitos da reprovacao com base
em amostra de docentes que lecionam Lingua Portuguesa em escolas
das redes publicas, indicando como tais crencas e conhecimentos
se relacionam entre si. Também sao identificadas caracteristicas do
perfil de professores e de contexto de politicas que podem estar
influenciando essas crencas.
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Estudos que buscam compreender a adesdo do professor a
pratica da reprovagao, por meio da investigacao de um conjunto de
crengas que se reportam a concepgoes relativas ao desenvolvimento
do ensino, tém como referéncia conhecimentos sobre o fato de
que, para agir sobre a situacao de ensino, o professor mobiliza
conhecimentos e crengas. Que tipo de crengas e conhecimentos
¢ mobilizado em determinada situacido, como elas se relacionam
entre si, que caracteristicas de perfil e que situa¢des de contexto
interferem, se tais crengas e conhecimentos se modificam ao longo
do tempo sao questoes de pesquisa indicadas por Crahay e seus
colaboradores (2010) como relevantes para o estabelecimento de
estratégias efetivas de formacao dos professores.

Esses autores entendem crengas como representagdes sociais
por serem conteudos mentais, compilagoes de conceitos e acepgoes
que tém origem social. Elas implicam em adesao dos individuos, mas
nao repousam em sistema de validade rigoroso. Sua legitimidade
esta no fato de que sdo amplamente (re)conhecidas. Essa dltima
caracteristica ¢ o que, para os autores, diferenciaria crengas de
conhecimento. Este exige sistema rigoroso de validade, evidéncias
empiricas advindas de pesquisa.

As pesquisas sobre crengas e relagGes entre crengas e
conhecimento sio raras no pafs — apesar de serem comuns
internacionalmente. No Brasil, os estudos apresentam uma abordagem
predominantemente qualitativa. A reprovacao escolar ¢ um tema de
suma relevancia de ser bem pesquisado dada a sua relagao direta com
o grande problema de inequidade escolar no pafs.

CRENCAS DE PROFESSORES E REPROVAGAO ESCOLAR

Para discutir as crengas sobre reprovagao escolar julgou-se
importante fazer uma breve retomada sobre o tema da reprovagao
escolar a fim de permitir a formulacdo de hipdteses sobre a adesdo
dos professores a essa pratica.

Pesquisadores afirmam que ha associacao entre fracasso
escolar e algumas caracteristicas dos alunos, entre elas sua origem
social e racial (ALVES; ORTIGAO; FRANCO, 2007; MACHADO;
GONZAGA, 2007; LOUZANO, 2013). Para Souza ¢z a/ (2010),0s
altos indices de reprovagao sao entrave a universalizagao do acesso
e da conclusiao na idade adequada do ensino médio no Brasil e
constitui problema antigo da educac¢ao nacional. Nos anos de 1960
e 1970, estados como Santa Catarina, Minas Gerais e Rio de Janeiro
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adotaram politicas que visavam reverter os altos indices de reprovagao
(ARELARO, 1988). Sem continuidade, essas propostas ajudaram a
colocar em pauta o debate sobre a reprovagao escolar.

Nos anos de 1980, as redes estaduais de ensino de Sao Paulo,
Minas Gerais, Para, Parana, Goias implementaram o Ciclo Basico de
Alfabetizacdo com progressao continuada do primeiro para o segundo
ano (MAINARDES, 2007). No inicio dos anos 1990 um estudo gerou
mudangas no modo de compreender a reprovagao escolar no pafs:
Ribeiro (1991) concluiu que esse era um problema mais grave que a
evasao, pois entre a 1* e a 2* série o indice de reprovagao era de 52,5%
enquanto que a evasao era de 2,3%. Novas experi¢ncias de politicas de
nao reprovacao anual foram entao implementadas. A rede municipal
de Sio Paulo organizou o ensino fundamental em trés ciclos com
progressao continuada em 1992 antes da atual Lei de Diretrizes e Bases
da Educacio Nacional (LDB/1996) que prevé diferentes formas de
organizacao do ensino (BRASIL, 1996). Mas foi principalmente apds a
aprovacao desta Lei que o Brasil teve o maior nimero de experiéncias
de organizacao do ensino em ciclos. Contudo, em 2014, de acordo
com dados do Censo Escolar, apenas 30,14% das escolas brasileiras, de
redes publicas e privadas, tinham o ensino organizado em ciclos.

Pesquisas qualitativas indicam que, na sociedade e entre
professores da educagio basica, as experiéncias de ciclos e progressao
continuada produziram mais posicionamentos contrarios do que
favoraveis a reprovagao (SOUSA; BARRETTO, 2004; PARO, 2001;
GLORIA; MAFRA, 2004; ARAUJO, 2006).

A associagdo entre reprova¢ao e piora da qualidade da
educagio na populagio e, por vezes, entre os professores “se deve
a cultura da reprovagao, que parece estar densamente incorporada
no cotidiano escolar e no imaginario familiar como algo necessario
e benéfico ao aluno em situacio de fracasso escolar” (GLORIA;
MAFRA, 2004, p. 235). Ferrao, Beltrao e Santos (2002) e Alavarse
(2007) nao encontraram evidéncias de que os alunos que estudam em
escolas com reprovacao anual tenham melhor desempenho do que
aqueles que estudam em escolas com progressao continuada.

Ao analisar manifestacdo de professores da educagao basica sobre
progressao continuada, principalmente no estado de Sao Paulo, Jacomini
(2004) categorizou os argumentos e explicacbes contrarias a progressao
continuada em condicionantes materiais, ideologicos e institucionais-
pedagogicos. Os condicionantes materiais dizem respeito as condi¢es do
trabalho pedagogico (nimero de alunos por professor, material didatico,
espago fisico, tempo de trabalho coletivo na escola e de preparagdao
de aula adequados). Os condicionantes ideologicos compreendem
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concepgoes de escolarizagdo e de relagio da escola com a sociedade. Dois
argumentos comuns em defesa da reprovagao sio: ela da ao professor
poder para controlar a disciplina dos alunos e condigoes de exigir
dedicagio aos estudos; a sociedade pratica a selegio por meio do mérito,
portanto, a escola deve incutir nos estudantes a ideia de mérito e selegao,
sendo a reprovagao a principal forma de fazer isso. Os condicionantes
institucionais-pedagdgicos estio, para a autora, relacionados as condigoes
de funcionamento da escola. Os professores dizem que a escola nao foi
organizada em termos de curriculo, tempos e espacos escolares, avaliagiao
e metodologia de ensino de acordo com os pressupostos do ensino
organizado em ciclos e da progressao continuada expressos na literatura e
na legislacdo, dificultando, portanto, uma nova pratica pedagdgica.

Esses condicionantes, afirma a pesquisadora, refor¢cam-se
mutuamente criandoumasériederesisténciasasupera¢aodosprocessos
de sele¢ao e exclusao escolar. Premidos por condi¢bes materiais e
institucionais-pedagogicas inadequadas ao desenvolvimento de um
processo educativo que propicie aprendizagem a todos os estudantes,
a maioria dos professores apoia-se nos condicionantes ideologicos
para justificar a oposi¢ao a progressao continuada e afirmar que ela é
inadequada a escola brasileira.

Segundo as pesquisas brasileiras mencionadas, a saida que
a maioria dos professores tem encontrado ¢ criticar a progressao
continuada e atribuir a ela a responsabilidade pelas dificuldades
que eles tém vivenciado na profissao, especialmente nos aspectos
relacionados a disciplina e a aprendizagem.

Virias pesquisas apontam que o Indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica (Ideb) — elaborado a partir da Prova Brasil - tem
influenciado fortemente as politicas dos entes da federagao brasileira
(BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015; CENPEC, 2015; SOUZA;
ARCAS, 2010). O Ideb traz embutida a nocao de que as criangas
devem aprender, com fluxo escolar adequado (OLIVEIRA, 2007). A
adocdo de politicas educacionais visando a melhoria do Ideb implica,
necessariamente, em pressao pela nao reprovagao.

Pesquisas internacionais e nacionais indicam que a reprovacao
escolar ¢ um dos principais entraves para o ingresso no ensino
médio, conturba a trajetoria escolar, é dispendiosa e gera resultados
negativos, conduzindo a mais reprovagao e a menos aprendizado
(BORAITA; MARCOUX, 2013; XIA; GLENNIE, 2005; SOUZA
et al, 2012). Ademais, no pafs, dados da Prova Brasil indicam que
ha mais negros, meninos e trabalhadores entre os repetentes, o que
refor¢a evidéncias de se trata de uma pratica que gera e/ou refor¢a a
desigualdade escolar. Correa, Bonamino e Soares (2014) investigando,
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com dados do GERES 2005,” se alunos que repetitam apresentaram
ganhos de proficiéncia, constataram que repetentes apresentam
médias inferiores e que, quando ha situa¢es que denotam ganhos,
esses nao tém relevancia pedagdgica e nao se mantém no tempo.

Draelants (2008), analisando os efeitos das politicas de nao
reprova¢ao na Bélgica, constata que os professores continuam
acreditando no efeito positivo dessa pratica, apesar das evidéncias
cientificas contrarias. Crahay, Marbaise e Issaieva (2013) procuraram
compreender que tipo de crenga contribui para justificar a pratica
de reprovacao entre professores da Bélgica francofonica. Parte-
se da hipdtese de que as crencgas se comportariam de forma
l6gica fazendo com que, por exemplo, aqueles que defendem a
reprovacao, sustentem também o principio de justica meritocratica,’
acreditam na ideia de dom e também na concepgao normativa de
avaliacao.” Por outro lado, seria 16gico imaginar que os professores
que aderem a uma concep¢ao corretiva de justica (igualdade de
conhecimento adquirido) aderem a uma concepg¢ao formativa
da avaliacao e, consequentemente, nao acreditam nas virtudes
da repeticdo, especialmente se eles estiverem bem informados
sobre a pesquisa cientifica a respeito do assunto. Dois resultados
relevantes emergiram do estudo: a consciéncia da pesquisa sobre
os efeitos da repeténcia tende a influenciar as crencas docentes
sobre esta pratica; e contrariamente as hipoteses estabelecidas,
as crengas dos professores podem conter nog¢oes logicamente
incongruentes entre si. Crahay, Issaieva e Monseur (2014)
também fizeram o mesmo tipo de pesquisa junto a professores
do primario do cantao de Genebra. As conclusdes sao similares: o
conhecimento da pesquisa afeta positivamente as crengas e nao ha
a coeréncia esperada entre distintas crengas.

Para Crahay e colaboradores (2010), as crengas constituem-
se a partir de experiéncias vividas e informacdes, saberes, modelos
de pensamento recebidos e transmitidos pela tradigao, educagio
e comunicacao social. Relacionam-se com a cultura, com a ac¢ao
e experiéncia do professor, com a relagido entre o individuo,
a constitui¢ao de sua identidade e seu contexto. Segundo os
pesquisadores, as crengas proporcionariam uma visao pratica de
como proceder, propiciando certo dominio sobre o ambiente. Para
estar num contexto, os individuos buscam equilibrio, e as crengas
ofereceriam um quadro para a compreensao do que ocorre.
Defender uma crenca pode significar defender seu pertencimento

Educagdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02 | p.29-64 | 173086 | Abril-Junho 2018



35

social. Elas tém ainda a fung¢ao de determinar o que ¢ legitimo (o
que ¢ aceitavel num dado contexto), compartilhado e que, portanto,
“deve” ser defendido. Crengas também podem ser mobilizadas
a titulo de autodefesa, para justificar acbes ou comportamentos.
Diante da situagao de ensino, professores geralmente recorrem
a crengas ou conhecimento, de forma indistinta, para solucionar
seus problemas praticos.

A discussao feita por Crahay e colaboradores (2010) remete a
complexidade da relagio entre crengas, conhecimentos e praticas. A
influéncia das crencas e conhecimentos sobre as situacdes de ensino
nao ¢ algo que ocorre diretamente. Influenciados pelo contexto,
processos de construgao de suas identidades, questoes de legitimidade
e por sua experiéncia, professores fazem uso de suas crengas e
conhecimentos para agir. E quanto mais experientes, mais esse uso
pode denotar situagdes procedimentais que poderao simplificar
formas, facilitar a memoria. Os autores afirmam que nada indica
que mudangas nas crengas dos professores vao necessariamente
caminhando rumo a situagbes mais justas. A evolucao dependera das
situagoes de ensino a serem enfrentadas, mas também de aspectos
emocionais, lembrancas pessoais e das fung¢des que as crengas e
conhecimentos tém no contexto, em termos de constituicio da
identidade, producao de legitimidade, orientagao das condutas gerais.

PROCEDIMENTOS METODOLGGICOS

Foi aplicado um questionario com 189 itens cuja resposta
exigia do professor concordancia ou discordancia a respeito de
questoes implicadas no processo de ensino e aprendizagem (ver
Quadro 1) numa escala de Likert de seis pontos. O questionario foi
desenvolvido sob lideran¢a de Marcel Crahay da Universidade de
Genebra a partir da realizagdo de outras pesquisas. O instrumento
foi traduzido do francés para o portugués por tradutor profissional
e revisto pelos autores e por pesquisadora externa. Perguntas sobre
o petfil do professor foram adaptadas para o contexto brasileiro.” O
questionario foi testado com oito professores e pessoas experientes em
formacao de professores, em junho de 2014.° Nao foram empregados
procedimentos de validagao do instrumento. Essa limita¢ao deve ser
considerada na analise dos resultados.
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QUADRO 1. Pesquisas que deram origem ao guestionario

Tematicas sobre as quais se Nimero
. Fonte .
reportam as questoes de itens
Crencas que se reportam a reprovacao, seus Boraita; Marcoux 47
efeitos, razoes para decidir pela reprovacéo (2013)
Os conhecimentos das pesquisas sobre Boraita; Marcoux 8
a reprovacdo e sobre seus efeitos (2013)

Issaieva; Crahay

Concepcdes de inteligéncia (2014) 4
Crencas relativas a aprendizagem P'esqms~a de Cr.ahay 28
ainda ndo publicada
. o Issaieva; Crahay

Concepcdes sobre avaliagdo (2010) 14
Cr'ent,fa.s que se rgportam a distintos Inédito 15
principios de justica

Concepcdo dos professores quanto a gestdo Wanlin 15
da heterogeneidade dos alunos (20M)

Percepcdo que dos professores quanto a Wanlin

sua capacidade de fazer a gestao da 21
) (2011)
classe e da aprendizagem

Total 189

Fonte: Crahay et al. Tradugao nossa.

O instrumento foi aplicado junto a professores participantes
da Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro (OLP).”
A escolha se deveu ao seguinte: (i) sao individuos mobilizados pelo
vinculo com o programa e, por isso, teriam, em principio, maiores
chances de responder com mais atengao e confiabilidade. (ij) Como o
programa realiza formagoes a distancia por meio da internet, possuem
acesso e conhecimento suficiente para lidar com o formulario em que
o questionario estava disponivel; (iii) sio de todos os estados do pafs.

O universo considerado na pesquisa se constitui de todos os
professores inscritos no programa de 2014que atuam como docentes
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nos ensinos fundamental e médio. Analisados os 5.996 questionarios
respondidos (6% dos 95.056 professores inscritos no programa), a
amostra final é de 5.493 professores.

A amostragem ¢ de conveniéncia e entramos em contato
com os professores do universo por e-mail, pedindo sua colaboragao
voluntaria e fornecendo o link para o questionario.® Para incentivar
o retorno dos docentes, oferecemos, aos cem primeiros que
respondessem completamente’ o questionério, livros que tratam de
resultados de pesquisas sobre familia e escola e sobre formagao de
professores. O questionario ficou disponivel para os respondentes
durante 24 dias (de 30 de junho a 24 de julho de 2014).

Para checar a compatibilidade dos dados colhidos com a
estrutura conceitual do instrumento, todos os itens relacionados a
um topico como, por exemplo, reprovagao, foram submetidos a uma
analise fatorial exploratéria, cujo método de extracao de fatores foi
o de componentes principais com rota¢ao obliqua. A partir desse
exercicio identificou-se a quantidade de crengas por tema e foram
selecionados os itens usados para sua estimagao.

Essa estimacao foi feita por meio de Teoria de Resposta ao
Item (TRI)" devido ao fato de que 56% dos questionarios tém, pelo
menos, um item sem resposta dentre os 189 itens de crencas.!’ Com
a TRI foi possivel estimar o escore do professor mesmo se ele nao
tivesse respondido a todos os itens relativos a crenga.

Embora as 189 questdes se reportassem também a outras
crencas (Quadro 1), neste artigo tratou-se apenas das crengas
relativas a “concepg¢des de avaliagao”, “principios de justica” e
“reprovagdo’ e sobre o conhecimento de pesquisas relativas a efeitos
negativos da reprovacgao. A relacdo entre tais crengas e entre estas e
o conhecimento de pesquisas foi analisada por meio de correlagao e
a identificagao das caracteristicas associadas a adesdao a reprovagao
foi feita com analise de regressao. Os detalhes desses exercicios
encontram-se nas proximas segoes.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

PERFIL DA AMOSTRA

Na Tabela 1, apresentamos o perfil dos professores inscritos
no programa, dos que fazem parte da amostra, dos docentes de lingua
portuguesa das séries contempladas no concurso (5° ao 9* ano do EF
e 1* a 3" série do EM) e de todos os docentes brasileiros.
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TABELA 1. Caracteristicas dos professores do universo, da amostra
e dos professores da rede pablica em geral

Professores da
Professores rede publica que Todos os
inscritos no Amostra lecionam LP nas | professores da
Caracteristica programa - series do rede publica
- 2014 programa -
2014 - 2014
2014

Idade média 40.2 40.1 4.2 40.5
Mulher 86.9 84.4 85.6 80.1
Mora nas capitais” 12.0 15.0 16.5 17.6
Até Ensino Superior 77 27 10.1 147
incompleto
Até Ensino 39.4 32.7 45.7 44.7
Superior completo
Pés-graduacéo

529 67.3 54.2 55.2
completa
Quantidade média 126.2 157.3 139.9 134.7
de alunos
I’Escola da inscricdo 05 97 05 15
é | atua em federal
Escola da inscrigdo 439 55.8 52.5 M8
€ [ atua em estadual
Escola da inscrido 55.6 54.3 60.9 63.8
¢ | atua em municipal
AIUE} em escola 9.6 6.9 59
particular
Anos de experiéncia 13.9 143
média na docéncia
Total 94954 5493 316935 1787410

Fonte: Programa (2014); dados da nossa amostra; Escolar/Inep.
“No Censo Escolar, essa variavel tem cerca de 20% de ndo resposta.

“"Inclui 4° série do Ensino Médio regular, integrado e Magistério/Normal.
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Chama atengdo o fato de o programa conseguir reunir quase
30% dos professores que lecionam portugués nas redes publicas do
pais nas séries contempladas. Em relacdo ao total de professores das
redes publicas, os docentes de lingua portuguesa representam 18%. Ao
compararmos o perfil do professor inscrito no programa com o dos
docentes de portugués das redes publicas das mesmas séries do concurso,
destaca-se o fato de que os primeiros possuem maior escolaridade e de
que os professores da amostra tém ainda maior escolaridade.

Conforme mostra a Tabela 2, a maioria dos professores da
amostra é¢ mulher, tem entre 30 e 49 anos de idade, tem mae analfabeta
ou escolaridade até o ginasial incompleto, tem renda familiar liquida
mensal entre dois e dez salarios minimos, tem ensino superior
completo e pos graduagao lato sensu, & concutsada e tem mais de 10
anos de experiéncia como docente. Professores de todas as regides
do pais responderam ao questionario.

TABELA 2. Caracteristicas dos professores da amostra

Caracteristica %
Mulher 83.7
Homem 15.5
Menos de 25 anos 3.7
De 25 a 29 anos 10.1
De 30 a 39 anos 34.2
De 40 a 49 anos 34.6
De 50 a 59 anos 14.5
60 anos ou mais 2.0
Branco 499
Negro 46.5
Amarelo ou indigena 2.7
Norte 5.8
Nordeste 35.3
Sudeste 36.1
Sul 14.4
Centro-Oeste 7.9
Mée analfabeta/Primario incompleto 29.4
Mée com primario completo/Ginasial incompleto 34.8
Mae com ginasial completo/Colegial incompleto 12.9
Mée com colegial completo/Superior incompleto ou completo 21.7
Renda de até R$ 1.356,00 12.6
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Renda de R$ 1.357,00 a R$ 3.390,00 42.2
Renda de R$ 3.391,00 a R$ 6.780,00 33.6
Renda de mais de R$ 6.781,00 10.9
Até Ensino Superior 324
Atualizacdo ou Especializacéo 60.7
Mestrado ou Doutorado 6.2

Graduacdo em Letras 67.2
Graduacao polivalente 34.6
Graduacdo em outras areas 13.8
Sem licenciatura 4.5

Com licenciatura 94.5
Atua na rede federal 2.7

Atua na rede estadual 5.5
Atua na rede municipal 54.0
Atua na rede particular 9.6

Néo concursado 26.5
Concursado 72.7
Até 5 anos de experiéncia 224
De 5 a 10 anos de experiéncia 16.1
De 10 a 20 anos de experiéncia 325
Mais de 20 anos de experiéncia 26.3
Atua no EF1 33.0
Atua no EF2 58.6
Atua no EM 39.4

Fonte: Elaboracéo propria.

Pela Tabela 3, vé-se que quase 30% dos professores afirmam
ter reprovado quando estudava; mais da metade afirma que colegas e
superiores sao favoraveis a reprovacao; e apenas 13% afirmam ter a
mesma opiniao sobre reprovagao que tinha antes de exercer a profissao.

TABELA 3. Experiéncia dos professores e a reprovacio

Caracteristica %

Ponto de vista de seus colegas e da direcdo a respeito da reprovacéo é favoravel 54.58

Desde que passou a exercer a profisséo, acredita que sua opinido sobre

5 . 12.93
a reprovacdo continua a mesma
Nao repetiu na educacdo basica 70.47
Repetiu na educacdo basica 27.73

Fonte: Elaboragéo propria.
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RELACOES ENTRE AS CRENCAS E ENTRE CRENCAS E CONHECIMENTO DAS
PESQUISAS SOBRE REPROVACAQ

Para este artigo selecionamos para analise as crengas sobre
reprovagao, justica e avaliacao e o conhecimento sobre resultados de
pesquisas acerca dos efeitos da reprovacao (ver Quadro 2). Os itens
do questionario que compdem cada crenga sio disponibilizados no

Apéndice 1.

QUADRO 2. Crencas estimadas por topicos selecionados

de tratamento

Topico Crenca Descricao / Interpretacao
Posicionamento geral . .
. Quanto maior o score, mais o
C1 com respeito . «
R N professor adere a reprovacdo
a reprovacdo
. . . Quanto maior o score, mais o professor
Efeitos socioafetivos . « .
C2 . acredita que a reprovacdo tem efeitos
da reprovagao . h .
N socioafetivos negativos
Reprovacdo - -
. . Quanto maior o score, mais o professor
Efeitos da reprovagdo I 5
C3 acredita que a reprovacdo deve ocorrer
precoce L .
no inicio da vida escolar
Conhecimento de .
. Quanto maior o score, menos o professor
C4 pesquisas sobre 0s .
; s demonstra conhecer a pesquisa
efeitos da reprovagdo
c5 Avaliagdo Quanto maior o score, mais o professor
formativa adere a concepcgdo formativa de avaliagdo
- Avaliacéo Quanto maior o score, mais o professor
Avaliagdo C6 : ) 5 . o
somativa adere a concepcdo somativa de avaliagédo
c7 Avaliagdo Quanto maior o score, mais o professor
normativa adere a concepgdo normativa de avaliagdo
S Quanto maior o score, mais o professor
c8 Meritocratica R Ve, Mais 0 p -
adere a perspectiva meritocratica
Justica - papel da
escola com respeito . Quanto maior o score, mais o professor
; . c9 Corretiva ) . .
as desigualdades adere a perspectiva corretiva
sociais
c10 Igualdade Quanto maior o score, mais o professor adere

a perspectiva de igualdade de tratamento

Fonte: Elaboragéo propria.
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As crencas foram correlacionadas. Os resultados indicam
coeréncia entre elas (ver Tabela 4) e se mostram um pouco distintos
daqueles encontrados por Crahay, Marbaise e Issaieva (2013) e
Issaieva e Monseur (2014). Nessas pesquisas, dados de professores
da Bélgica e do Cantiao de Genebra, respectivamente, nao denotam
coeréncias muito demarcadas entre as crengas de professores.

TABELA 4. Correlagdes entre as crencas e o conhecimento

C1 C2 C3 Ca C5 C6 C7 C8 C9 C10

C1 | 1.0000

C2 |-0.3466 | 1.0000

C3 | 0.5760 | -0.2281 | 1.0000

C4+ | 0.6016 | -0.5381 | 0.4336 | 1.0000

C5 | 0.0924 | 0.1630 | 0.0926 |-0.1497 | 1.0000

C6 | 0.1809 | 0.1401 | 0.1584 |-0.0834 | 0.6857 | 1.0000

C7 | 0.4348 | 0.0139" | 0.3301 | 0.2678 | 0.1028 | 0.2156 | 1.0000

C8 | 0.2999 | 0.0220" | 0.2400 | 0.1841 | 0.0903 | 0.1375 | 0.5034 | 1.0000

C9 | 0.1209 | 0.2154 | 0.1253 | -0.0744 | 0.3909 | 0.3549 | 0.2022 | 0.1809 | 1.0000

C10 | 0.0281 | 0.1238 | 0.0783 | -0.0771 | 0.3102 | 0.3224 | 0.0913 | 0.0536 | 0.1735 | 1.0000

Fonte: Elaboracéo propria.
Nota: correlacdes séo significativas a 5%, exceto as com asterisco. No C4, + indica o conhecimento.

Significado das crengas constam no quadro 2.

A correlacao entre C1, C2 e C3 mostra que quanto mais
favoravel a reprovaciao (C1) menos se considera que ela causa efeitos
socioafetivos negativos (C2) e mais se acha que ela deve ocorrer
precocemente (C3).

As correlagdes positivas entre o posicionamento geral sobre
reprovacgao (C1), a concepg¢ao de avaliagao normativa (C7) e a visao
meritocratica do papel da escola (C8) também denotam coeréncia
entre crengas: quanto mais favoravel a reprovag¢ao, mais o professor
adere a concepgao normativa de avaliacao e meritocratica de justica.

Também ha uma correlagdo positiva coerente entre a adesao
ao principio meritocratico (C8) e a avaliagdo normativa (C7). Ou
seja, o professor que acredita na avaliagio como meio de selecionar
os melhores, tende também a apostar no principio meritocratico
como meio de distribuicao do conhecimento. Considerando que
a Sociologia da Educac¢io afirma a correlagao entre desigualdade
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social e desempenho educacional (BROOKE; SOARES, 2008),
os resultados desta pesquisa indicam ser importante desenvolver
junto aos professores a compreensao do significado do principio de
justica meritocratico na Educagao Basica que, segundo Dubet (2009)
e Crahay (2000), é uma forma de distribui¢io de conhecimento
incompativel com a nogio de diteito obrigatério e subjetivo.'

Outro resultado instigante ¢ que acreditar que a reprovagao
tenha efeitos socioafetivos negativos (C2) ou que a reprovagao deve
ocorrer precocemente na vida escolar (C3) aparece correlacionado
negativamente com ter conhecimento de pesquisas sobre os
efeitos negativos dessa pratica (C4). Esses resultados corroboram a
relevancia do investimento em formagao para que o professor amplie
seus conhecimentos sobre efeitos da reprovagao.

Esse apontamento se torna ainda mais forte diante da
afirmagao de Crahay e colaboradores (2010) de que ha relagao entre
acao do professor e crengas. Trabalhar, em processos formativos
de professores, com evidéncias cientificas sobre os maleficios da
reprovagao pode resultar em substitui¢do de crengas pro-reprovagao.
Isto pode afetar positivamente a sua a¢ao: diante de uma situacao
de ensino o professor ira recorrer a crencas que acredita funcionar.
Mesmo nao sendo a substitui¢ao de crengas uma garantia de que as
praticas do professor se alteram, significa uma ampliagao do conjunto
de crengas e conhecimentos aos quais os professores recorrem
para agir. Evidentemente, conforme os autores, essa possibilidade
de mudanga na pratica cresce conforme ha também situagoes, no
contexto, que favorecem agoes mais justas nos processos de ensino.

CARACTERISTICAS DE CONTEXTO E DO PERFIL DOCENTE QUE PODEM INTERFERIR
NAS CRENCAS SOBRE REPROVACAO: REGRESSOES

Para entender o posicionamento dos professores sobre a
reprovagao a partir de seu contexto, seu perfil socioecondémico
e do conhecimento de pesquisas sobre os efeitos da reprovagio,
usamos analise de regressio.”” Foram estimados modelos lineares por
minimos quadrados ordinarios com erros robustos e com a seguinte
forma funcional:

Gi=oa+pP +yD +¢
Onde C, denota a crenga j (/ = 1,2,3) do professor i (escore
estimado pela TRI com base nos itens do questionario, conforme

descrito na se¢io de procedimentos metodolégicos) padronizada
(com média zero e desvio padrao um); P, € o escore de conhecimento
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dos resultados das pesquisas sobre efeitos da reprovagao (também
padronizado); D, denota o conjunto de caracteristicas contextuais e de
perfil dos docentes; € ¢ um termo de erro. Estudou-se caracteristicas
dos professores que pudessem trazer informagdes sobre elementos
que, segundo Crahay e colaboradores (2010), podem influenciar as
crencas de professores. Considerando essa literatura, as caracteristicas
trazem indica¢des sobre identidade pessoal, profissional, contexto
e formagao dos professores. As variaveis explicativas da regressao
estao detalhadas no Quadro 3.

QUADRO 3. Descrigao das variaveis explicativas das regressoes

Caracteristicas

Descricao

Desconhecimento

Escore estimado pela TRl com base em itens do questionario.

da pesquisa

Sexo Variavel binaria que assume valor um se a pessoa é do sexo masculino.

Idade Idade em anos no nivel e ao quadrado.

Raca Variaveis binarias que assumem valor um se o professor declarou ser negro
’ (preto ou pardo) ou ser amarelofindigena. A categoria omitida é branco.

Regido de Variaveis hinarias que assumem valor um se o professor reside na regido Norte,

residéncia Nordeste, Sul ou Centro-Oeste. A categoria omitida é Sudeste.

Educacédo da mae

Variaveis binarias que assumem valor um se o professor declarou que
a escolaridade de sua mae é: Analfabeta/Primario incompleto, Primario
completo/Ginasial incompleto, Ginasial completo/Colegial incompleto. A
categoria omitida é Colegial completo/Superior.

Renda familiar
liquida

Variaveis hinarias que assumem valor um se o professor declarou ter renda
familiar liquida nas seguintes faixas: até R$ 1.356,00, de R$ 1.357,00 a R$
3.390,00 e de R$ 3.391,00 a R$ 6.780,00. A categoria omitida é mais de
R$ 6.781,00.

Reprovacgdo na
educacdo basica

Variavel binaria que assume valor um se a pessoa declarou ter repetido alguma
vez durante a educacdo basica.

Formacdo

Variaveis binarias que assumem valor um se o professor declarou possuir
especializagdo ou atualizagdo, ou mestrado ou doutorado. A categoria omitida
é graduacdo.

Rede de ensino
de atuacéo

Variaveis binarias que assumem valor um se o professor atua nas redes
estadual ou municipal. A categoria omitida é federal e particular.

Situagdo funcional

Variavel binaria que assume valor um se o professor é concursado.

Educagdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02 | p.29-64 | 173086 | Abril-Junho 2018




45

Experiéncia
docente

Variaveis binarias que assumem valor um se o professor tem experiéncia nas
seguintes faixas: 5 a 10 anos, 10 a 20 anos, ou mais de 20 anos. A categoria
omitida é até 5 anos. Experiéncia aferida a partir do ano que a pessoa comegou
a lecionar e foi obtida ao se subtrair de 2014 a resposta do(a) docente.

Etapa de atuacdo

Variaveis binarias que assumem valor um se o professor atua nos anos iniciais
do EF, nos anos finais do EF ou no EM. Aqui ndo ha omitida, pois ndo séo
categorias mutuamente exclusivas.

Curso de
graduacdo

Variaveis binarias que assumem valor um se o professor cursou graduagao de
Letras ou curso polivalente. A categoria omitida é outros cursos.

Experiéncia com
politicas de ndo
reprovacdo dos
anos 1990

Variavel binaria que indica se professor ingressou na carreira docente até o ano de
2000 e se trabalha numa rede que implantou politicas de ndo reprovacéo ao longo
dos anos 1990 de acordo com Barretto e Mitrulis (20071).

Experiéncia com
politicas de nao
reprovacdo atuais

Variavel binaria que indica se professor atua em uma escola que reportou no
Censo Escolar de 2014 ter o EF organizado em ciclos.

Fonte: Elaboracéo prdpria.

A variavel de experiéncia com politicas de ndo reprovagao dos
anos 1990 se baseou nas politicas de progressao continuada que constam
em Barretto e Mitrulis (2001): Rio de Janeiro (capital); estado do Rio de
Janeiro; estado de Sao Paulo; estado de Minas Gerais; Sao Paulo (capital);
Belém; Belo Horizonte; Porto Alegre; Blumenau; estado do Ceara.

A variavel “experiéncia com politicas de ndo reprovagao atuais”
se baseou nos dados do Censo Escolar 2014 e identifica o professor que
atua em uma escola que implementa politica de nao reprovagao. Ambas
as variavels visam captar se o professor teve algum contato com tais
politicas. Pouco mais de 12% da amostra ingressou na carreira docente
até o ano de 2000 e trabalha numa rede que implantou politicas de nao
reprovacao ao longo dos anos 1990. 34% da amostra atuavam em escola
que reportou no Censo Escolar de 2014 ter o EF organizado em ciclos.

As regressdes permitem identificar variaveis associadas as
crengas, porém seus coeficientes nao indicam uma relagao causal. O
tamanho dos coeficientes informa a variacao da crenca em funcio
da varia¢ao na caracteristica em unidades de desvio padrao. O que
mais nos interessa com trelacio aos coeficientes sao seus sinais ¢
significancia, que indicam se as variaveis explicativas respectivas estao
associadas a um aumento ou a uma reduc¢ao do grau de adesio com a
crenga e se tal relacdo tem significancia estatistica.

Na Tabela 5 vemos os modelos estimados para explicar as trés
crengas sobre reprovacao. Na primeira coluna de cada creng¢a, o modelo
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nao inclui as variaveis de experiéncia com politicas de nao reprovagao;
na segunda coluna o modelo inclui tais variaveis. Com respeito a crenga
de posicionamento geral (C1),é possivel apreender que o professor que
discorda da reprovacio tende, em média, a conhecer mais a pesquisa
sobre os efeitos da reprovacio, ter mestrado ou doutorado, nao atuar
no EF1, termais de 20 anos de experiéncia docente, ser mais velho,
homem, negro, residir na regido Sul,'* ter miae analfabeta ou com
primario incompleto, ter maior renda familiar liquida e ser concursado.

Quanto mais o docente conhece pesquisas, menos ¢ favoravel
a reprovagao. Apesar de nao ser possivel determinar se é o professor
que menos concorda com a reprovagao que busca conhecer mais os
resultados das pesquisas ou o inverso, o fato de a associagao existir
pode ser um indicio de que o contato com a pesquisa atue substituindo
crengas favoraveis a reprovagao.

A correlagdo entre ter feito pos-graduacao stricto sensu e a
escala de reprovacao poderia, em tese, reforcar a importancia da
pesquisa para a formacao da opinido do professor. Pois, em principio,
sao nos cursos desse tipo que o contato e a produgao de pesquisa
estdo mais presentes, até porque a pesquisa, especialmente a de
fronteira, nao esta acessivel a todos (por estar em lingua estrangeira
ou em bases de dados pagas). Contudo, quando regredimos o
conhecimento de pesquisa nas mesmas covariadas descritas no
quadro 2 (nao reportado), ter cursado o mestrado ou o doutorado
nao se relaciona com o conhecimento da pesquisa. Apesar da logica
relacdo entre pesquisas de ponta e pos-graduagdo, as tematicas
que sao tratadas nestes cursos nao necessariamente se reportam as
pesquisas sobre os efeitos negativos da reprovacao propriamente
ditas. Se o conhecimento desse tipo de pesquisa esta correlacionado a
posi¢cdes mais justas sobre reprovacao, talvez seja elemento de reforco
a substituicao de crengas de professores sobre reprovacao, que
programas de pos-graduagao abordem os conhecimentos de pesquisa
sobre esse assunto. Os resultados de que conhecimento de pesquisas
sobre o efeito da reprovagio e ter feito mestrado ou doutorado estio
associados a menor adesdo a reprovagao ¢ um indicativo de que a
formacao de professores influencia as crengas sobre reprovagao.

Aatuacao oundo no EF1 é elemento de contexto que influencia
na adesao dos professores a reprovacio: sio os professores dos anos
iniciais da educacio basica que tendem a ser mais favoraveis a pratica.
Talvez sejam mais cobrados pela sociedade tendo em vista que lidam
com a aprendizagem de saberes bem demarcados e, portanto, mais
visiveis: o dominio do sistema da escrita pelo aluno, das habilidades
de leitura e produgao de texto e dos saberes basicos da matematica.
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Outra explicagao possivel é que sobre esses profissionais pesam mais
os efeitos da massificagao escolar (quase 100% das criancas em idade
para essa etapa estao matriculadas), o que pode reforcar tensdes que
afetam os professores, observadas por Jacomini (2004): por exemplo,
a evidéncia de que se percebem situados entre a necessidade de
educar a todos, as condicoes de trabalho adversas e a dificuldade de
gerar homogeneidade na aprendizagem.

Para averiguar se o contato com politicas de progressao
continuada influencia as crencgas sobre reprovacao, introduzimos as
duas ultimas variaveis do Quadro 2 nas regressoes. Na coluna 2 da
Tabela 5 consta o modelo com as variaveis de politica e vemos que
elas explicam a crenga de posicionamento geral quando incluimos
ambas e a interac¢do entre elas. Neste caso, os professores estio
divididos em quatro categorias: (i) sem contato com politicas
(omitida); (ii) com contato apenas com a politica de 1990; (iif) com
contato apenas com a politica em 2014; e (iv) com contato com a
politica em ambos os momentos. O que a regressio mostra é que o
professor que teve contato somente com a politica da década de 1990
tende a ser mais favoravel a reprovagao. Considerando os estudos
qualitativos que afirmam que as politicas de progressao podem
favorecer posicionamentos favoraveis a reprovagao, seria esperado
que o contato com a politica em 2014 também determinasse uma
posicdo favoravel em relagdao ao grupo que nao foi exposto a politica.
Isto sugere que a experiéncia mais recente com a politica pode ter
gerado alguma alteracdo nas crencas daqueles que experimentaram
a politica no passado, porque ter tido contato com as politicas em
ambos os momentos nio implica em maior adesdo."” Sabendo da
relacdo entre contexto e crengas, da influéncia do Ideb sobre as
politicas educacionais mais recentes e da pressio pro-regularizagao
do fluxo nesse indice, pode-se levantar a hipotese de que, por alguma
razao a ser investigada, esse atual contexto estaria gerando ambientes
mais favoraveis a crengas contrarias a reprovagao.

Nas subamostras por etapa (Tabela 6), temos o mesmo
padrao de resultados em relagao as variaveis de politica para o EF1;
no EF2, s6 ha relag¢do entre “Politica anos 90” e a crenga quando
se controla também pela “Politica 2014” e a interagao; no EM, as
variaveis de politica nao se associam a C1. Esses resultados sugerem
que as politicas tém alguma influéncia para o posicionamento geral
quanto a reprovagao do professor do EF, mas nao para docentes do
ensino médio. Resultado dentro do esperado, uma vez que o EF é a
etapa mais exposta as intervencoes que visam impedir a reprovagao.
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As regressoes indicam que a experiéncia docente é fator que
influencia duas das crencas do professor sobre reprovagao (C1 e C2).
Esseachado corrobora Crahay e colaboradores (2010) quando afirmam
que o tempo tensiona as crengas dos professores. Com base nisso,
novas pesquisas poderiam se perguntar porque na medida em que os
professores vao tendo mais experiéncia, eles vao passando a acreditar
que a ndao reprovagao ¢ mais eficiente para lidar com as situagoes de
ensino. Sera que, junto aos profissionais que ja se encontram mais
fortalecidos em termos de identidade profissional, a possibilidade de
expressar suas crengas contrarias a reprova¢ao ganharia pesor Que os
concursados, ou seja, aqueles que tém mais estabilidade na carreira,
tendam também ao posicionamento contrario a reprovagao, fortalece
essa possivel relacao entre identidade profissional mais fortalecida e
possibilidade de expressar posi¢ao desfavoravel a reprovagao.

Os resultados da Tabela 6 (colunas 4 e 5) apontam que,
em funcdo de experiéncias pessoais com a reprovagao, pode haver
situagoes distintas de adesao a crenc¢a de reprova¢ao. Quando
o professor afirma ter repetido, fatores como experiéncia, raca,
educagao da mae, situacdo funcional e etapa da educagdo basica em
que o professor estd lotado, deixam de se mostrar como relevante para
influenciar a crenga na reprovagao. E novas relagdes parecem surgir:
docentes que repetiram, mas tém maior renda e cursam atualizagao
ou especializacdo aderem menos a reprovagao.

Resultados para as demais crengas sobre reprovagao constam
nas colunas 3 a 6 da tabela 5. Nas regressoes para a crenga de efeitos
socioafetivos da reprovagao (C2) nao incluimos o conhecimento de
pesquisas, pois os itens de ambas as crengas sao muito proximos. Vemos
que professores com mais de 10 anos de experiéncia, negros e polivalentes
tendem a acreditar mais que a reprovacao tem efeitos socioafetivos
negativos; mais velhos e residentes no Sudeste aderem menos a crenga.
Louzano (2013) afirma que, no Brasil, entre 2001 e 2011, meninos pretos
tém mais propensao ao fracasso escolar, conceituado como expressao de
retengao e abandono. Se esse for um padrao que vem de anos anteriores,
poder-se-ia levantar a hipétese de que os atuais professores negros talvez
tenham passado mais pela experiéncia de reprovacao, permitindo-os
questionamentos sobre sua eficacia, com base em sua prépria experiéncia
pessoal. Vale citar que o R quadrado do modelo para C2 é bem inferior
aos dos outros modelos. Isto indica que, na amostra, uma parcela menor
da variancia de C2 ¢ explicada pela regressao.

Quanto mais o docente conhece pesquisas, menos ele adere
a ideia de que a reprovagao deve ocorrer no inicio da vida escolar. O
mesmo ocorre para professores homens, mais ricos, com mestrado
ou doutorado, concursados e que nio atuam no EF1.
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TABELA 5. Regressdes para explicar as crencas sobre reprovacéo

Posiciocl:amento €2 c3
Efeitos Efeitos da
geral com ioafetivos reprovagao
Covariadas respeito a soc - p ¢
- da reprovagao precoce

reprovacao

1 2 3 4 5 6
Desconhecimento da pesquisa 0.481""  0.485™ 0.390" 0.401
Experiéncia docente 0031 0029 | 002 0025 | 0007 0000
de 5 a 10 anos
Experiéncia docente 0054 0073 | 01267 018" | 0031 0033
de 10 a 20 anos
Experiéncia docente 0005 0.M8° | 01467 0137 | 0004 0018
de mais de 20 anos
|dade 0.0177  -0.012 -0.019"  -0.023" | -0.023" -0.013
Idade ao quadrado 0.000" 0.000 0.000"" 0.000"" | 0.000" 0.000"
Repetiu na EB -0.001 -0.003 | 0030  -0.039 | -0.018  -0.041
Homem -0.055 -0.062 0.058 0.047 -0.126""  -0.152""
Negro -0.058"  -0.061" | 0.065" 0.085" -0.067"  -0.053
Amarelo ou indigena -0.108"  -0.109 0.123°  0.127 -0.082  -0.107
Norte -0.025 -0.008 0.257" 0.282"" | -0.026 -0.033
Nordeste 0.005 0.018 0.289"" 0.291"" | 0.004 0.02
Sul -0.066° -0.044 | 0.082" 0.103" | -0.027  -0.014
Centro-Oeste 0.034 0.034 0.145™"  0.174"" | -0.028 -0.063
Ed.uc?gfaq da mae Analfabeta | 0062 0070 | 0.046 0.07 0.06 0,092
Primario incompleto
Educagdo da mée Primério 0035 0043 | 0019 0003 |-0026  -0.064
completo [ Ginasial incompleto
Educagdo da mae Ginasial 006 0085 | 0001 0014 | 0037 0067
completo [ Colegial incompleto
Renda até R$ 1.356,00 0.124~ 0.5 0.075 0.087 0.283"" 0.307°"
Renda de RS 1.357,00 005 0022 | 0007 -0.007 | 02107 0.190°

aR$ 3.390,00

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 | n.02| p.29-64 | e173086 | Abril-Junho 2018




50

E?:%é;eg%gﬁgmo 0086 0057 | 0026 0017 | 01397 0.13"
Atualizacéo ou Especializacdo -0.042 -0.049 0.014 0.031 -0.015 -0.01m
Mestrado ou Doutorado -0.251""  -0.234" | -0.013 -0.004 -0.209""  -0.155"
Letras 0.01m 0.01 -0.004 -0.002 -0.053 -0.042
Polivalente -0.007 -0.017 0.100" 0.090" | -0.024 -0.007
Licenciatura -0.001 0.005 -0.007 -0.02 -0.034 -0.048
Estadual -0.054 -0.067° 0.057 0.038 -0.026 -0.038
Municipal -0.034 -0.035 0.035 0.01 0.018 -0.017
Concursado -0.083"  -0.101"" | -0.018 -0.004 0. 01387
Atua no EF1 0.076" 0.103" -0.045 -0.028 0.124""  0.120"
Atua no EF2 0.031 0.067° -0.009 0.014 -0.023 -0.035
Atua no EM 0.046 0.049 0.000 -0.03 -0.024 -0.022
Politicas anos 90 0.231 0.083 -0.034
Politicas 2014 -0.207" -0.013 0.051
Interagdo: so politicas 2014 0.247" 0.015 -0.006
Observagdes 4974 4063 4984 4072 4974 4063
R-quadrado 0.385 0.388 0.046 0.046 0.220 0.230

Fonte: Elaboracéo propria.

Notas: ™" p<0.01, " p<0.05, " p<0.1; erros padréo robustos; todos os modelos tém constante.

TABELA 6. Regressdes para explicar as crencas sobre posicionamento geral a reprovacao

(C1) - efeitos heterogéneos por etapa e reprovacdo na educacgdo basica

1 ER2 EM | V2 Repetiu
) repetiu
Covariadas
1 2 3 4 5
Desconhecimento da pesquisa 0.495""  0.493" 0478 | 0.498 0.460""
Experiéncia docente de 5 a 10 anos -0.046 -0.02 -0.03 -0.04 -0.008
Experiéncia docente de 10 a 20 anos -0.046 -0.094° -0.131° -0.094° -0.016
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Experiéncia docente de mais de 20 anos -0.086 -0.145"  -0.097 -0.186""  0.015
Idade -0.012 -0.021 -0.007 -0.018" 0.008
Idade ao quadrado 0.000 0.000™ 0.000 0.000 0.000
Repetiu na EB -0.019 0.01 -0.002

Homem -0.110° -0.010 -0.046 -0.035 -0.092
Negro 0.01m -0.083" -0.146"" | -0.064 -0.07
Amarelo ou indigena -0.091 -0.087 -0.001 -0.170° 0.036
Norte 0.01m 0.007 -0.061 0.044 -0.07
Nordeste 0.075 -0.008 0.022 0.041 0.005
Sul -0.014 -0.07 0.006 -0.048 -0.016
Centro-Oeste 0.076 0.0m -0.02 0.062 0.000
f‘;‘:ﬁ::ﬁ idnac?nisl ;’:’”ab“a 0051 002 003 | 0.093" 0015
f‘é’:ﬁ::lz‘l’ i:ion;épﬁ;zmé"“ completo 0128 0133 0046 | 0.045  -0.005
/E‘é';'l:s;;‘l’ i:ionr’népels:]““ia' completo 0034 0150 006 0001°  0.031
Renda até R$ 1.356,00 0.088 0.058 -0.041 0.019 0.330""
Renda de R$ 1.357,00 a R$ 3.390,00 0.002 -0.004 -0.083 -0.018 0.138
Renda de R$ 3.391,00 a R$ 6.780,00 0.009 0.039 0.053 0.04 0.17
Atualizacdo ou Especializagao -0.081° -0.035 -0.098" -0.006 -0.149™
Mestrado ou Doutorado 0371 0224 0206 | -0.152"  -0.522°"
Letras 0.024 -0.029 -0.022 0.030 -0.020
Polivalente -0.063 0.035 0.043 -0.006 -0.038
Licenciatura 0.045 0.067 -0.065 -0.028 0.078
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Estadual -0.012 -0.050 -0.079 -0.072 -0.055
Municipal 0.060 -0.049 -0.045 -0.032 -0.032
Concursado -0.073 01077 021" | 0.M7  -0.066
Atua no EF1 0.19” 0.089
Atua no EF2 0.052 0.096
Atua no EM 0.053 0.058
Politicas anos 90 0.287" 0.207° 0.238 0.299” 0.132
Politicas 2014 -0.2711° -0.160 -0.216 -0.250° -0.139
Interagdo: so politicas 2014 0.347" 0171 0.192 0.293" 0.169
Observacdes 1522 2516 1292 2894 1169

R-quadrado 0.400 0.395 0.428 0.399 0.377

Fonte: Elaboragéo propria.
Notas: " p<0.01, " p<0.05, " p<0.1; erros padrao robustos; todos os modelos tém constante.

Cada coluna contém as estimativas para a subamostra identificada. Por exemplo, a coluna 1 contém resultados para a
subamostra de professores que lecionam no EF1, na coluna 2 para os professores de EF2 e assim por diante.

POSICIONAMENTO EM RELACAQ A REPROVAGAO

As trés escalas TRI (crengas) sobre a reprovagao (C1, C2 e
C3) e o conhecimento da pesquisa (C4) foram submetidos a uma
andlise de classes latentes usando o Software Mplus'® para verificar a
existéncia de grupos de pessoas com uma determinada posi¢ao em
relacdo a reprovagao. Os indices de ajuste e o significado conceitual
das classes sugeriram a adogao de trés classes latentes. Cada professor
foi atribuido a classe latente com maior probabilidade de pertencer.
Com base na interpretagao das médias das escalas da TRI relativas as
crengas e conhecimento de pesquisas, as trés classes latentes foram
nominadas Contrario a Reprovacao; Concordancia / discordancia
parcial; A favor da reprovagao. A tabela 7 contém a distribuicao de
professores nas tres classes latentes e as médias das escalas da TRI.
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TABELA 7. Posicéo dos professores com respeito a reprovacéo
e conhecimento de pesquisas sobre seus efeitos

Posicao Contra CO_ncord?ncl_a parcl_al / Afavor
discordancia parcial

Nmero de professores 702 (12,8%) 4270 (77,8%) 518 (9,4%)
(percentual em parénteses)
91 - posml?namentu geral 124 0.06 1.01
a reprovacéo
C2- reprovagéo tem efeitos socioafetivos 0,80 0,09 0,30
negativos sobre os alunos
C3 - reprovagao precoce -1,47 0,04 1,77
C4 - conhem-mento de pesqu[sas 0,93 0,06 038
sobre os efeitos da reprovacéo

Fonte: Elaboragéo propria.

Como se vé na tabela 7, um percentual menor de professores
(9,4%) ¢ claramente favoravel a reprovacao. Esses docentes se
caracterizam pelo desconhecimento de pesquisas sobre os efeitos dessa
medida. Aproximadamente 13% sdo claramente contra a reprovagao.
Ja a maior parte (quase 78%) adota uma postura intermediaria,
concordando ou discordando parcialmente dessa pratica. Essa
maioria, conforme mostra a média da escala TRI (préxima de zero),
desconhece a pesquisa sobre os efeitos negativos da reprovagio.
Aqueles que rejeitam a repeticao tém um bom conhecimento da
investigacao. E o padrio de suas crengas se mostra coerente, uma vez
que além de serem contra repetigao (-1,24), sio também conscientes
de seus danos sociais e emocionais (0,80) e se opoem a repeticao
precoce (-0,93). Aqueles que apoiam a repeticao também denotam
um padrao coerente e inverso de crengas ao apresentado acima.

Em rela¢do a quantidade massiva de professores que nao
se posicionaram claramente frente a reprovagao ¢ preciso também
fazer a seguinte ponderagao: é possivel que tenha pesado sobre os
respondentes um efeito de censura. Em um contexto de politicas
contrarias a reprovagao, os professores podem ter evitado demarcar
suas opinioes sobre o assunto. Quando se tratou de falar da opinido
de outrem, os respondentes nao se furtaram em indicar uma posigao
de adesao: mais de 50% dos professores disseram que seus colegas
sao favoraveis a reprova¢ao. Ou seja, poucos assumem que Sa0
declaradamente favoraveis, mas afirmam que seus colegas o so.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir de uma amostra de mais de cinco mil inscritos na
Olimpiada de Lingua Portuguesa em 2014, investigou-se crengas
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docentes sobre reprova¢ao, avaliacdao e justi¢a e se identificou
caracteristicas de perfil e contexto que podem estar influenciado as
crencas desses professores sobre reprovacao.

Diferentemente das pesquisas realizadas com professores
belgas por Crahay, Marbaise e Issaieva (2013) e genoveses por Crahay,
Issaieva e Monseur (2014), as crengas estimadas para os brasileiros se
mostraram coerentes entre si: quem referenda a meritocracia como
critério de distribui¢ao de conhecimento, por exemplo, tende a apostar
na avaliagdo normativa e acreditar na reprovagao como meio de lidar
com situagdes de ensino. Seria interessante averiguar se ha elementos
nos contextos dos pafses que propiciam essa diferenca de resultados.

Entre os fatores relevantes para compreender a adesdao a
reprovagao esta a experiéncia em sala de aula: quanto mais experiente
¢ o professor, menos ele adere a reprovagao. Considerando a teoria
que aponta que, na medida em que o tempo passa, os professores vao
se filiando a crengas que avaliam ser capazes de solucionar situagdes de
ensino, seria importante investigar 0 que ocorreu em suas trajetorias
que foi capaz de gerar a percep¢ao de que a reprovagao nao ¢ eficiente
para lidar com tais situagoes.

A experiéncia com politicas de progressio continuada e aatuagao
no EF1 sao elementos que influenciam na adesao dos professores a
reprovac¢ao. Quem somente teve contato com as politicas de ciclos nos
anos 1990 tende a aderir mais; aqueles que se relacionaram apenas com
as politicas mais recentes, ao contrario, tendem a aderir menos. Seria
a influéncia do Ideb (com seu constitutivo contrario a reprovagao)
sobre as politicas atuais um elemento de contexto que colabora com a
disseminac¢ao de concepgdes contrarias a reprovacao? Quanto ao fato
dos professores do EF1 aderirem mais a reprovagao, uma hipotese
explicativa ¢ que sejam mais premidos pelas politicas de progressao e
também porque ensinam um tipo de conhecimento bem concreto e
cobrado socialmente: a aprendizagem da leitura e da escrita.

Um resultado importante desta pesquisa é que ter titulo
de mestrado ou doutorado e ter maior conhecimento acerca de
resultados de pesquisas sobre os efeitos da reprovagao estio
associados a uma menor adesdo a pratica. Portanto, a formacao
de professores se relaciona com o posicionamento a respeito da
reprovagao. Considerando ainda a coeréncia verificada entre crengas
sobre avaliacdo, reprovagao e principios de justica para a distribui¢ao
do conhecimento fica refor¢ada a importancia de incluir nos cursos
de formacao de professores conhecimentos advindos de pesquisas a
respeito dos efeitos da reprovagao sobre os alunos.

Dar continuidade a esse caminho de pesquisa que investiga
elementos que incidem nas crengas dos professores pode oferecer,
em médio prazo, pistas mais precisas para as politicas educacionais.
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APENDICE 1. ITENS DO QUESTIONARIO QUE COMPOEM AS CRENGAS

ANALISADAS NO ARTIGO

C1 — posicionamento geral a reprovagao (quanto maior o fator,
mais o professor adere a reprovagao). Itens que compoem:

O fato de saber que pode repetir de ano motiva o aluno a
estudar mais.

A reprovacdo ¢ necessaria para manter os niveis de exigéncia
proprios de cada turma.

A reprovagao permite que se dé mais tempo aos alunos que
ainda nao estao suficientemente maduros.

A reprovagao permite realocar os alunos com dificuldade em
um grupo adaptado a seu nivel, o que lhes é benéfico.

A reprovagao é uma segunda oportunidade que se oferece aos
alunos com dificuldade escolar.

Para o aluno repetente, o fato de ver de novo as matérias
previstas no conteudo programatico geralmente ¢ benéfico
para sua aprendizagem escolar.

A reprovagao é um meio eficaz de ajudar o aluno imaturo a
alcancar os outros.

A repeténcia é um meio eficaz de ajudar o aluno na escola
quando ele ndo recebe ajuda em casa.

A ameaga da repeténcia estimula os alunos a se comportarem
bem.

C2 —crenca de que a reprovagao tem efeitos socioafetivos negativos

sobre os alunos (quanto maior o escore, mais o professor acredita que

a reprovagao tem efeitos socioafetivos negativos). Itens que compoem:

A reprovagao influencia negativamente na confianga que o
aluno deveria ter em suas capacidades.

A reprovagao afeta a autoestima do aluno.

A reprovag¢ao da ao aluno uma imagem ruim de si mesmo.

C3 — crenga na reprovagao precoce (quanto maior o fator, mais o
professor acredita que a reprovagao deve ocorrer no inicio da vida
escolar). Itens que compoem:
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* Nos anos iniciais, esperamos tempo demais antes de fazer
com que os alunos repitam de ano.

* Se o aluno deve repetir de ano, isso teria de ocorrer bem no
comeco dos anos iniciais do ensino fundamental.

e A reprovagao durante os anos iniciais ¢ um meio eficaz de
evitar fracassos num nivel de ensino mais elevado.

C4 — Conhecimento sobre pesquisas (quanto maior o escore, menos o
professor demonstra conhecer a pesquisa). Itens que compoem:

* A maioria das pesquisas confirma que a reprova¢ao nao afeta
a autoestima do aluno repetente.

* As pesquisas indicam que a reprovagao é benéfica para os
alunos que enfrentaram condi¢oes familiares dificeis ao longo
do ano escolar.

* A maioria das pesquisas afirma que a reprova¢ao produz mais

efeitos negativos que positivos sobre a autoestima do aluno
repetente.

* A maioria das pesquisas afirma que os alunos repetentes
ganham mais em termos de resultados escolares que aqueles
que sdo promovidos.

C5, C6, C7 — Crengas sobre avaliacao

C5 — crenga na avaliagao formativa (quanto maior o escore, mais o

professor adere a concepgao formativa de avaliagao). Itens que compdem:
* As avaliagGes permitem que se identifiquem os alunos que

precisam de uma explicagdo suplementar.

e As provas permitem que se saiba se o professor pode avangar
na matéria ou se deve retomar determinados conceitos ou
exercicios.

¢ Asavaliages permitem que se identifique o que é preciso ser
retrabalhado com os alunos.

e A analise dos resultados dos alunos nas avaliagdes permite
que se ajuste o ensino em fungao de suas dificuldades.
C6 — crenga na avaliagdo somativa (quanto maior o escore, mais o
professor adere a concepgao somativa de avaliagao). Itens que compoem:
* As avaliagdes permitem que se verifique se os objetivos do
conteudo programatico foram alcang¢ados.
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As avaliagoes permitem que se verifique se os alunos dominam
o conteudo de ensino.

No final de um ano ou ciclo, ¢ preciso avaliar em que medida os
alunos dominam suficientemente as competéncias minimas.

As avaliagdes permitem que se avaliem os efeitos do ensino
ofertado.

C7 — crenga na avaliagdo normativa (quanto maior o escore, mais o
professor adere a concepgao normativa de avaliagao). Itens que compoem:

Os resultados dos alunos nas avaliagdes permitem identificar
aqueles que sio desprovidos de aptidao natural.

As avaliagdes punem os alunos que nao estudaram.

As avaliagoes permitem que se identifiquem os bons e os
maus alunos.

As avaliagbes sdo a ocasiao para os alunos demonstrarem seu
valor.

Uma boa avaliagao deve permitir que se identifiquem os
alunos fortes.

C8, C9, C10 — Crengas sobre principios de justi¢a para a escola

C8 — crenga na justiga meritocratica - denota a crenga no critério
meritocratico para a distribuicao do conhecimento (quanto maior o escore,
mais o professor adere a perspectiva meritocratica). Itens que compdem:

O desenvolvimento da inteligéncia se deve, em boa parte, a
fatores hereditarios.

Algumas pessoas sao mais inteligentes que outras desde o
nascimento.

A inteligéncia é definida no nascimento.

Cada um nasce com um determinado potencial de
inteligéncia, que se desenvolve por meio de um fendémeno de
amadurecimento biologico.

A escola deve oferecer a todos um ensino de qualidade e,
entao, identificar os alunos mais dotados a fim de exigir o
maximo de sua capacidade.

Os alunos que apresentam um bom desempenho merecem
uma atengao especial.

C9 - crenga na justiga corretiva (quanto maior o escore, mais o

professor adere a perspectiva corretiva) - expressa crenc¢a na ideia

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02| p.29-64 | e173086 | Abril-Junho 2018



58

de que ¢ preciso corrigir desigualdades na escola devido a correlagao
entre origem social e rendimento, para que todos tenham acesso ao
mesmo conhecimento, oferecendo mais a quem tem mais dificuldade
ou precisa de mais tempo para aprender. Itens que compoem:

¢ Todos nés nascemos aproximadamente com as mesmas
capacidades intelectuais. E o meio que faz a diferenca.

* A inteligéncia precisa de um ambiente afetivo favoravel para
se desenvolver.

* A crianc¢a desenvolvera cada vez mais suas aptidoes se os
adultos acreditarem que ela ¢ inteligente.

* Quanto mais o professor demonstrar confian¢a na capacidade
da crianga, mais ela desenvolvera sua inteligéncia.

e A inteligéncia se desenvolve gracas principalmente aos
estimulos do meio.

¢ Aescola deve corrigir as desigualdades, isto ¢, dar mais aqueles
que tém menos.

* E legitimo que os professores deem mais atengdo aos alunos
com dificuldades.

C10 — crenga na igualdade de tratamento (quanto maior o escore,
mais o professor adere a perspectiva de igualdade de tratamento)
- expressa a crenga de que ha correlagao entre desigualdade social
e escolar, razao pela qual todos tém que ter acesso e tratamento
igualitario para que aprendam. Itens que compoem:

* O professor deve dedicar a mesma energia a todos os alunos,
sem distin¢ao.

* E oferecendo a todos — dotados e pouco dotados — as mesmas
oportunidades de aprendizagem que se constroi uma escola

justa.

* Todos os alunos deveriam receber o mesmo ensino,
independentemente da origem social e da escola frequentada.

* Todo professor deve dedicar a mesma atencao a cada aluno.

* A escola deve proporcionar as mesmas oportunidades de
aprendizagem a todos os alunos.
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NOTAS

! Este artigo apresenta as principais conclusoes da pesquisa “Crengas de professores sobre
reprovagao escolar’” no Brasil. A pesquisa foi realizada pela Coordenacio de Desenvolvimento
de Pesquisas do Cenpec, com financiamento da Fundacio Tide Setubal, sob coordenacio
de Vanda Mendes Ribeiro e Antonio Augusto Gomes Batista. O projeto se insere em uma
pesquisa mais ampla, liderada por Marcel Crahay, da Universidade de Genebra e de Liege,
com a participacdo de pesquisadores da Bélgica, Roménia e Franca.

*Trata de estudo longitudinal sobtre qualidade e equidade no ensino fundamental brasileiro.
O estudo teve inicio em 2005 e acompanhou “uma mesma amostra de alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental ao longo de quatro anos”. Envolveu “a aplicagio de testes
cognitivos em Leitura e em Matematica, bem como questionarios contextuais para alunos,
professores e diretores das escolas participantes”. (FRANCO; BROOKE; ALVES, 2008).

’Para Crahay, quando se adere 2 ideologia meritocratica acredita-se que os alunos devem
receber segundo seu talento ou mérito. A ideologia do tratamento igual se reporta a nog¢ao
de que todos devem receber 0 mesmo tratamento independentemente de origem social. A
ideologia do conhecimento adquirido considera a correlagio proposta por pesquisas entre
desempenho e origem social e também o conhecimento que coloca em causa a nogao de
dom. Esses conceitos encontram-se detalhados em Ribeiro (2014).

* A avaliacio normativa toma como referéncia o desempenho do estudante em relagio ao
grupo-classe, tendo, um carater seletivo e a comparagdo como um suposto. A avaliacio
formativa caracteriza-se por fornecer informacodes ao professor sobre as aprendizagens dos
estudantes, de forma que ele possa adequar seu programa de trabalho as necessidades dos
alunos, durante o processo de aprendizagem. A somativa também visa o conhecimento sobre
as aprendizagens, mas com foco principal em verificar se os objetivos foram cumpridos, se
os alunos aprenderam o que foi trabalhado durante um determinado periodo de tempo.
(SCRIVEN, 1967; PERRENOUD, 1999; AFONSO, 2000).

> As adaptagoes foram necessérias tendo em vista diferengas nos sistemas de educagio suico
e brasileiro. Por exemplo, ha diferencas de nomenclatura de séries e etapas e de cargos dos
professores.

¢Um total de 67 formadores ligados a0 Cenpec foram contatados e oito deles responderam
voluntariamente o questionario. As respostas desses individuos foram analisadas para
verificar a existéncia de problemas com instru¢Ges e compreensio dos itens; também foi
nosso intuito checar se o formulario funcionaria bem em diferentes navegadores de internet.

"Iniciativa da Fundacio Itat Social, sob a coordenagio técnica do Cenpec, em parceria com
o Ministério da Educagdo, a OLP ¢ um programa de formagdo de professores de escolas
publicas de todo o pafs com foco em leitura e escrita. Em anos pares, ocorre um concurso
de producio de textos que premia as melhotes produgdes de alunos de redes puiblicas; em
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anos impares, acontecem ag¢des de formagio presencial e a distancia, realizagao de estudos
e pesquisas ¢ a elaboracio e producdo de recursos e materiais educativos (PROGRAMA,
2014). Em 2014, puderam se inscrever na OLP professores e alunos do 5° ano do EF a 3°
série do EM. Para que o professor possa se inscrever na Olimpfada é preciso que a Secretaria

de Educagio a qual esteja vinculada sua escola tenha aderido ao programa.
$O questionario foi disponibilizado por meio de um formulario on/ine da JotForm.

? Entendeu-se por questionario respondido de forma completa aquele que nio tinha itens

em branco sobre as crencas docentes e questes imprescindiveis de nivel socioeconémico.
YO modelo empregado foi o de crédito parcial generalizado.

"Vale mencionar que, na amostra, um item de crenga tem em média 1,4% de dados faltantes
e o item com mais #ssings 2,5%. Nosso problema era a possibilidade de um mesmo individuo
ter uma nfo resposta em item usado na estima¢ao da crenca, pois isso impediria o cilculo

de seu escore.

2 A questdo da incompatibilidade entre direito subjetivo e obrigat6rio na educagio bésica e a
adogo do principio de justica meritocratico para distribuicdo do conhecimento nessa etapa
da escolaridade esta explicitada em Ribeiro (2014).

Y A literatura educacional recomenda o emprego de modelos multiniveis para a abordagem
de fenomenos educacionais, dada a prépria natureza desse fendmeno. Certamente, as
crengas dos professores - que foram construidas num determinado contexto de formacio,
numa determinada escola de atua¢do, numa dada regido, ao longo de um determinado
petiodo, e sob o regime de um conjunto de politicas educacionais, por exemplo - seriam um
tipico objeto de uma andlise hierarquica ou multinivel. Apesar desses pressupostos, porém,
recorremos, neste artigo, a um modelo linear estimado por minimos quadrados ordinérios,
o que pode desfavorecer a compreensio dos fatores educacionais envolvidos na construcio
das crencas dos docentes, embora nio interfira na apreensio das crengas e conhecimentos,

nem de suas telacoes com outras crengas e conhecimentos.
" Demais regioes nio se diferenciam da regiao Sudeste.

5 Nio se rejeita a hipétese nula de que a soma dos coeficientes de “Politicas 2014” ¢ a

interacdo entre as politicas e a soma de “Politica 2014” ¢ “Politica anos 1990 ¢é igual a zero.

16 Software que pode ser usado para a andlise de classes latentes, um tipo de procedimento

estatistico similar a analise de ¢/usters, mas que permite identificar caracteristicas que
descrevem grupos de individuos, relacionando varidveis por meio da probabilidade. Ver:
Muthén e Muthén (2010).
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RESUMO: O presente estudo teve como objetivo diagnosticat, empiticamente,
as competéncias profissionais (técnicas e comportamentais), de apoio
e suporte administrativo, pedagdgico e secretarial, de cursos a distincia
ofertados no ambito da Universidade Aberta do Brasil. Por meio de duas
etapas empiricas foi realizada pesquisa com desenho multimétodo sequencial,
que envolveu fase qualitativa, composta por analise documental e realizagdo
de nove entrevistas semiestruturadas, e fase quantitativa, com aplicacao de
questionario totalmente estruturado. O tratamento dos dados foi feito por
analise de contetddo e analise estatistica. Os resultados indicaram baixas lacunas
de competéncia, o que sugere que as atividades de captago, treinamento
e desenvolvimento de competéncias provavelmente tém sido realizadas de
forma condizente com as necessidades das atribuicGes das equipes secretariais
e de apoio. Recomenda-se, para pesquisas futuras, que se utilize avaliagao por
multiplas fontes e a validagdao psicométrica do instrumento de competéncia,
para identificar suas evidéncias de validade interna e externa.
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MAPPING THE MANAGEMENT AND PEDAGOGICAL SUPPORT COMPETENCES OF PROFESSIONALS
WORKING WITH DISTANCE LEARNING

ABSTRACT: The aim of the present study was to empirically diagnose the
professional competencies (technical and behavioral) concerning the
management, pedagogical and secretarial support in distance learning
courses provided by Brazil Open University. A sequential mixed model
design was applied through two empirical stages, which encompassed one
qualitative stage composed of documental analysis and of the conduction
of nine semi-structured interviews; and the was based on the application of
a totally structured questionnaire. Data treatment was conducted through
content and statistical analysis. Results showed low competence gaps,
fact that suggests that activities focused on recruitment, training and on
competence development have been possibly performed in compliance
with the attributes needed by the secretarial and support teams. It is
recommended to apply data evaluations based on multiple sources and
on the psychometric validation of the competence instrument in further
studies in order to identify its internal and external validity evidences.
Keywords: Professional skills. Brazil Open University (Universidade Aberta
do Brasil - UAB). Skill gaps. Distance learning.

As organizag¢oes, hoje, precisam desenvolver mecanismos para
aperfeicoar e gerar melhorias sobre o seu desempenho. Uma estratégia
que vem sendo adotada refere-se a selecdo e treinamento de pessoal
com o perfil de competéncias alinhado ao perfil das atribui¢coes
e responsabilidades que um cargo requer. Desta forma, o uso do
mapeamento de competéncias vem sendo recomendado no sentido de
melhor estabelecer qual é o real perfil de conhecimentos, capacidades
e habilidades do ocupante do cargo em relacao ao perfil esperado no
exercicio das suas atividades. O mapeamento de competéncias vem
dando importantes resultados as organizagdes sejam elas de qualquer
natureza ou finalidade (trabalho, escolas e outras).

No caso da educaciao a distancia, tal realidade nao ¢ diferente.
Como se trata de uma modalidade inovadora de promocao de ensino
e de aprendizagem ¢ fundamental ao seu sucesso que as competéncias
dos atores sociais diretamente envolvidos em sua oferta sejam
previamente mapeadas. Isto garantira que quem ira desempenhar algum
papel ocupacional na oferta deste tipo de modalidade de educacao
consiga lograr éxito no exercicio das suas rotinas. Em virtude de suas
especificidades a educacao a distancia precisa ser muito bem planejada,
visando proporcionar condigdes aprendizes eficazes aos estudantes.

No contexto nacional, o governo federal brasileiro promulgou,
por meio do Ministério da Educac¢io, o Decreto n°® 5.800/2006,
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instituindo o sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB). O
objetivo da UAB consistia em expandir o acesso a educagao superior
em todo o territoério nacional, por meio da ferramenta da educagao
a distancia. A UAB foi criada com o objetivo de potencializar as
politicas publicas de educagao inclusiva, com foco na formacao
continuada de professores. A UAB tem grande inser¢ao geografica
nacional, de modo que o estudo das ag¢des relacionadas a aquisi¢dao
de competéncias profissionais em seu ambito torna-se de grande
relevancia social, académica e pratica.

Para que a UAB consiga atingir sua finalidade é imprescindivel
que os atores sociais envolvidos estejam alinhados a sua missao e
objetivos. Descrever o perfil de competéncias dos atores sociais
diretamente envolvidos com a oferta de cursos via sistema UAB
¢ fundamental, portanto, considerando que as competéncias sao
facilitadoras a promoc¢ao do desempenho excelente no trabalho.

Algo que ¢ fundamental ao éxito da aprendizagem na
modalidade a distancia refere-se ao papel desempenhado pela equipe
de apoio administrativo e secretarial. Este tipo de apoio proveé
suporte logistico ao aprendiz. No sistema UAB existe a figura do
apoio secretarial e administrativo. Sua importancia ¢ essencial a
consolidagdao da aprendizagem tanto no que se refere a aspectos
técnicos (efetuar registros académicos dos alunos, desligar os alunos
evadidos no ambiente de aprendizagem, efetuar o monitoramento
dos alunos, e outros) quanto logisticos (organizacao das salas de
aula presenciais para a realizagao das avaliagoes, organizagao de
cronograma, acompanhamento dos tutores/professores formadores
a distancia e tutores/professores formadores presenciais, e outros).
Os apoios administrativo e secretarial, assim, tém importancia tatica
na aprendizagem a distancia, e sao fundamentais 2 manutencao e
monitoramento dos alunos durante sua aprendizagem.

Brandao (2007) sinalizou que existem caréncias e limitag¢oes
importantes nos estudos empiricos sobre competéncias. Muito desta
literatura ¢ prescritiva, e ndo se verifica comprovagao empirica sobre
a eficacia das praticas de mapeamento e diagnostico de competéncias,
especialmente no ambiente escolar.

Nao existem estudos cientificos publicados até entao com
evidéncias de validade acerca do perfil diagnostico das competéncias
necessarias ao trabalho do apoio/suporte administrativo e secretatial,
ou mesmo que identifique lacunas de competéncias relativas a
execucao de suas fungdes (GREEN; ALEJANDRO; BROWN, 2009;
MATTAR, 2012). Ruas, Fernandes, Ferran e Silva (2010) levantam
que, dentre as publica¢des com esse tema, algumas ja sdo aplicadas no
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contexto de ambientes educacionais, com destaque para Instituicdes
de Ensino Superior, mas ainda com foco no desempenho dos
estudantes em disciplinas didaticas. Nao se verifica a literatura sobre
competéncias profissionais aplicadas ao estabelecimento do perfil
diagnostico da equipe de secretaria e de apoio administrativo que
atuam na modalidade a distancia, o que, certamente, traria grandes
beneficios, especialmente em torno da identificagao de gaps (lacunas)
de conhecimentos e habilidades que poderiam aperfeicoar, ainda mais,
sua atuagao. Politicas de capacitagao e de treinamento poderiam, por
exemplo, ser ofertadas ao pessoal de apoio, a partir da identificagao
das suas lacunas de desempenho, esperando que isto fosse capaz de
gerar impacto nos resultados de trabalho.

Isto posto, o presente trabalho objetiva diagnosticar,
empiricamente, competéncias individuais (técnicas e comportamentais)
necessarias ao desempenho efetivo das func¢oes de apoio secretarial
e administrativo no ensino a distancia no ambito da Universidade
Aberta do Brasil (UAB). Especificamente, objetiva-se mapear
competéncias individuais (técnicas e comportamentais) de apoio
secretarial e administrativo no ambito da UAB, bem como identificar
os graus de dominio e de importancia atribuidos a suas competéncias
e, ainda, calcular o ggp ou lacuna verificada entre a importancia e o
dominio de suas competéncias esperadas e as atuais. O mapeamento
sera compreendido aqui como o procedimento metodologico para
identificar e inventariar as competéncias individuais existentes na
organizagao. O “diagnéstico”, por sua vez, sera definido como o
resultado do mapeamento, pelo qual se pode identificar o gap existente
das competéncias mensuradas. Essas competéncias serdo avaliadas
na forma de indicadores comportamentais, uma vez que declaram as
acoes esperadas por um individuo no desempenho do seu trabalho,
relacionando lacunas identificadas ao desempenho abaixo do esperado
(BRANDAO; BAHRY, 2005; BRUNO-FARIA; BRANDAO, 2003).

Para realizar esse diagnostico, ha a necessidade de se criar
um instrumento préprio para mensurar as competéncias especificas
dos atores sociais, de vez que os comportamentos estudados
diferem significativamente entre organizagdes com a mesma fungao,
por influéncia da cultura organizacional. Brandao e Bahry (2005)
recomendam que nao sejam utilizadas listas genéricas de competéncias,
desalinhadas com a estratégia organizacional, visto que cada organizacao
possui particularidades que a diferem das demais, necessitando que
as competéncias estejam contextualizadas. Embora possua alcance
restrito apenas a UAB, este trabalho busca contribuir com os estudos
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sobre gestao organizacional em empresas publicas, dando énfase ao
mapeamento das fungoes e competéncias profissionais de colaboradores
administrativos da organizacio (BORGES-ANDRADE; COELHO
JUNIOR; QUEIROGA, 2006), tio importantes ao controle dos tramites
e processos envolvidos no ato de se aprender na modalidade a distancia.

Justifica-se a realizagao deste trabalho em virtude da necessidade
de se aprimorar as pesquisas na area de gestiao de pessoas aplicadas ao
ramo da educacio a distancia, identificando o perfil de competéncias
dos profissionais do apoio administrativo, visto que diversas
organizacoes vém investindo maci¢camente no desenvolvimento de
cursos ofertados totalmente a distancia. O éxito destes cursos passa
pelo grau de expertise dos atores sociais envolvidos nos mesmos.

Por se tratar de uma organizacao educacional (UAB),
com necessidades diferentes das organizagoes ditas tradicionais
(presenciais) de ensino, torna-se fundamental que cada ator social
detenha competéncias que lhes permitam cumprir, com eficiéncia,
suas rotinas, processos e desafios, além de saber lidar com publicos
diferenciados (alunos, tutores, professores, e outros) que possuem
necessidades distintas (GONCALVES, 2008).

Ao diagnosticar as competéncias necessarias, a 0rganizacao
devera prover insumos para orientar as agoes instrucionais de
aprendizagem, visto que a mesma estara ciente dos conhecimentos,
habilidades e atitudes (CHA’) que o individuo possui e quais sao
aqueles esperados para desempenhar suas funcoes, podendo orientar
esforcos por meio de politicas e praticas de gestio de pessoas
visando planejar e executar a¢oes direcionadas ao desenvolvimento
profissional de seu funcionario, tendo em vista a eficacia de sua
atuacio (BRUNO-FARIA; BRANDAO, 2003; FAIAD; COELHO
JUNIOR; CAETANO; ALBUQUERQUE, 2012; SOUSA, 2011).

COMPETENCIAS: DEFINIGOES E DIMENSOES TEORICAS ABORDADAS

As organizag¢des, frente a um cendrio de transformacdes
(sociais, economicas, politicas, organizacionais e culturais) resultantes
de um processo de moderniza¢iao e globalizacdao, percebem a
necessidade de desenvolver e incorporar novos processos e modelos
de gestdo mais eficientes que sejam fontes de vantagem competitivas,
a fim de promover seu desenvolvimento individual, organizacional e
melhorando seu desempenho. Nesse panorama, ha uma redescoberta
e revalorizagao o conceito de competéncia, associando-o, de fato, a

um modelo eficaz de gestao (BRANDAO, BAHRY; FREITAS, 2008;
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KILIMNIK; SANT’ANNA; LUZ, 2004; SANT’ANNA, 2008).

Nesse cenario, muitas organizagoes tém adotado a gestao por
competéncias como alternativa aos tradicionais modelos de gestao, ja
que esse sistema propoe o alinhamento entre os esforcos nos diferentes
niveis da organizagao (a saber: individual, coletivo e organizacional)
visando melhorar o desempenho da empresa. A visao contemporanea da
gestao por competéncias considera-a como facilitadora do desempenho,
pois permite uma visao sistémica dos diversos sistemas e praticas
organizacionais compreendidas como um todo. Esse modelo sugere
orientar os esforcos, valendo-se de estratégias e instrumentos diversos,
para planejar, captar, desenvolver e avaliar as competéncias da empresa e de
seus colaboradores, e parte do pressuposto que a empresa deve possuir o
dominio de certas competéncias que a diferencie das demais (BRANDAO,
2012; BRANDAO; BAHRY, 2005; CARBONE; BRANDAO; LEITE;
VILHENA, 2005; VIEIRA; NEVES, 2008). Para Brandao e Guimaraes
(2001) e Fleury e Fleury (2001), embora o foco da analise seja o individuo,
se faz importante alinhar as competéncias as necessidades estabelecidas
pelo cargo ou posi¢des existentes nas organizagoes.

Fleury e Fleury (2001), Bruno-Faria e Brandao (2003) e Filenga,
Moura e Rama (2010) entendem que as competéncias individuais sao
manifestadas por meio da performance dos profissionais gerando valor
para organizag¢ao, quando a combinagao de conhecimentos, habilidades
e atitudes gera um resultado no trabalho. A juncao das capacidades
da organiza¢do com as habilidades de cada funcionario gera valor
para ambas as partes (ALMEIDA, 2010; BRANDAO; ZIMMER;
PEREIRA; COSTA; CARBONE; ALMADA, 2008). Ou seja, ao
mesmo tempo em que as competéncias contribuem para o atingimento
dos objetivos organizacionais, elas expressam reconhecimento social
sobre a capacidade das pessoas, agregando valor econdémico para a
organizac¢ao e valor social ao individuo (FLEURY; FLEURY, 2001).

O termo ‘competéncias’ tem uma conota¢ao bastante
utilizada pelo senso comum para referir-se a uma pessoa qualificada
para exercer determinada tarefa (FLEURY; FLEURY, 2001).
Segundo Brandao (2008) e Brandao e Guimaraes (2001), o termo foi
incorporado a linguagem organizacional para designar o funcionario
capaz de exercer sua funcio de forma eficaz. Kilimnik ez a/. (2004)
complementam essa defini¢ao abordando competéncia como uma
sintese de multiplos saberes oriundos de diversas formas, como, por
exemplo, aprendizagem, transferéncia e adaptacao, as quais permitem
ao individuo criar bases para a execu¢ao das suas atividades.

A literatura da area divide o estudo sobre competéncias em
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trés correntes e perspectivas: a primeira corrente baseia-se na ideia
de que as competéncias sao entradas (#nputs) para a geragao de valor
da organizacao (concebida como um estoque de recursos, com foco
na identificacado dos conhecimentos, habilidades e atitudes como
competéncias do cargo, em qualificagdes inerentes ao funcionario que
o possibilita realizar, de forma eficiente, uma determinada atividade); a
segunda analisa a expressao das competéncias por meio dos resultados
obtidos (outputs); e a Gltima corrente (foco na analise dos atributos
pessoals e sua expressividade em dados contextos organizacionais,
analisando-se, de maneira articulada, capacidades e desempenho
competente) busca conciliar as duas primeiras, extrapolando-as.

Dutra (2004) define competéncia como as realiza¢des, em
forma de resultado ou desempenho, do individuo no trabalho. Para
isso, o foco deve ser no desempenho das rotinas, nio apenas na
descrigao formal dos CHA’s visto que apenas a posse das qualificagdes
pelo funcionario ndo garante que essas serao utilizadas para gerar
valor para a organizacdo. O individuo deve ser capaz de mobilizar
suas competéncias em uma dada situagao no ambiente de trabalho,
demonstrando que o desempenho competente gera valor tanto para
o individuo como para a empresa por meio do desenvolvimento
das pessoas e da organizagao. Para fins deste trabalho, sera utilizada
a corrente integradora de competéncias, operacionalizando
competéncias como “um saber agir responsavel e reconhecido, que
implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos e
habilidades, que agreguem valor econémico a organizagao e valor
social ao individuo” (FLEURY; FLEURY, 2001, p. 188).

Para Durand (1998), competéncia diz respeito ao conjunto
de conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias a consecucao
de determinado propdsito. Brandao e Borges-Andrade (2007) e
Brandao e Guimaraes (2001) defendem o carater interdependente
e complementar dessas dimensdes, visto que para se exercer
uma delas ha a necessidade de interagir com as outras duas, e o
resultado dessa interacao ¢, justamente, a expressao da competéncia.
Conhecimentos referem-se a um conjunto de informagdes técnicas ou
comportamentais assimiladas e estruturadas que a pessoa acumulou
a0 longo da vida definidas como o saber o qué e o porqueé fazer. Ja
a habilidade se expressa na forma do “como fazer”. E a capacidade
de o individuo utilizar de forma produtiva seu conhecimento, com
facilidade e precisao com vistas a atingir um objetivo especifico. A
atitude ¢ a propriedade que influéncia o comportamento das pessoas,
alterando sua predisposi¢ao para realizar determinada atividade. Esta
dimensdo esta associada aos sentimentos e interagdes sociais das
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pessoas, expressando-se pela expressao querer fazer.

O mapeamento das competéncias considera que essas devem
ser expressas em forma de resultados tangiveis, ou seja, passiveis de
observacao, verificagao e analise, para orientar as agoes da Organizagao
no sentido de aprimorar seu desempenho (VIEIRA; NEVES, 2008).
Os CHA’s devem servir, também, para criar um ambiente de suporte ao
sistema de aprendizagem promovendo um clima amigavel, oferecendo
suporte e incentivo aos componentes, reconhecendo o engajamento e
o desempenho eficiente e fornecendo o suporte material e tecnolégico
necessario para exercer suas funcdes (FREITAS; BRANDAO, 2005).

Para Brandao e Bahry (2005), faz-se necessario o mapeamento,
visto que as competéncias devem ser especificas para cada organizacio,
a fim de suprir suas necessidades, estando alinhadas diretamente com
a sua cultura, sua estrutura e sua estratégia. Fleury e Fleury (2001)
citam que as competéncias devem ser sempre contextualizadas, visto
que conhecimentos, habilidades e atitudes precisam ser comunicados
e utilizados dentro da organizacao, para que gerem ganhos.

Para fins de realizagao do presente trabalho, as competéncias
nao serao separadas em conhecimentos, habilidades e atitudes, visto
o cariter interdependente e complementar destas (BRANDAO;
BORGES-ANDRADE, 2007; BRANDAO; GUIMARAES, 2001).
Optou-se por operacionaliza-las em técnicas e comportamentais,
pois, por meio dessa divisdo, é possivel dividi-las de acordo com a
proximidade do cargo. As primeiras sdo proximais ao cargo, € estao
diretamente relacionadas aos conhecimentos e habilidades necessarias
para exercé-lo. Ja as segundas tém o foco nas habilidades e atitudes
que o individuo necessita, e apresentam-se como mais distais ao cargo
(COELHO JUNIOR; FAIAD; BORGES; ROCHA, 2013).

Conforme Brandao (2012) e Brandao e Bahry (2005), o
diagnéstico de competéncias consiste em um procedimento que
possui como objetivo identificar as competéncias, organizacionais e
profissionais, necessarias aos colaboradores para que possam exercer
suas fun¢oes de modo eficaz, auxiliando a organizacao a alcangar seus
objetivos. Para isso, identifica-se o gzp ou lacuna de competéncias por
meio da comparagao entre as competéncias esperadas ou necessarias
a Organizacgao, para realizar sua estratégia, e aquelas ja disponiveis
internamente. A avaliacao das competéncias deve possuir carater
formativo, pois reconhece a competéncia demonstrada independente da
forma como o individuo tenha adquirido (NUNES; BARBOSA, 2009)

De acordo com Bitencourt (2004), ao se mapear as
competéncias ha a necessidade de abordar além das praticas formais
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e estruturadas, as praticas informais e os relacionamentos dentro
da atuacdo profissional. Le Boterf (1997) ressalta a necessidade de
se identificar as competéncias com base nos atributos pessoais, na
formacao educacional e na experiéncia profissional, utilizando uma
visao mais integradora do individuo.

Segundo Coelho Junior ez /. (2013), diversas metodologias
podem ser utilizadas para realizar o mapeamento, desde que ela esteja
alinhada com os conhecimentos cientificos e com a Organizac¢ao
estudada. O modelo mais utilizado na literatura, segundo Brandao e
Guimaraes (2001), tem o seguinte passo a passo como metodologia:
deve-se realizar uma pesquisa documental para analisar o conteudo
da estratégia organizacional, e dela extrairem resultados esperados
nos niveis de departamento e individual (fop-down); logo apos, as
competéncias devem ser descritas sobre a forma de referenciais de
desempenho (ou seja, comportamentos passiveis de observagao
no ambiente de trabalho por meio de um desempenho ou
comportamento esperado usualmente envolvendo um verbo que
expresse um comportamento observavel e um objeto de agao).

Pode-se adicionar um critério que demonstre o padrao
satisfatorio e uma condi¢ao a qual se espera que o comportamento
ocorra, a fim de auxiliar a descri¢io do comportamento esperado
(BRANDAO 2012; BRANDAO; GUIMARAES, 2001; BRUNO-
FARIA; BRANDAO, 2003; BRANDAO; BAHRY, 2005; CARBONE
et al., 2005; COELHO JUNIOR ¢ al,, 2013). Depois de construidas
as primeiras competéncias faz-se necessario submeté-las a pessoas
chave da organizagao, para identificar inconsisténcias e inadequagdes
e realizar uma validacdo semantica visando garantir que todos os
respondentes compreendam, da mesma forma, o comportamento
descrito, e consigam julgar. As técnicas mais utilizadas para realizar
o mapeamento de competéncias sao: observa¢io, entrevistas e
questionarios. Para Sousa (2011) e Brandao (2012), o instrumento mais
utilizado para realizar o mapeamento ¢é a entrevista com o ocupante
do cargo, visto que esse método permite obter descri¢oes reais de
comportamentos e situagao observados no ambiente de trabalho.

As entrevistas, segundo Sousa (2011), podem ser aplicadas de
forma individual ou em grupo. Para Brandao (2012) a principal técnica
para identificacdo das lacunas (gaps) de competéncias é o questionario.
No questionario cada competéncia ¢ apresentada e o individuo é
solicitado a responder a importancia da competéncia para o exercicio
das suas rotinas de trabalho e o grau de dominio que este respondente
tem dessa competéncia. Importancia e dominio sao os dois quesitos
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fundamentais para se mensurar competéncias profissionais. Quanto
maior a importancia e menor o dominio sobre a competéncia, maior a
lacuna (gap). O gap de competéncia se situa na lacuna mensurada entre
o desempenho real e o desempenho esperado.

Quanto ao mapeamento, alguns estudos (como AMARO,
2008; AMARAL, 2009; CASTRO; BORGES-ANDRADE, 2004,
COBUCCI; COELHO JUNIOR; FATAD, 2013; COELHO JUNIOR
et al., 2013; ESTEVES, 2008; GODOY; ANTONELLO, 2009)
identificaram competéncias profissionais especificas de determinados
postos ocupacionais. . usual, na literatura sobre competéncias,
segundo Odelius, Ono, Abbad e Albuquerque (2016), estudos relativos
ao tema abrangendo suas correntes tedricas e o desenvolvimento
das competéncias em si, uma vez mapeadas. Este desenvolvimento
passa, inclusive, pela associagao das competéncias com maior lacuna
de desempenho a programas de treinamento e aprendizagem nas
organizagdes. As agoes de aprendizagem servem para suprir tal lacuna.

Ressalta-se, contudo, que nao foram encontradas quaisquer
referéncias empiricas sobre mapeamento de competéncias em grupos
de suporte e de apoio administrativo e secretarial em cursos ofertados na
modalidade a educagio a distancia. Por outro lado, algumas publicacoes,
apresentando competéncias mais genéricas para atuacao secretarial e
administrativas em distintos lécus organizacionais, foram encontradas.

Castro Filho (2016), mapeando competéncias de bibliotecarios
que atuavam em uma biblioteca escolar, identificou que a capacidade
de agir com flexibilidade, sabendo administrar a informagao escolar
e trabalhando com as ferramentas disponibilizadas pelas tecnologias
da informagao e comunicagao foram aquelas de maior dominio e
importancia. Maroto (2012) destacou que a capacidade de atender,
de forma dinamica e célere, as demandas dos usuarios é, também,
importante competéncia esperada na atua¢ao profissional.

No ambito do judiciario, Silva e Barbosa (2016) mapearam
competéncias de servidores técnicos e administrativos com foco
no diagnodstico de competéncias comportamentais. Os autores
identificaram que o saberlidar com o publico,a empatiaeahabilidade no
manuseio de informagdes de maneira assertiva foram aquelas de maior
dominio junto a técnicos que trabalhavam nas comarcas pesquisadas
na Bahia e em Pernambuco. Lima e Silva (2015) identificaram que o
grau de interesse e de comprometimento do individuo com a fungao
exercida foram competéncias comportamentais mais importantes
junto a amostra pesquisada. Autonomia e provimento dos valores
organizacionais também foram mapeados pelos autores.
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Reis (2011), pesquisando servidores técnicos e administrativos
da Procuradoria Geral da Republica, identificou gaps de competéncias
comportamentais relacionadas a adaptagdo de normas e atitudes a
demandaea capacidade de planejamento e de organiza¢ao paraarealizacao
das tarefas. Menores gaps foram relacionados a atuar com disciplina,
buscar informagdoes sobre determinado procedimento, consultando
normas e regulamentos da institui¢ao, além de ‘capacidade de manter
relacionamento interpessoal’ e, por fim, atuar com dinamicidade.

Esteves (2008) mapeou competéncias comportamentais junto
a secretarias de um escritério de advocacia em Brasilia. As principais
competéncias levantadas neste estudo foram ‘auséncia de competigao
e relacionamentos baseados em confianca entre seus integrantes,
transferéncia de aprendizado e capacidade de gerenciar tanto o
trabalho quanto o tempo’. Além destas competéncias, foi apontada
uma competéncia técnica, “possuir conhecimentos relativos a sua
fun¢iao como atributo desejavel para a eficacia da equipe”.

Amaro (2008), por sua vez, analisando as competéncias de
uma empresa brasileira de mineracdo e logistica, identificou que os
atributos pessoais e habilidades sociais dos técnico/administrativos
eram muito mais valorizados em relagao a expertise de conhecimentos
técnicos relacionados a tarefa. Competéncias comportamentais
apresentaram menor gzp. Godoy e Antonello (2009) identificaram que
a flexibilidade e a capacidade de adapta¢ao foram imprescindiveis, com
énfase em competéncias sociais relacionadas a resolugao de problemas
e comunicagao. Bitencourt (2004), em estudo comparativo entre
organizacoes brasileiras e australianas, identificou que as competéncias
imprescindiveis diziam respeito a parceria com as universidades,
comunica¢ao, trabalho em equipe e relacionamento interpessoal. Amaral
(2009) mapeou competéncias junto a bibliotecarios que atuavam na
biblioteca central da USP relacionadas a capacidade de planejamento,
organizacao e proatividade. O autor identificou que o desenvolvimento
de competéncias gerou melhoria na qualidade do trabalho realizado.

Galvao, Silva e Silva (2012), investigando o desenvolvimento
de competéncias gerenciais de diretores de 58 escolas publicas da
rede estadual de uma capital do Nordeste brasileiro, segmentaram
as competéncias mapeadas em técnicas, comportamentais e sociais,
com a influéncia da educacao formal, da experiéncia profissional e da
experiéncia social. Almeida (2008) identificou competéncias junto a
atendentes de recep¢ao em um hotel no Distrito Federal relacionadas
a atitudes (querer fazer) e habilidades sociais. As competéncias
mapeadas por Sant’Anna (2008) vincularam-se a capacidade dos
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individuos em se comprometerem com os objetivos da organizagao e
a capacidade de gerar resultados.

Especificamente discutindo-se o conceito de competéncias
aplicadas ao contexto da educagao a distancia, podem ser citados
os trabalhos de Alves ¢ Nova (2003), que deram foco ao estudo de
competéncias técnicas de atores sociais que atuam na ead relacionadas,
essencialmente, a interatividade; Konrath, Tarouco e Behar (2009),
que mapearam competéncias técnicas € comportamentais junto a
professores virtuais (assemelha-se a apoio pedagdgico, na perspectiva
deste paper), alunos e professores; e Oliveira e Santos (2013), que
mapearam competéncias de tutores dando enfoque ao seu papel
pedagdgico na conducao da aprendizagem dos estudantes. Além destas
poucas referéncias, destaca-se o marco legal referencial estabelecido em
Brasil (2007), quando se apresentaram os referenciais de qualidade para
educagio superior a distancia no Brasil. Ressalta-se que ainda sao poucos
os estudos publicados em periddicos cientificos sobre o conceito de
competéncia aplicado a realidade desta modalidade de ensino.

Especificamente no lécus da Universidade Aberta do Brasil
(UAB), objeto deste estudo, destaca-se o trabalho de Coelho Junior,
Faiad, Fonseca e Ferreira (2013), que mapearam as competéncias
de tutores em um curso superior de administracao publica ofertado
nessa modalidade de educagdao. As competéncias técnicas dos tutores
foram transversais a necessidade de provimento de intenso suporte
pedagogico aos alunos, especialmente tirando duvidas e utilizando
exemplos praticos de sua vida cotidiana para facilitar a compreensao
de matérias como estatistica e microeconomia.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste estudo optou-se por realizar uma pesquisa com
desenho multimétodo sequencial, utilizando abordagens qualitativa
e quantitativa. Em sua fase inicial, a pesquisa foi predominantemente
qualitativa, ja que buscou, por meio de analise de contetdo de
entrevistas semiestruturadas e grupo de foco junto a Secretarios do
sistema UAB extrair informagoes acerca do objeto estudado.

Num primeiro momento, foi feita analise de conteido dos
documentos normativos a ctiacao e consolidacao da UAB no Brasil. Isto
foi feito com vistas a identificar qual era o conjunto de competéncias
essenciais esperadas quando da regulamentacao formal da universidade.

CARACTERIZACAQ DA ORGANIZACAO (UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL)

A Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi instituida pelo
decreto presidencial n. 5.800 de 2006, ¢ um sistema que se propoe
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a expandir a oferta e o acesso a cursos de ensino superior em todo
o pafs. O objetivo da UAB consiste em ofertar cursos superiores a
distancia publicos que sao ofertados, na modalidade a distancia, por
Instituigoes Publicas de Ensino Superior (IPES) e nos polos de apoio
presencial localizado em varios municipios brasileiros (CAPES/UAB).

A UAB pretende consolidar as politicas publicas para a
educacao inclusiva e cidada, com vistas a expansao da educagao supetior
(GONCALVES, 2008). E um sistema nacional que visa expandir e
interiorizar a educagao superior nos polos municipais de apoio presencial
com aimplementacao de cursos das mais diversas areas e prioritariamente
voltados para a capacitacao de professores da educagao basica.

Pela complexidade da oferta de cursos toda a logistica do sistema
UAB ¢ realizada por profissionais de suporte e apoio especializado
na atuagao em cursos a distancia. Estes profissionais precisam ser
altamente capacitados, visando prover as melhores condi¢oes de ensino
e de aprendizagem aos alunos.

E imprescindivel a utilizagdo de uma equipe multidisciplinar
para as fungoes de planejamento, implementacao e gestao dos cursos.
Mais uma vez ressalta-se a importancia deste trabalho, uma vez que
as competéncias técnicas e comportamentais desses profissionais de
apoio e de suporte foram aqui mapeadas. Tem-se, assim, insumo para
o desenvolvimento de politicas de selecao de talentos, bem como
de capacitagao e avaliagao de desempenho, maximizando o papel
desempenhado por estes atores sociais. Na Resolu¢aio CD/FDNE
n° 26, de 5 de junho de 2009, o MEC estabeleceu as atribui¢oes de
cada cargo envolvido na oferta de cursos pelo sistema UAB, a fim de
organizar e descrever suas tarefas. Com isso, foram estabelecidas quais
eram as atribui¢oes dos cargos técnico-administrativos, segmentados
em duas frentes: tecnologica e administrativa. Para fins desta pesquisa
optou-se por subdividir os cargos de acordo com as fungdes
exercidas: secretaria, pedagogica e de coordenagao. Os coordenadores
atuam em atividades de comando, planejamento, apoio aos polos e
no desenvolvimento de projetos de pesquisa relacionados aos cursos
e programas. Os funcionarios do apoio pedagdgico realizam tarefas
relacionadas ao planejamento da oferta e a execugao das atividades
propostas, bem como o acompanhamento dos alunos, tutores e
professores formadores. Por fim, as fun¢oes de secretaria referem-
se a0 provimento do suporte académico necessario a realiza¢ao dos
cursos, e atua na sede da institui¢ao e nos polos presenciais de apoio.
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PROCEDIMENTOS DE COLETA E ANALISE DOS DADOS

Ap6s a coleta inicial de informag¢bes sobre a estrutura
organizacional da UAB procedeu-se a realizagao de nove entrevistas junto
a secretarios de apoio e suporte administrativo, secretarial e pedagogico,
que trabalhavam em cursos a distancia no ambito da Universidade de
Brasilia. Adotou-se os critérios de acessibilidade e conveniéncia.

Estes secretarios foram convidados a realizacao de entrevistas
semiestruturadas, com vistas a identificacao de quais eram os
conhecimentos, habilidades e atitudes que os mesmos deveriam ter
para o desempenho das suas atribuicoes. Perguntas relacionadas ao dia
a dia do seu trabalho, suas principais atribui¢des e responsabilidade, as
dificuldades que enfrentavam, e questoes relacionadas a adaptagao ao
trabalho foram levantadas. Perguntou-se, também, sobre quais eram as
estratégias que eles utilizaram para lidar com as dificuldades relatadas.

A participacao dos secretarios foi espontanea, os mesmos
concordaram em realizar a entrevista e que a mesma fosse gravada
para posterior transcri¢ao. Foi obtido o termo de consentimento de
livre participacdao na pesquisa, informando que a mesma tinha fins
puramente académicos. O roteiro de entrevistas foi aplicado até que
se percebeu uma repeti¢ao das respostas (satura¢ao), optando-se pelo
término da realizacio das mesmas.

Realizou-se também um grupo focal com trés secretarios
de um curso especifico ofertado na modalidade a distancia. Este
grupo foi realizado a pedido dos secretarios, que preferiram
debater suas opinides em grupo ao invés de realizarem entrevistas
individuais. Como tal decisao metodolégica dificilmente influenciaria
negativamente os resultados esperados da pesquisa (ou seja, ter as
competéncias mapeadas), optou-se pela realizagao do grupo. Da
mesma forma que nas nove entrevistas individuais o anonimato e
sigilo das informacdes foi garantido, e todos os procedimentos éticos
também foram minuciosamente adotados.

As entrevistas e grupos focais tiveram por finalidade
a identificacdo das competéncias técnicas e comportamentais
necessarias a fun¢ao de ‘apoio e suporte administrativo, pedagdgico e
secretarial, de educagao a distancia’, segundo a 6tica de ocupantes da
funcao, técnica recomendada por Brandao e Bahry (2005). Tanto as
entrevistas quantos os grupos focais tiveram roteiro semiestruturado.

Apbs a transcri¢ao das entrevistas e do grupo focal, foram
identificados conhecimentos e habilidades comumente relatados
pelos participantes. O conteido das respostas dos participantes foi
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aperfeicoado, em termos de sua construgao ou redagao, gerando-se
competéncias, conforme as recomendagdes de Brandao e Bahry (2005).

Estas competéncias que foram extraidas durante as entrevistas
e grupos focais expressariam determinado comportamento esperado,
indicando o que o secretario deveria fazer em face de uma demanda
laboral. As competéncias foram descritas em formato de um verbo
capaz de exprimir um comportamento esperado sob um determinado
critério, e seguindo uma determinada condigio (BRANDAO,;
BAHRY, 2005; BRANDAQO, 2009). Esta ¢ a principal técnica de
mapeamento segundo estes autores.

O Quadro 1 exemplifica o processo de descricio de
competéncias técnicas e comportamentais com base nesse tipo de
técnica de analise de conteudo. Estas competéncias dizem respeito aos
conhecimentos e habilidades técnicas requeridas para o desempenho
das atribui¢des (competéncias técnicas) e, também, as habilidades
mais genéricas ou transversais as atribuicdes, além de contemplar
atitudes (competéncias comportamentais).

QUADRO 1. Analise descritiva dos argumentos das entrevistas e formacéo de competéncias

Discursos Competencias extraidas

- Entrevista 01: Ajo seguindo os tramites burocraticos for-

“I...] tem que ter conhecimento bésico de infor- malmente estabelecidos, atendendo a prazos

matica. Vocé tem que ter uma nocdo de secreta-
ria em geral, principalmente a parte académica,
porque vocé trabalha muito com documentos,
formularios para alunos. Vocé precisa saber
conversar e atender o telefone, anotar recado,
transmitir recado, anotagdes de reunides, con-
firmacdo de contatos, reunides de coordenado-
res e professores e informagdes em geral para
os alunos dentro da area académica.l...]"

e agindo em conformidade com o esperado.
(competéncia técnica)

Demonstro capacidade de seguir a doutrina de
ensino da instituicdo, evitando conflitos rela-
cionados ao ensino com o professor e a coorde-
nacdo de curso. (competéncia técnica)

Ajo com objetividade (sou direto e preciso sem
ser prolixo). (competéncia comportamental)

- Entrevista 05:

“.[...] eu faco trabalho de secretaria, que sdo
atualizagdes, matricular alunos, notas, aten-
dimentos em reunides, atas, atender alunos e
responder e-mails. Como o curso é a distancia
entdo a gente tem muito envio de documenta-
¢do, muito recebimento, muito documento tem
que ta sendo analisado, muito requerimento,
nao pode errar [...]"

Demonstro conhecimentos sobre as atividades
e rotinas secretariais, com vistas a otimizar a
realizacdo das atividades e processos adminis-
trativos. (competéncia técnica)

Conheco, plenamente, as regras e normas do
curso, de modo a ndo dar informagdes aos
alunos, tutores e professores que estejam de-
salinhadas com o projeto pedagdgico do curso.
(competéncia técnica
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QUADRO 1. Analise descritiva dos argumentos das entrevistas
e formacao de competéncias (continuacao)

Discursos

Competencias extraidas

- Entrevista 02:

- “[...] vocé tem que saber um pouco da rotina
administrativa, rotina de secretaria académica e
de informatica. As vezes por causa da distancia
pode gerar um ruido muito grande se vocé nao
for objetivo e direto naquilo que vocé quer [...]"

- Entrevista 06:

- “[...] Informacéo, conhecimento, capacidade
de iniciativa. Conhecimento da plataforma
moodle, que é o primordial. Conhecimento das
ferramentas do pacote Office também. [...] Co-
nhecimento de dados, e linguagem de progra-
macdo. A questdo da plataforma moodle, co-
nhecimentos de programacao, alguns sistemas,
até como o SIGRA, da UnB, conhecimento do
pacote Office [...]"

- Entrevista 04

- “[...] organizando as ementas, né? As discipli-
nas que vao ser criadas, e coordenar o pessoal
que vai trabalhar juntamente comigo. Que vao
supervisionar as atividades dos tutores [...] re-
passando as informacdes para o coordenador
também [...] fiscalizar o trabalho dos colegas,
distribuir tarefas, ir passando as informagdes,
a minha fungdo nada mais é do que a ligagao
entre aluno, coordenador e o pessoal que faz a
méo-de-obral...]"

Atuo em parceria com os gestores (acadé-
micos, de tecnologia e outros), no sentido de
atender, em tempo habil, demandas que lhe
forem solicitadas. (competéncia técnica)

Controlo documentos e correspondéncias, es-
tabelecendo rotinas para acompanhamento dos
mesmos. (competéncia técnica)

Demonstro conhecimentos sobre o funcionamen-
to de sistemas informatizados, aplicando-os de
forma planejada e organizada em meu trabalho.
(competéncia técnica)

Capacidade de trabalhar sob pressao (utilizo
estratégias para adaptar-me frente a situacdes
adversas). (competéncia comportamental)

Capacidade de organizacéo (antevejo, planejo e
ordeno atividades; utilizo, de forma adequada, o
tempo e o espaco, priorizando acdes e recursos
materiais, financeiros, humanos, dentre outros).
(competéncia comportamental)

Fonte: Dados da Pesquisa

Ainda, efetuou-se valida¢ao semantica e por juizes das
competéncias identificadas junto a dois representantes do quadro
diretivo que atuavam na Organizacio UAB/UnB, bem como junto
a dois secretarios da propria Universidade de Brasilia. Apds essas
validacbes as competéncias foram agrupadas no formato de um
instrumento totalmente estruturado, em que cada competéncia ficou
associada a uma escala de importancia (de 1, nada importante para
o meu desempenho, até 5, competéncia imprescindivel) e dominio
(de 1, ndo possuo tal competéncia, até 5, possuo grau de expertise
nesta competéncia). Este instrumento deu a base a fase da coleta
quantitativa dos dados, relatada a seguir.
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A primeira versao do instrumento continha 78 afirmativas,
sendo 23 competéncias técnicas e 55 comportamentais. Os
questionarios, que foram elaborados contendo as competéncias
mapeadas na etapa qualitativa, foram enviados eletronicamente. Os
questionarios digitais foram confeccionados na plataforma Google Docs
¢ enviados a profissionals que atuavam no suporte e apoio secretarial
e administrativo de diversos cursos vinculados 4 UAB/UnB.

Ap6s a identifica¢do do baixo nimero de respondentes 20
dias do inicio da colheita de dados optou-se por reduzir a quantidade
de itens do questionario para 28 competéncias, 5 técnicas e 23
comportamentais. Para a formula¢ao do novo questionario foram
consideradas as 28 competéncias com maiores médias de importancia
dentre técnicas e comportamentais segundo os respondentes que
haviam participado até entao. Apos reformulagio, o /ink para resposta
do questionario foi reenviado as coordenacoes da UAB a fim de que
repassassem a seu quadro de profissionais.

Inicialmente, almejava-se ter como popula¢ao apenas os
profissionais que atuavam em cursos da UAB vinculados a cursos de
graduagao e pos da Universidade de Brasilia. Mas, devido ao baixo
numero de respondentes mesmo apos a reducao do numero de
itens, os envios passaram a abranger também profissionais de outras
IPES. Acredita-se que esta decisdo, de variar o compodsito amostral,
nao afetou os objetivos da pesquisa, uma vez que as competéncias
individuais necessarias a ideal execucao das funcoes da tutoria sao
transversais e nao se limitam a um determinado contexto ou sistema
de educacao a distancia. Sio competéncias tidas como aplicaveis a
qualquer tipo de suporte ou apoio provido na modalidade a distancia.
Assim, os questionarios reformulados foram enviados por e-mail para
profissionais de todo o Brasil. Para tal, os coordenadores de cursos
de diversos departamentos de EaD das universidades espalhadas pelo
pais foram contatados e solicitados a repassarem o questionario a sua
equipe de apoio. As respostas alimentaram planilha no Goggle Docs e,
posteriormente, foram objeto de analise no software Excel.

A amostra valida correspondeu a 209 respondentes. Quanto
ao perfil amostral nesta etapa quantitativa do estudo identificou-se que
a grande maioria eram mulheres (77,5%), a maior parte (40,7%) se
encontra na faixa etaria entre 41 e 47 anos, 36,8% eram residentes na
regiao Sudeste do Pais e 42,6% ja trabalham ha, pelo menos, quatro anos
com educacao a distancia. Outros 77% afirmaram que receberam algum
tipo de treinamento ou preparo para atuar em sua fungao. Verificou-
se, ainda, que 51% afirmaram que também atuam na modalidade
presencial, acumulando as duas formas de atuagao. Impressiona o
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resultado de que 99% da amostra pesquisada acreditam que, de fato,
mesmo com todas as dificuldades relacionadas 2 modalidade, o aluno a
distancia aprende tal como um aluno do ensino presencial.

PROCEDIMENTOS DE CALCULO DAS LACUNAS DE COMPETENCIAS

Foram utilizadas média, desvio padrao e coeficiente de
variacao. Para o calculo da lacuna, ou gzp de competéncia, utilizou-se
a formula proposta por Brandao (2012), que segue:

N =1 (5-D)

Em que:

N — Necessidade de capacitac¢io;
I — Importancia média atribuida a cada competéncia;
D — Dominio médio atribuido a cada competéncia.

Neste trabalho, portanto, entender-se-4 necessidade de
capacitacao (N) como sendo o gap de competéncias. Foram
calculados os escores médios para fins de aplicagao na férmula. Para
a interpretagao de “N”, Brandao (2012) sugere a seguinte escala:

N = 5 — Pouca ou nenhuma necessidade de capacitagao;
N = 12 — Necessidade de capacitagio elevada.

RESULTADOS E DISCUSSAQ

Competéncias técnicas referentes ao processo de comunicagao,
bem como ao dominio das rotinas secretariais e utilizacio das novas
tecnologias de informacao e de conhecimento foram aquelas que
apresentaram maior gap sob a 6tica dos participantes deste trabalho.
Estes maiores gaps referentes a competéncias técnicas também foram
encontrados por Alves e Nova (2003), embora estes relacionando tais
competéncias ao uso das ferramentas pedagdgicas disponiveis online
(interface do usuario e navegabilidade). A celeridade na comunicagao
com as chefias e coordenagdes dos cursos, tarefa imprescindivel ao
pleno funcionamento das atividades, apresentou indice alarmante
quanto ao gap. Contudo, de um modo geral, é possivel perceber que
os gaps identificados foram baixos, estando todos abaixo de cinco na
escala proposta por Brandao (2012).

A competéncia técnica que apresentou maior importancia foi a
referente a analisar documentagao recebida, destinando a sua finalidade. Ja
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a competéncia técnica que apresentou menor importancia para o trabalho
¢ a relativa a demonstracao dos conhecimentos sobre as atividades e
rotinas secretariais, com vistas a aperfeicoar a realizacao das atividades e
processos administrativos. Todavia, apesar de possuir a menor média de
importancia, o valor médio atribuido pode ser considerado alto, o qual
indica que a competéncia é necessaria para o éxito do trabalho.

Desse modo, entende-se, pelos dados obtidos, que os
profissionais pesquisados parecem estar com as competéncias dentro
dos parametros desejados em termos de dominio, considerando a
sua autoavaliacao. Isso parece evidenciar que as atividades de selegao
e treinamento e desenvolvimento dos cursos de EaD parecem estar
alinhadas com as necessidades do pessoal de apoio e secretarial. A Tabela
1 contém as cinco competéncias técnicas com seus gaps identificados.

TABELA 1. Analise descritiva das Competéncias Técnicas

Media Coeflc_lenje
de Variacao
Item o

Importancia| Dominio |Importancia| Dominio

01 - Presto, a coordenacdo de curso, as
informacdes que sdo solicitadas, com ra- 4,67 4,40 0,13 0,15 2,80
pidez e presteza.

02 - Demonstro conhecimentos sobre as
atividades e rotinas secretariais, com vis-
tas a otimizar a realizacdo das atividades
e processos administrativos.

4,62 4,45 0.1 0,14 2,54

05 - Utilizo ferramentas da internet, com
vistas a realizar o trabalho de forma agil 4,69 4,50 0,10 0,12 2,35
e Sem erros.

04 - Demonstro capacidade de analisar
as documentacdes recebidas, destinando 4,77 4,64 0,09 o 1,72
a sua finalidade.

03 - Escrevo e-mails de forma clara e ob-
jetiva, transmitindo o que deseja para o
destinatario, evitando ruidos ou falhas na
comunicacao.

4,73 4,65 0,10 on 1,66

Fonte: Elaborado pela equipe de pesquisa
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No que se refere as competéncias comportamentais, os maiores
gaps identificados referem-se a atributos pessoais especialmente
relacionados ao planejamento e execucao das rotinas de suporte e
apoio. Tirar davidas dos alunos e professores, em um prazo maximo
de até 24 horas, foi uma das competéncias de suporte avaliadas como
de maior importancia por Konrath, Tarouco e Behar (2009) e Coelho
Jr., Faiad, Fonseca e Ferreira (2013), para garantir a persisténcia da
motivagao para o estudo e aprendizagem. A atuagao profissional em
termos de agir objetivamente, a capacidade de gerenciar seu trabalho
e o tempo, bem como organizacio e proatividade possibilitam uma
qualidade melhor dos resultados de seus trabalhos. Assim como
Esteves (2008) e Amaral (2009), identificou-se a importancia da
disciplina para quem trabalha em cursos na modalidade a distancia.
O cumprimento dos prazos e a aten¢ao concentrada e disciplina sao
também imprescindiveis. As 15 competéncias comportamentais com
maior gap encontram-se apresentadas na Tabela 2.

TABELA 2. Anélise descritiva das Competéncias Comportamentais

Media Coeflc_len}e
de Variacao
Item o

Importancia | Dominio | Importancia | Dominio

16 - Capacidade de agir com assertividade
(apresento argumentos de forma convincen- 4,48 4,37 0,14 0,15 2,82
te, expressando-me de maneira enfatica).

23 - Capacidade de agir com objetividade

" . ) 4,55 4,40 0,13 0,14 2,73
(sou direto e preciso sem ser prolixo).

27 - Capacidade de agir com paciéncia (ajo
com tranquilidade, sabendo aguardar o mo- 4,60 443 0,12 0,14 2,62
mento certo para agir e alcancar o objetivo).

14 - Capacidade de agir com versatilidade
(ajusto-me a novas situacdes, adaptando-me 4,62 4,44 0,12 0,13 2,59
a varias circunstancias).

15 - Capacidade de agir com criatividade e ino-
vacao (demonstro originalidade inventiva; sou 4,57 4,44 0,13 0,14 2,56
capaz de buscar solugdes em outras fontes).
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26 - Capacidade de agir com rapidez de ra-

L 4,55 4,44 0,13 0,14 2,55
ciocinio.

22 - Capacidade de agir com flexibilidade

(aceito sugestdes e criticas; ajusto-me, de 468 449 0.1 0.13 239

forma apropriada, a novos fatos, conceitos
ou situacdes).

25 - Capacidade de agir com iniciativa (pro-
ponho solucdes e/ou ajo imediatamente e 4,65 4,54 on 0,12 2,14
com eficiéncia perante uma situacéo).

20 - Capacidade de manter bom relaciona-
mento interpessoal (sou sociavel, ajo com
tato, ou seja, com habilidade e cautela no
relacionamento com as pessoas).

4,7 4,56 0,10 0Mm 2,07

08 - Demonstro capacidade de atender com
presteza as demandas oriundas dos distintos
atores sociais (alunos, professores e coorde-
nadores).

4,69 4,56 on 0,12 2,06

28 - Capacidade de agir com hom senso
(tomo a decisdo mais acertada de acordo
com a razdo, sabendo diferenciar o que é
certo do errado).

4,68 4,56 on 0,12 2,06

13 - Capacidade de agir com dinamismo (sou
ativo e agil, despendendo energia na realiza- 4,65 4,57 0,12 0,12 2,0
cdo das tarefas).

07 - Demonstro capacidade de organizacéo do

trabalho em tempo habil a sua consecucéo. 470 459 0.10 01 1.93
12 -_Capamdade de trabalhar em equipe (in- 473 4,60 0.10 0.1 1,89
terajo e coopero com os membros da equipe).
10 - Demonstro capacidade de agir com edu-
cagdo, independente da situacéo, facilitando 4,71 4,64 0,09 0n 1,72

o dilogo.

Fonte: Elaborado pela equipe de pesquisa.

Verifica-se que a competéncia “Demonstro capacidade de agir com
educagdo, independente da situacao, facilitando o didlogo” apresentou maior
média tanto em importancia quanto em dominio. Ja a competéncia
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“Capacidade de agir com assertividade (apresento argumentos de forma convincente,
excpressando-me de maneira enfdtica’ apresentou a menor importancia e
dominio. Os respondentes também parecem atribuir grande relevancia
a demonstragao de comprometimento com o que fazem, para fazer bem
feito. Percebe-se, também, que as relagOes interpessoais sao valorizadas
no diagnostico realizado, da mesma forma que se verifica nos estudos
de Reis (2011), Bitencourt (2004) e Benevides, Santos e Dultra (2009).

Para se analisar o grau de homogeneidade nas respostas foi
utilizado o coeficiente de variagao. Optou-se por utilizar esse método,
ja que ele indica a dispersao em termos relativos, eliminando a
diferenca entre escalas. O céalculo da medida de dispersao indicou que
os respondentes do estudo possuiam opinides bastante homogéneas
quanto a importancia e dominio dos itens mensurados. As
competéncias mapeadas apresentaram baixo coeficiente de variagdo,
indicando haver relativo consenso nas respostas.

A partir desses resultados ja ¢ possivel inferir, preliminarmente,
que o estudo indica pouca necessidade de agoes de treinamento
ou de aprendizagem, visto que foram atribuidas notas altas tanto
a importancia da competéncia quanto ao dominio das mesmas.
De maneira semelhante pode-se inferir, com base nos resultados
alcancados, ¢ de acordo com Amaral (2009), Galvao, Silva e Silva
(2012), Esteves (2008) ¢ Almeida (2008), que os baixos gaps
identificados podem ser produto de maturidade profissional em
virtude da experiéncia e conhecimentos ja adquiridos na pratica
profissional, especialmente porque que a maior parte dos participantes
relatou possuir quatro anos ou mais de trabalho em EaD.

CONCLUSOES

O presente estudo teve como objetivo mapear e diagnosticar
as competéncias dos profissionais do grupo de apoio administrativo
(pedagogico e secretarial) dos cursos adistanciada Universidade Aberta
do Brasil. Acredita-se que esse objetivo foi plenamente atingindo, uma
vez que foram mapeadas e diagnosticadas competéncias profissionais
técnicas e comportamentais comuns destes profissionais.

Para realizar esse diagnostico primeiramente foi realizado um
mapeamento das competéncias profissionais dos trés cargos de apoio
da UAB. A partir disso foi possivel mensurar as lacunas, confrontando
a percepc¢ao dos respondentes sobre a importancia e o dominio de
cada competéncia. Ao final desta etapa foi possivel identificar quais
foram as competéncias que a propria UAB desenvolveu em seus
membros, e quais ela ainda necessita desenvolver mais plenamente.
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Com relagao aos resultados, pode-se observar que houve
concordancia entre os participantes da pesquisa no que se refere
as competéncias necessarias para exercerem suas atribui¢oes. Eles
reconheceram a importancia de se valorizar os conhecimentos
sobre rotina administrativa, nogoes de secretaria, informatica, gestao
académica e gestao de pessoal. Os resultados deste estudo sugerem,
ainda, a necessidade de maior valorizacao das habilidades e atitudes
frente aos conhecimentos. As caracteristicas mais valorizadas foram
diplomacia, gerenciamento de trabalho, do tempo, disciplina e
relacionamento interpessoal.

Os resultados indicaram, ainda, pequenas lacunas de
competéncias. F possivel observar que, ao analisar as competéncias
relevantes para a UAB, os respondentes indicaram que as competéncias
comportamentais sao as mais valorizadas e necessarias a fim de que
se obtenha exceléncia no desempenho. Competéncias relativas a
capacidade de organizacao e planejamento também foram mapeadas,
e fazem parte do rol das competéncias necessarias ao suporte e apoio
administrativo na UAB. O dominio da habilidade para lidar com o
publico interno e externo é imprescindivel ao pleno exercicio da fungio.

Alguns aspectos limitaram o desenvolvimento deste estudo.
Nao foi possivel validar estatisticamente o instrumento de pesquisa,
especialmente em virtude do baixo nimero de participantes frente
ao namero de competéncias mapeadas (a proporc¢ao desejada ¢ que
se tenha entre sete e 10 respondentes por competéncia, para fins de
validagdo estatistica fatorial). O tempo disponivel também foi um
entrave, especialmente durante a realizacao das entrevistas, visto
que os entrevistados disponibilizaram pouco tempo para participar
visto que o instrumento foi aplicado durante seu horario de trabalho.
Outro entrave encontrado foi referente aos dados disponiveis sobre
a UAB em seus meios de divulgagao oficiais que, a época da coleta
de dados, estavam desatualizados, ndo permitindo um levantamento
mais acurado acerca de toda a populagao passivel de ser investigada.

Outra limitacdo deste estudo consistiu na utilizacio de medida
de autorrelato ou autoavaliacao. A literatura indica a necessidade
de se utilizar avaliagdes por multiplas fontes, a fim de aumentar
a precisao do diagnoéstico, visto que as avaliagoes podem variar
dependendo do ponto de vista de quem a julga. Para diminuir esse
viés pode-se, também, buscar, junto a propria UAB, documentos
internos sobre as competéncias necessarias ao pleno exercicio do
desempenho junto a seus colaboradores. Este estudo nao teve acesso
a este tipo de documentagao. Nao foi possivel, também, identificar
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o grau de distribui¢ao proporcional entre os Estados brasileiros e os
cargos analisados dentro do sistema UAB, dado a desatualizagao dos
dados cadastrais dos colaboradores no ambito desta instituicao. O
questionario de competéncias foi aplicado em uma plataforma online
e disponibilizado para todo o pais, nao permitindo, assim, o total
controle sobre o perfil dos respondentes.

Como agenda de pesquisa sugere-se a validagao psicométrica
da medida de competéncias. Recomenda-se que sejam apontadas suas
evidéncias de validade interna e externa, com foco nas validades de
conteudo e de critério, bem como que sejam utilizadas avaliagdes por
multiplas fontes a fim de possibilitar a comparagdo dos resultados
entre todos os atores sociais envolvidos. Além disso, propde-se que
sejam realizados estudos semelhantes em outras organizacdes, tanto
de ensino presencial quanto a distancia. Apesar dos diversos estudos
empiricos referendando sobre competéncias nas Organiza¢oes de
ensino, nao foram encontradas referéncias sobre mapeamento de
competéncias em grupos de suporte e de apoio administrativo e
secretarial em cursos ofertados na modalidade a educacio a distancia.

Recomenda-se, também, que a descricao das competéncias
seja revista, especialmente as de natureza técnica. A atualizagdo e
revisao destas competéncias sao fundamentais a sua adaptagao e
validade nas rotinas laborais. Competéncias organizacionais, no nivel
estratégico da UAB, também podem ser mapeadas, ¢ a sua relagao com
o desenvolvimento de competéncias profissionais também podem
ser pesquisados futuramente. Sugere-se, ainda, como agenda de
pesquisa, a realizagao de estudos que aprofundem os conhecimentos
acerca das atribui¢des de outros profissionais de EaD envolvidos
no sistema UAB, tais como designers instrucionais, conteudistas e/ou
planejadores de conteudo, visando compreender a realidade destes
profissionais. Outra sugestio ¢ a construcao de um instrumento mais
fidedigno de calculo de gzp de competéncias, de maneira a permitir
uma analise mais precisa e confiavel dessa variavel.

Por fim, recomenda-se que se investiguem outras variaveis de
nivel de pertencimento micro ou meso organizacional, como satisfacao
com o trabalho, civismo, comprometimento com a tarefa e tragos ou
dimensoes da estrutura organizacional, que sdo transversais ao trabalho
do suporte e apoio, pois essas variaveis podem moderar as relagdes
empiricas obtidas. O aumento do nimero de participantes é condi¢ao
importante a testagem de novas estatisticas mais robustas e complexas.
As caracteristicas estruturais dos cursos a distancia também precisam
ser relevadas ao se considerarem futuras pesquisas sobre o tema.
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Acredita-se que o presente estudo tenha colaborado tanto
com o campo tedrico quanto para a pratica da EaD no Brasil.
Até a presente data nao ha estudo cientifico disponibilizado em
profundidade sobre as competéncias necessarias a ideal execugao das
tarefas do pessoal de suporte e apoio administrativo e secretarial, o
que atesta a relevancia desta pesquisa para o campo teorico. Além
disso, com a crescente importancia atribuida a EaD como alternativa
eficiente e viavel de democratiza¢ao do acesso a educagio superior
no Brasil, torna-se cada vez mais importante a existéncia de estudos
que venham a colaborar com esta modalidade da educagio.

Em sintese, torna-se imprescindivel reafirmar a importancia
de novos estudos tanto na area de mapeamento de competéncias,
com a elaboragao e testagem de novos instrumentos e estudos
em areas ainda inexploradas, quanto voltados a compreensao de
variaveis relacionadas a eficacia da EaD no Brasil. Essa modalidade
de aprendizagem esta em franca ascensao, carecendo, portanto, de
arcabougo tedrico e empirico mais bem consolidados.
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RESUMO: A discussdo sobre a filosofia e seu ensino representa o tema
central deste trabalho. No cenario atual, a filosofia tem seu lugar definido
no curriculo, conforme determina o Parecer 038/2006. A disciplina de
filosofia no Ensino Médio tem uma importancia crucial na formacao critica
dos estudantes, apontada pelos teéricos e também pelos professores em
sua pratica pedagdgica. Assim, a problematica proposta ¢é tratar a filosofia
nesse nivel de ensino, tendo em vista os depoimentos dos professores
entrevistados e os variados aspectos/inquietacdes deste processo de
filosofar. A trajetéria da filosofia na escola se (re)organiza nas complexas
relagoes estabelecidas pela disciplina no cenario da Educagio e, também, no
universo politico que caracteriza cada contexto vivido. Portanto, este artigo
discute a forma como os docentes compreendem e significam a pratica
pedagdgica do ensino de filosofia, buscando problematizar estratégias/
investigacdes capazes de fomentar a ensinabilidade desta area do saber.

Palavras-chave: Filosofia. Ensino de filosofia. Ensino Médio. Pratica Docente.

CHALLENGES OF PHILOSOPHY: TEACHING PRACTICE IN HIGH SCHOOL

ABSTRACT: In this work we discuss the new approach to teaching Philosophy
following its reinsertion in the national Brazilian curriculum, according to
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law 038/2006. In High School, Philosophy has been (re)organized through
complex relationships established between the subject in the educational
scenario and also in the political universe that characterizes each lived context.
In High School, philosophy has a crucial impact in educating students to be
critical citizens, as pointed out by both theoreticians and teachers during their
pedagogical practice. Thus, we propose an understanding of this subject
at the High School level, considering the point of view of teachers and
varied aspects/uneasiness of the process of philosophizing. We discuss how
teachers understand and signify their pedagogical practice, problematizing
strategies/investigations that are able to foster the teaching of philosophy.

Keyword: Philosophy. Philosophy teaching, High School. Teaching practice.

PENSAMENTO E AGAQ: DESAFIOS DA PRATICA DOCENTE EM FILOSOFIA

A filosofia é uma reflexio para a qual qualguer matéria estranha serve, ou diriamos mesmo
para a qual 56 serve a matéria que lhe for estranha.

Canguilhen (2009)

A filosofia e o seu ensino tém sido temas recorrentes entre
aqueles interessados em analisar o papel e a relagao existente entre
essa disciplina e o universo escolar. O debate se torna bastante
interessante, uma vez que o lugar da filosofia na escola tem sido
espacgo fértil para pesquisas e outros olhares, e se apresenta como
problema genuinamente filosofico.

Se, por um lado, a questiao da aprendizagem da filosofia pode
ser considerada como parte do processo de redefini¢ao dos saberes
que envolvem a disciplina e sua presenca nos curriculos escolares;
por outro, a sua compreensao enquanto praxis gera a necessidade de
lidar com os fatores socioculturais e demais vicissitudes instauradas
no ambito da existéncia da filosofia como parte dos saberes
(fundamentais) presentes nas escolas. Esse tema ¢ permeado de
indagagoes; por isso, torna-se tio importante ter o ensino de filosofia
como objeto do proprio filosofar.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9.394,
de 20 de dezembro de 19906) apresenta, no Artigo 35, paragrafo
111, que o Ensino Médio,' por ser constitutivo da Educagao Basica
tem como finalidade o “aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacao ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento ctitico” (BRASIL, 1996, s/p).

Tendo em vista a Constituicao de 1988, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao — LDB de 1996 e o os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) de 1999, o ensino da Filosofia no curriculo do
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Ensino Médio foi estabelecido por determinacio legal do Conselho
Nacional de Educacio, através do Parecer 38/2006 (BRASIL, 20006),
em especial para as escolas que adotam a organizagao curricular
estruturada por disciplinas.

A Filosofia, com isso, passou a ter duas fungdes no Ensino
Basico: implementar a melhoria da qualidade do processo de ensino
através da sua integracao com as outras disciplinas, conforme
preceituam as Orienta¢Oes Curriculares para o Ensino Médio e, a
partir desses mesmos documentos oficiais, sedimentar, juntamente
com a Sociologia, a Geografia e a Historia, a Atea de Conhecimento
das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (ROCHA, 2008).

Nessa tentativa de estabelecer o (re)significado, a importancia
da filosofia no Ensino Médio, é fundamental buscar alguns dos
multiplos elementos que perpassam a questao da ensinabilidade
(ou nao) da filosofia. Muitas reflexdes envolvem esse tema e, por
conseguinte, variados pontos de vista sio apresentados sobre ele.

Concebida como uma disciplina que tem “o que dizer” para os
alunos do Ensino Médio, a filosofia se torna um ponto a ser investigado
no contexto atual, uma vez que a disciplina e sua docéncia exigem um
continuo movimento de indagagdo e problematizacio. Dentre outras
esferas de indagacao, tem-se que o espago para a Filosofia no Ensino
Médio é imaginado/idealizado na legislacao. Mas serd que o imaginado
se concretiza na pratica docente? O legislado se efetiva em sala de aula ou
fica apenas abreviado em artigos e codigos que nao se tornam realidade
no dia a dia escolar? Como os professores atuantes no Ensino Médio
compreendem e significam sua pratica pedagogica nessa area de saber?

O debate se torna bastante proficuo tendo em vista que o
lugar da filosofia na escola tem sido espago fértil para pesquisas e
outros olhares, nos quais ha a inquietante preocupagao em tratar o
ensino de filosofia como problema genuinamente filoséfico.

Para tentar responder a estas indagacoes, a pesquisa
buscou depoimentos de professores atuantes no Ensino Médio
com experiéncia diversificada em sala de aula que varia de 5 a 20
anos de atuacao. Vale ressaltar que a abordagem da pesquisa e os
instrumentos metodolégicos utilizados seguem os procedimentos
éticos estabelecidos para a pesquisa em Ciéncias Humanas.

0 IMAGINADO E 0 VIAVEL: O ENSINO DA FILOSOFIA E A LEI

Os vinculos da inclusio/exclusio da filosofia na escola
perfazem as relagoes entre a Educagao e a propria filosofia. Falar da
Educacio brasileira e seus processos ¢ (re)significar os contextos socio-
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economico-culturais que se inscrevem na consolida¢ao do préprio pafs,
manifestando as multiplas relagoes presentes em cada contexto.

O Brasil, ao longo de sua histéria, passou por varias
mudangas na forma de sua organizacgao escolar. Concebendo, como
nos diz Guimaraes Rosa, que as pessoas afinam e desafinam, ou, em
outras palavras, que as transformagoes sio marcas caracteristicas da
construcao humana, o historico da inclusio/exclusio da filosofia
reflete as mudangas na forma de concep¢ao e organizagao dos
processos educativos brasileiros.

Essas mudangas demonstram que o lugar da filosofia se
estabelece conjuntamente com as orienta¢des dadas a Educagio
nacional. A Constitui¢io da Republica Federativa do Brasil de 1988,
em seu Artigo 205, estabelece que “a educacio, direito de todos e
dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaboracao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo
para o trabalho.” (BRASIL, 1988, s/p.). Neste sentido, a legislagao
educacional brasileira evidencia um lugar importante para o Ensino
da Filosofia que sera tensionado entre o imaginado e o viavel, ou seja,
entre a legislacdo e a pratica na sala de aula.

A norma constitucional, desta forma, estabeleceu que a
formagao para o exercicio da cidadania — tema caro a Filosofia desde
seu aparecimento no século V a. C com a aplica¢do da maicutica
por Socrates em Atenas — é um dos pressupostos do real direito a
Educaciao. Ainda conforme Brasil (20006, p. 148), aponta-se no Art.
200, paragrafo II, que se deve ensinar com base no principio da
“liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber”, explicitando um modelo humanista de Educagao
voltado para a formagao integral do cidadao.

Se a filosofia e sua ensinabilidade se colocam sob investigacao,
o questionamento vai além do movimento pendular que processa
a possibilidade ou nio de se ensinar/aprender filosofia. Muitas
abordagens (re)colocam a questao do ensinar e do aprender filosofia
sob diversos aspectos e constituem-se, entio, como contrapontos
que contribuem para a discussiao, na medida em que fomentam a
reflexdo filoséfica sobre a propria filosofia.

Ao pensar a inser¢ao da Filosofia no Ensino Médio, a legislagao
intencionou, teoricamente, que a disciplina auxiliasse na formagao
integral do cidadao brasileiro, proporcionando-lhe o contato, apreensao
e dialogo com os conceitos que a integram. Neste sentido, é necessario
fazer o percurso da teoria para a pratica em sala de aula a partir de dois
eixos: o primeiro que apresenta a escola enquanto instituicao efetivadora
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da legislacao vigente e concretizadora das orientagcdes dadas pelos
documentos oficiais, dos planejamentos, dos métodos e da didatica
docente; e o segundo, que trata o educador enquanto responsavel pela
aplicacdo, em sala de aula, dos objetos de conhecimento da Filosofia e
seu legitimo intérprete em fung¢ao de seus educandos.

A FILOSOFIA NO ESPACO ESCOLAR

A Filosofia é uma disciplina obrigatoria no Ensino Médio das
escolas publicas e privadas. Mas como efetivar seu ensino? O que
alicerca teoricamente sua inser¢ao no dia a dia escolar? Longe de ser
um saber estabelecido em um conjunto restrito de conhecimentos e
“verdades”, a filosofia, por sua especificidade, por sua radicalidade, é
sempre um processo dinamico e infinito, no qual o homem interroga
a si, a0 mundo e a prépria filosofia. A perspectiva dialbgica na qual
a filosofia se insere, conforme Cerletti (2008) exige uma postura
interativa entre a filosofia e a didatica.

Partindo do pressuposto de que a Filosofia esta amalgamada
com a Sociologia, a Histéria e Geografia na area de conhecimento
das Ciéncias Humanas e suas tecnologias, o fato de estar coligada as
outras disciplinas nao retira da Filosofia sua singularidade no Ensino
Médio. Ha uma moldura dupla delimitando a Filosofia — o tempo
e o conceito. Cronologicamente, as perguntas filoséficas sao postas
desde a Antiguidade Classica na Grécia: quem somos, como agimos,
o que pensamos? Conceitualmente, as respostas variam na historia da
filosofia de acordo com os contextos historicos, politicos e morais
(ROCHA, 2008). Assim, ¢ necessario que a filosofia, pela sua prépria
esséncia, desperte cidadaos criticos para além do tempo e do conceito.

Portanto, ha uma singularidade filoséfica no perguntar e no
responder, uma vez que “as respostas da Filosofia comportam sempre
uma abertura, pois dizem respeito a0 modo como lidamos com as
nossas convengoes mais profundas”. (ROCHA, 2008, p. 35). Uma
vez esclarecido que a Filosofia é singular e tem seu préprio quadro de
questoes e explicagdes que nao se misturam metodologicamente com
outras disciplinas (apesar de haver pontos de contato, acoplamentos
funcionais, ha sempre uma moldura prépria das disciplinas — a
objetividade de cada uma delas) destacam-se algumas questdes da
relagao da disciplina com a escola.

Um primeiro pontoaser considerado é a obrigagao a criticidade
por parte da Filosofia no Ensino Médio. Nos PCN, de acordo com
Rocha (2008), aparece a categoriza¢ao da Filosofia como a disciplina
missionaria para edificar a cidadania pela critica ao pensamento e a
acdo. Ora, o pensamento e a a¢do podem ser parametrizados por
qualquer disciplina ou mesmo por uma filosofia de vida.
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Um segundo pontoaserdiscutido é resultante do parcelamento
interdisciplinar da obrigac¢ao a criticidade no Ensino Médio. Afinal,
o que se deve ensinar para se alcangar um conhecimento filoséfico?
Vocacionar a Filosofia a missdao de “uma reflexdo critica a respeito
do conhecimento e da acdo, a partir da analise dos pressupostos do
pensar e do agir e, portanto, como fundamentacao teorica e critica
dos conhecimentos e das praticas” parece conduzir o filosofar para
um abismo didatico-pedagogico. (BRASIL, 2002, p. 41).

No que diz respeito a organizagao curricular, a carga horaria
semanal diminuta em compara¢ao com outras disciplinas (Fisica,
Quimica, Histéria e Geografia) compromete o ritmo que uma
elaboracdo conceitual de conjunto, rigorosa e radical demanda.
Ha, no Brasil, um legado da organizagdo posta no componente
curricular hierarquicamente destinada a manter certo isolamento e
indiferenga em relagao ao ensino da Filosofia. Se a “escola ¢ o lugar
de aprendizagens valiosas e complexas, que exigem um trabalho
cuidadoso, sistematico, demorado”, ha de se reivindicar, da escola,
um espago maior para a pratica filosofica. (ROCHA, 2008, p. 114).

Atualmente, nas escolas publicas e privadas, em especial, das
grandes cidades e de suas regides metropolitanas, hd uma tensio — no
que diz respeito aos conteudos estudados e ao componente curricular
— provocada pelos resultados do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). Nos impactos dessa tensao, muitas vezes, essas escolas
estao destinando maior carga horaria para a Filosofia e para a
Sociologia no ultimo ano do Ensino Médio, visto que a avaliacao das
Ciencias Humanas e suas tecnologias tem igualado progressivamente
o nimero de questoes em que os objetos de conhecimento das quatro
disciplinas aparecem divididos equitativamente.

A presenca da filosofia na escola faz emergir multiplas questoes,
dentre elas: Qual o lugar da filosofia na escola?; Como se da seu ensino?;
Para que ensinar filosofia?. Estabelece-se, assim, outro desafio a filosofia:
fomentar a formagao de cidadania, implementando o debate e a analise
critica nos ambitos sociais e politicos que permeiam o século XXI.

Esse chamado a transformagao imprime a filosofia na escola a
necessidade de uma inser¢ao nos aspectos sociais, compreendendo o
homem como um animal politico. Essa necessidade relacional inerente
ao homem exige da filosofia, presente na escola, uma dedica¢ao que
supera os contornos proprios do universo escolar. Por esta razao, é
necessario desenvolver a reflexao, concebida, por Arendt (1993, p.
39) como um acabamento para a a¢ao, ou seja,

[...] um processo complexo, que jamais produz resultados inequivocos. Trata-
se de uma atividade interminavel, por meio da qual, em constante mudanca e
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variagdo, aprendemos a lidar com nossa realidade, reconciliamo-nos com ela,
isto ¢, tentamos nos sentir em casa no mundo. A compreensio ¢ interminavel
e, portanto, ndo pode produzir resultados finais; é a maneira especificamente
humana de estar vivo.

A filosofia, portanto, neste cenario, é instrumento impar... Sua
inquietacao constante, resultante de sua propria natureza revestida
de questionamentos e indagagdes, esta sempre insatisfeita, sempre
em busca de algo mais... Essa incompletude gera a certeza do “S6
sei que nada sei” e determina, de modo contundente, o permanente
interrogar. Sendo assim, com o retorno da filosofia ao Ensino Médio
ficam as indaga¢oes dos modos e formas através dos quais ela se
institui neste nivel de ensino.

Destarte, afirmar sobre a filosofia e seu ensino significa
caminhar sobre os meandros da interlocucao entre os diversos
fatores que compdem o agir profissional do docente de filosofia
e suas vicissitudes, envoltos nas redes socioculturais nas quais a
realidade ¢ construida. A forma pela qual cada docente estrutura seu
plano de ensino esta, de certa forma, vinculada a maneira como esse
profissional significa sua pratica e, também, a propria filosofia.

A FILOSOFIA EM SUA PRATICA PEDAGOGICA: DESAFIOS DA DOCENCIA

A compreensao do modo como a filosofia esta sendo ensinada
e aprendida no Ensino Médio a partir da experiéncia docente leva a
reflexdo sobre a importancia e a complexidade desta area de saber em
seu retorno para o Ensino Médio. Considerando que a ensinabilidade
de filosofia perpassa (e ultrapassa) as relagdes estabelecidas no processo
ensino-aprendizagem, equacionar as questOes relativas a essa disciplina
¢, portanto, tarefa dificil. De acordo com Carrilho (1987, p. 44),

O ensino escolar habitua os alunos a aprender, a adquirir conteudos estaveis de
conhecimentos. Se o ensino da filosofia se conformasse a esta caractetistica geral,
nao haveria qualquer problema particular. Mas tal ndo acontece: os problemas que
surgem com o ensino da filosofia decorrem fundamentalmente daquilo que se
pretende ensinar, isto ¢, da propria natureza da filosofia, do facto de ela nido poder
oferecer aqueles conteudos e, portanto, ser aprendida strictu sensu, mas apenas
poder propor, exercitar a aprendizagem do filosofar.

Assim, conhecer filosoficamente é aprimorar a visao conjunto
da realidade (porque o problema nao deve ser analisado isoladamente
do contexto que o cerca), numa investigagao radical dos problemas
abordados (porque ¢ reflexao profunda em busca da esséncia das
coisas), para se chegar ao rigor da analise (pois trata de reflexdo que
se procede com rigor, com método).

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02| p.93-112| e175684 | Abril-Junho 2018



100

A filosofia cumpre certo papel dentro do espago escolar. Contudo,
esse papel ¢, por st mesmo, controverso no sentido da preocupacao em
nao se limitar a esséncia da filosofia a uma agao pragmatica imposta pelos
sistemas educacionais e/ou profissionais do ensino. Nesta perspectiva,
importa, pois, tornar o mundo compreendido, explicitando, explorando,
questionando os conceitos ja recebidos, permutando com a realidade
outros significados possiveis de a¢ao.

Mais que lugar de apresentagao de conteidos, as aulas de
Filosofia sao um espago para a criagdo conceitual, ou seja, a sala de
aula é um laboratério onde o confronto das diferentes realidades
cria um movimento real de criticidade. Considerando que esse
laboratério é sempre um espago dialdgico de criagdo que se volta
para uma realidade subjetiva (do aluno e do professor) e objetiva
(da realidade, do mundo, da sociedade), tem-se, por conseguinte, a
continua interlocugao entre os polos constitutivos do conhecimento,
na qual a realidade interior e exterior ¢ impermanente, uma vez que
se apresenta sempre nova. Daf advém, portanto, a busca de fomentar
a consciéncia critica e a cidadania.

Em outras palavras,

[...] ensinar filosofia é um exercicio de apelo a diversidade, ao perspectivismo;
¢ um exercicio de acesso a questoes fundamentais para a existéncia humana; é
um exercicio de abertura ao risco, de busca de criatividade, de um pensamento
sempre fresco; ¢ um exercicio da pergunta pela desconfianca da resposta facil.

Quem nio estiver disposto a tais exercicios, dificilmente encontrara prazer e éxito
nesta aventura que ¢ ensinar filosofia, aprender filosofia. (GALLO, 2004, p. 199).

Vale ressaltar, ainda, que a criticidade, essencial ao aluno-
cidaddo, nao é exclusividade da filosofia, ao contrario, “se aplica
também ao trabalho dos cientistas, fisicos, quimicos, biélogos,
historiadores, socidlogos, gedgrafos, artistas, escritores” (ROCHA,
2008, p. 53). A criticidade ¢, portanto, um desafio para todas as
disciplinas, uma vez que, ndo se forma um aluno critico, ético e
politicamente engajado apenas por ter cursado Filosofia.

Nesse sentido, a Filosofia nao se pauta apenas pela criticidade,
pois ha mais elementos a serem considerados pela escola no ensino da
Filosofia que ndo sao essencialmente polarizados entre ética e politica.
Em linhas gerais, o conhecimento filoséfico se da na interagao entre
educador-educando e, portanto,

[...] uma das fungdes do filésofo-educador consiste em dar elementos para o aluno
examinar de forma critica as certezas recebidas e descobrir os preconceitos muitas
vezes velados que as permeiam. Mais ainda, ao refletir sobre os pressupostos das
ciéncias, da técnica, das artes, da agdo politica, do comportamento moral, a Filosofia
auxilia o educando a langar outro olhar sobre o mundo e a transformar a experiéncia

vivida numa experiéncia compreendida. (MEC/SEMTEC, 2002, p. 45).
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Nessa concepg¢ao de Filosofia (que a ela nao se restringe,
podendo ser levada as outras disciplinas sem receio de que percam
a sua especificidade de objetos de conhecimento), percebe-se que o
conhecimento é uma visao ampliada do objeto de estudo, permitindo
intera¢Oes em encadeamento logico com outras areas, com outras
realidades da vida.

Em linhas especificas, pode-se afirmar que o conhecimento
filoséfico tem um ponto de partida que é o problema, uma vez que
o objeto da Filosofia, do qual ela deve tratar, é o que leva o homem a
buscar a sabedoria, ou seja, os problemas que enfrenta no transcurso
de sua existéncia no mundo (SAVIANI, 1973, p. 17-30).

Essa dinamicidade em (re)significar realidades e coisas reside
no fato de que, conforme problematizam Deleuze e Guattari (2010,
p. 10-13), somente a Filosofia produz conceitos.

A filosofia ¢ a arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos |[...].O fildsofo é o amigo do

conceito, ele ¢ conceito em poténcia. Quer dizer que a filosofia no ¢é uma simples arte de formar,

de inventar on de fabricar conceitos, pois os conceitos ndo sao necessariamente formas, achados ou
produtos. A filosofia, mais rigorosamente, é a disciplina que consiste em criar conceitos.

Mas se o conceito é o que importa na Filosofia, o aluno nao
esta a parte do processo de filosofar: apropriar-se de um conceito
de outro filésofo para si mesmo é dar-lhe um novo significado,
recontextualiza-lo, rectrid-lo. Por isso,

[...] se a filosofia é uma atividade, ndo basta que a conhegamos de maneira passiva.
E preciso experimenta-la. Se a filosofia ¢ uma atividade, s6 aprendemos filosofia
quando experimentamos, quando praticamos a atividade filoséfica [...| Cada aluno
e todos os alunos, nas aulas de filosofia precisam fazer a experiéncia de lidar com
a filosofia. E, por isso, que essa aula deve ser como um laboratério, ou como
dissemos atras uma oficina. (ASPIS; GALLO, 2009, p. 40-41).

Destarte, a sala de aula pode ser concebida como um laboratério
de experiéncias reveladoras para o sujeito pensante, uma vez que

[...] os verdadeiros individuos do nosso tempo sao os martires que passaram por
infernos de sofrimento e degradacdo em sua luta contra a conquista ¢ a opressio,
ndo mais as personagens da cultura popular, infladas pela publicidade. Aqueles
heréis que ninguém cantou expuseram conscientemente sua existéncia individual
a destruicdo sofrida por outros sem terem consciéncia disso, como vitimas
dos processos sociais. Os martires anénimos dos campos de concentra¢io sao
um simbolo de uma humanidade que luta por vir a luz. A funcio da Filosofia
¢ a de traduzir o que eles fizeram em palavras que os homens possam ouvir

ainda que suas vozes mortais tenham sido reduzidas ao siléncio pela tirania
(HORKHEIMER, 2002, p. 40, grifo nosso).

Neste sentido, a elaboracao em sala de aula de uma racionalidade
filos6fica em conjunto — educadores e educandos — ¢é contraria
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a racionalidade instrumental individualista que gera o constante
processo de alienagao, de repeticao cega e insignificante da a¢ao no
mundo, da perda da capacidade de pensar com autonomia e elegancia.

Por fim, vale destacar que o saber do professor a respeito
de sua pratica pedagogica constitui o fundamento do ensino, uma
vez que o modo de aprender e ensinar um determinado conteudo
programatico aproxima o educador do estudante. Além disso, essa
relacao dinamica oferece pistas para uma maior compreensao acerca
do saber da area e, também, sobre o0 modo como a geracao atual
apreende saberes diferenciados e os colocam em dialogo com a vida.
Neste sentido, decidiu-se pela escuta daqueles sujeitos no que se
refere a pratica pedagogica desse conteudo complexo que demanda
conhecimento e atitude filoséfica.

SUJEITOS DA PESQUISA: CONSIDERACOES ACERCA DA FILOSOFIA E SUA DOCENCIA

A pesquisa realizada ¢ de natureza qualitativa, desenvolvida em

um periodo de 12 meses contemplando depoimentos de professores
de escolas particulares e publicas da cidade Belo Horizonte e sua regiao
metropolitana. Os sujeitos da pesquisa — cinco do sexo feminino e cinco
do sexo masculino — tém entre 5 ¢ 20 anos de docéncia. O intervalo
estabelecido foi escolhido no intuito de perceber, a partir dos programas
de ensino, o modo de ensinar, a escolha pela area de atuacao e os problemas
e desafios encontrados pelos professores no seu cotidiano profissional.

Todos os sujeitos escolhidos sao licenciados em filosofia.
Essa escolha foi feita tendo em vista que a formagao do profissional
e sua preparagdao académica apontam, de forma critica, alguns dos
problemas reais do ensino de filosofia.”? Além disso, a formacio
especifica contribui para o pensar filosofico, constituido a partir de
problemas/problematizagdes.

E importante ressaltar, também, que todos tém uma formagao
em cursos de pos- graduacao (lato e/ ou stricto sensu), sendo que, do total,
trés professores possuem especializa¢ao, os demais sio mestres, dos
quais dois estdo cursando o doutorado. A configuragiao da formagao
académica se apresenta, portanto, da seguinte forma: professores com
até cinco anos de docéncia no Ensino de Filosofia tém graduacao
em Filosofia, Mestrado em Ciéncias da Religiao, Especializa¢oes em
Temas de Filosofia e Mestrado em Educagao; os professores com
mais de cinco anos na docéncia no ensino de Filosofia tém graduagao
em Filosofia, Especializacio em Educagao, Especializagao em Temas
contemporaneos de Filosofia, Mestrado em Educac¢iao, Mestrado em
Filosofia, Mestrado em Historia, doutorandos em Educacio.
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Os professores, por lecionarem no Ensino Médio, que tém,
por exigéncia, a licenciatura, atribuem que a formagao continuada ¢é
fundamental para a renovagao da pratica pedagogica, principalmente
para compreender os jovens estudantes e proporcionar um caminho
critico de problematiza¢ao da realidade vivida.

Considerando que cada area de saber em sua especificidade
metodoldgica, desenvolvida/ensinada nos cursos de licenciatura
forma um olhar especifico e peculiar de formagao para o pensar
critico/problematizador da realidade da escola, nio foram
considerados professores de outras areas que lecionam filosofia.

Ao priorizar a ideia de experiéncia docente, sdo inspiradoras
as palavras de Jorge Larrosa Bondia (2002, p. 25-26) que a entende,
numa perspectiva espanhola e portuguesa, como “aquilo que ‘nos
passa’, ou que nos toca, ou que Nos acontece, € 40 NOS Passar NOs
forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta,
portanto, aberto a sua propria transformacao.”

Assim, conforme apresentado anteriormente, com a pesquisa
propde-se entender, a partir da percep¢ao dos professores, os
principais elementos contidos ao longo da docéncia neste processo
reflexivo de ensinar e aprender a pensar no espago complexo e
desafiante da escola.

Afirmar sobre a filosofia e seu ensino significa caminharmos entre
os meandros da continua interroga¢ao, envoltos nas redes socioculturais
nas quais nos construimos. Como afirma Hall (2000, p. 106),

[...] como todas as praticas de significacao, ela (a identidade) estd sujeita ao jogo’
da différance, ela envolve um trabalho discursivo, o fechamento e a marcagio de
fronteiras simbdlicas, a producao de ‘efeitos de fronteiras’. Para consolidar o
processo, ela requer aquilo que ¢ deixado de fora — o exterior que a constitui.

Em outras palavras, a identidade da filosofia e seu ensino se
fazem presentes nas formas como os atores sociais os concebem e
vivenciam. A discussao do processo que envolve a ensinabilidade
da filosofia implica na (re)configuraciao dos olhares e praticas que
organizam o fazer docente, considerando os multiplos cenarios que se
constituem nos espagos escolares — permeados de saberes e concepgoes
vinculados ao existir publico-particular daqueles que os compoem.

PONTOS E CONTRAPONTOS — ANALISE EM PERSPECTIVA

O campo polémico no qual a filosofia se inscreve na instituicao
escolar ndo ¢ novo. Consequentemente, a escolha dos sujeitos
licenciados para essa disciplina em anos diferenciados de experiéncia
docente pretende perceber, de um lado, de que maneira esta situagao
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complexa, por vezes apresentada como incémoda, aparece na pratica
docente e como os professores lidam com ela; e, por outro lado,
apresentar a escolha dos professores de filosofia entre ensinar temas
ou historia da filosofia, numa abordagem da pratica docente que se
vincula a sua formacao e ao modo de filosofat.

No que se refere aos programas de ensino e aos livros didaticos
adotados, os depoimentos dos participantes demonstram a tendéncia
para a permanéncia de programas e certos temas filoséficos dentro
da histéria da filosofia ou mesmo a escolha por temas de filosofia
aleatorios. Os temas filosoficos sao aqueles classicos como: mito, ética,
politica, liberdade, linguagem, religiao, sexualidade, entre outros. Os
aleatorios geralmente estdo relacionados a projetos interdisciplinares,
como: aborto, drogas, diversidade, violéncia, educagao, midia,
comunica¢io, entre outros.

Com relagao a controversa presenca da filosofia no espago
escolar, os sujeitos assinalam, em seus depoimentos, a diferenca da
pratica pedagodgica do ensino de filosofia e as demais disciplinas e os
desafios em relagao aos estudantes, aos outros colegas de profissio e,
principalmente, aos profissionais que administram a escola.

Conforme apresentado por um depoente

Hd uma diferenca no modo de se trabalhar os contesidos da filosofia. Ha um modo diddtico
diferente, pressupie indagacies que acabam repercutindo nas ontras dreas do saber escolar. Tal
perspectiva gera um incdmodo, pois a escola trabalba com certezas algo ja dado. O filosofar
destitui este saber de certezas.®

Para outro depoente também com mais de cinco anos de
docéncia: “a formagio de jovens mais criticos torna-se o objetivo da disciplina.
Tal critica, guando apreendida pelos estudantes em forma de problematizacao, ¢
causadora de incomodos aos outros professores”.

Tal perspectiva ¢ destacada por Carvalho e Santos (2010, p.
15), quando, ao fazerem um balanco dos ultimos cinquenta anos do
Ensino de Filosofia no Brasil, afirmam que:

Nesses pouco mais de 50 anos, o ensino de filosofia causou diversas polémicas.
No perfodo da ditadura, foi julgado nefasto a formacao dos jovens, porque
poderia levar ao pensamento ctitico, este associado a0 comunismo pelos militares.
Em seguida, os debates que retomaram a discussao sobre sua inser¢ao obrigatoria
no Ensino Médio trouxeram a baila a visdo de intelectuais que defendiam a nio
obrigatoriedade do ensino de filosofia. O argumento essencial: a filosofia ndo
¢ disciplina e nem pode ser, pois ¢ uma atitude critica a0 pensamento, ¢ nao ha
modelo pedagégico que dé conta de sua natureza, ou que possa estabelecer limites
didéticos para o seu ensino.

Os professores mais experientes, compreendidos no periodo
acima de cinco anos de docéncia, no que se refere a escolha entre
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lecionar a disciplina organizando-a por temas e/ou pela histéria da
filosofia, apresentam o mesclado destas tendéncias, utilizando ora um
programa de histéria da filosofia, ora abordagens tematicas. Para eles,
o que ¢ fundamental é a aprendizagem para a duvida e o exercicio
para uma visao critica da realidade.

Conforme os depoentes, inicialmente, essa postura critica
torna-se complexa, tendo em vista que, no modo como a escola
esta organizada, a exigéncia é por conteidos semelhantes a pratica
de outras disciplinas, o que implica saberes pedagoégicos que, em
muitos casos, repetem a postura vertical da escola e do processo
de escolarizagao. Quando isto ocorre, as escolas, com seu projeto
pedagdgico, ou querem, por um lado, engessar o método singular
da filosofia, ou, por outro, querem que a mesma esteja a servico do
conteudo relacionado aos direitos humanos e a cidadania. Para os
professores, esta situacdo conduz a um campo de tensiao, que, em
varios momentos, se mostra de dificil solucao.

Por uma exigéncia e por demanda da legislacio para uma
formacao para cidadania, a saida para esta problematica tem sido o
de contemplar, no programa e ensino de filosofia, a formagao da ética
para cidadania com uma viso critica e polémica, o que, na opiniao dos
sujeitos da pesquisa, continua a gerar um mal estar entre os colegas.

Na compreensao de alguns depoentes, estudantes do ultimo
ano do Ensino Médio apreendem um modo de perceber o mundo
criticamente e acabam indagando a atitude de alguns professores
frente a temas polémicos discutidos na disciplina. Os professores
citaram, como exemplo, a questdo das drogas e do aborto. “Os
estudantes compreendem de forma critica e ndo moralista estes temas que estao
estabelecidos em algumas pedagogias de projetos.” Segundo a otica dos
sujeitos da pesquisa, em algumas outras dreas/disciplinas, estes temas
sao vistos de forma moralista e nao critica.

Dentre os temas estudados, a questao da ética aparece sempre
como uma exigéncia e também uma necessidade. Para um dos
depoentes, tal situagdao é abordada no sentido de explorar a questao
da “ética na atualidade politica devido ao momento politico brasileiro”. Para
outro, “a questao da politica surge numa demanda especifica do estudo de antores
gregos e modernos.” Estas posi¢oes no campo da ética e da politica nem
sempre sao bem vistas no campo educacional, uma vez que o que a
escola espera da docéncia destes professores “¢ wma formagcao ‘quase que
de salvacio dos novos valores’ que a sociedade contemporanea assumin e ndao no
excercicio da critica e na formagao de um sujeito antdnomo”.

Ao que tudo indica, portanto, de acordo com os dados coletados,
¢ como se a escola desejasse o cumprimento de normas sem reflexdo
acerca da origem dessas mesmas normas e dos principios de onde elas
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se originam. O que esta em cena e aparece de modo constante é quase
que uma denuncia da instituicao escolar em seu carater prescritivo.

Como a pratica pedagdgica dos professores de filosofia é
diferenciada em relacdo as demais areas, o conflito, inerente ao
filosofar, se evidencia, na maioria das vezes, quando ocorrem projetos
de natureza interdisciplinar. A interdisciplinaridade no Ensino
Médio ¢ desejada e sonhada; e quando ela ocorre, os professores
que participam dela e fazem a diferenca com os estudantes sao,
comumente, os da filosofia, tendo em vista a natureza da area de
saber na qual a disciplina se compromete.

Ao comentar sobre esses projetos, os sujeitos pesquisados
apontam que a escola ainda nao esta preparada o suficiente para este
tipo de metodologia, configurando o carater disciplinar da Educacao.
Entretanto, mesmo com essa complexidade, os professores se
voltam para os projetos relacionados a ética, a cidadania, a politica e
a inclusao. O que eles afirmam ¢é que os estudantes evidenciam o que
aprendem nas aulas no que se refere ao “método” do filosofar.

O diferencial apontado para estes professores em relagao a
docéncia da disciplina esta circunscrito ao tipo de aula que é dialogada
e exige leitura rigorosa dos autores. No caso da escola publica,
para alguns dos docentes, a auséncia do habito de leitura e da nao
compreensao textual conduz a uma dificuldade de exercitar com os
estudantes uma aula mais critica. Segundo um depoente: “ensinanos
0 estudante a ler e a compreender o texto escrito, que, por sua veg, o auxilia em
outras disciplinas facilitando a sua compreensao.”

Também para alguns desses professores, a questao da filosofia
necessitar do texto escrito para melhor compreender as questées do
mundo ¢ facilitada na escola particular, na qual o estudante, ao ser
exigido no quesito leitura, acompanha/participa mais e melhor da
metodologia de aulas dialogadas ou dialogicas. Conforme apontado
acima, embora este diferencial da leitura do texto, percebido como
fundamental para a pratica pedagogica do ensino de filosofia, foi
evidenciado, no entanto, pelos sujeitos pesquisados, que a auséncia/
precarizacao dos elementos interpretativos oriundos do ato de ler,
nao impedem o exercicio do filosofar.

A filosofia requer tempo e o tempo da escola é prescritivo,
pragmatico, mensurado. O que os professores apontam como alguns
dos problemas relacionados a sua pratica profissional, o nimero
reduzido das aulas de filosofia e o carater pragmatico da escola em
considerar resultados e nao processos. Tais concepgdes, por vezes
demarcadas, no ambito positivista, inviabilizam o carater processual da
filosofia em considerar o tempo de longa dura¢ao no ato de filosofar.
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Essa situagdo repercute, em alguns momentos, na escolha pela
histéria da filosofia, em contraposi¢ao a uma abordagem tematica,
e tal opcao acaba por se fixar em uma cobranca por conteudos.
Contudo, na maioria das vezes, a escolha dos professores tem sido
pelo conteudo programatico que mescla temas e historia da filosofia.
No que se refere a0s temas com os quais os estudantes se identificam,
nesses anos de experiéncia dos docentes, se destaca a recorréncia dos
temas: ética, politica, mito, sexualidade.

Os livros didaticos ora adotados e consultados para fins de
pesquisa foram:* Convite 2 filosofia — Marilena Chaui (2010); Temas
de Filosofia - Maria Lucia Graca Aranha e Maria Helena Pires Martins
(2005); e, Fundamentos da Filosofia — Gilberto Cotrim (2010).
Segundo os professores, a escolha entre utilizar ou nio o livro ¢ feita
dependendo da turma, porém, na maior parte das vezes, as aulas tém
por base estes livros pelo fato de eles apresentarem um carater mais
didatico. Vale ressaltar que os professores entrevistados estabelecem
criticas a todos os livros.

As criticas dos professores das escolas publicas apresentam que
o livro de Marilena Chaui é mais complexo para os estudantes e acaba
exigindo adaptacGes para ter uma linguagem mais compreensivel para
os estudantes; por outro lado, o do Gilberto Cotrim e o de Maria Licia
sao superficiais. Além de usar os livros, em alguns casos, os docentes
elaboram o proprio material, que ¢é feito em forma de apostila ou
textos avulsos, numa tentativa de sair desta complexidade do livro
Convite a filosofia e da superficialidade dos livros Fundamentos
de Filosofia, de Cotrim ¢ Temas de Filosofia, de Aranha. Para um
depoente com uma experiéncia de mais de vinte anos:

[-..] apds conhecer a turma, no primeiro ano quando a filosofia ¢ introduzida, von aos poncos

dosando com textos dos ffildsofos, aprendendo com os estudantes a formmular de lugares diferentes, o que
e fag lembrar minba formagao de graduada na drea: uma necessidade de filosofar com os fildsofos.

As consideragdes dos professores sobre a utilizagao de livros
corroboram o que Aspis (2004, p. 12) afirma:

[..] Nao ha manuais para as aulas de filosofia. Ndo é possivel fazer um manual
para algo que ainda nio veio a ser. H4 sim, no mercado editorial, livros para o
ensino de filosofia. Mas estes ndo podem servir para nada além de, no maximo,
trazer elementos para a criacdo prépria e fresca de cada professor para cada
aula. O que equivale dizer que o professor deve ser o criador de instrumentos e
estratégias. A cada diferente grupo, a cada diferente ano ou escola, é necessario
inventar os personagens coadjuvantes das nossas aulas.

Mesmo com uma boa formagao, os entrevistados se queixam
da dificuldade dos estudantes na interpretacao de textos filoséficos,
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o que requer novos modos de ensinar e estratégias diferenciadas nas
praticas cotidianas, da forma como preconiza Aspis (2004). Para um
depoente, “a gratificacio maior estd quando os estudantes aprendem a colocar
no mundo da vida o aprendido, digendo gue aprenden a filosofar filosofando”.

Neste sentido, os professores de filosofia vao construindo
suas aulas com textos em contextos diferenciados, escolhendo
tematicas e estratégias pedagogicas que melhor abram possibilidades
para o filosofar. O ensino de filosofia ligado ao filosofar fomenta um
ambiente propicio para o pensar critico e, a0 mesmo tempo, auxilia
numa melhor interpretagao de textos.

Os professores apontam, ainda, que, nos ultimos anos, com
a exigéncia da filosofia nos vestibulares e o quesito interpretagao
de textos no Enem, tem sido apresentado um diferencial no
reconhecimento da filosofia que, nao somente pelos estudantes
como também pelos outros professores, aumentou. Contudo, os
respondentes afirmam que essa suposta valorizagao ainda nao ¢ o
suficiente para considerar a especificidade desta area do saber e sua
metodologia de problematizagao critica da realidade.

A pesquisa contribui para a reflexdo acerca da docéncia
da filosofia na Educacao Bésica. Tendo em vista as constantes
transformacdes sociais e politicas que perpassam a construgao dos
espagos escolares e a formacao do conhecimento e seus sujeitos,
pensar a filosofia e seu ensino é sempre um exercicio necessario,
fundamental para a constru¢ao e manutencao da abertura a cidadania
e a criticidade — elementos capazes de contribuir para que haja uma
sociedade equanime e justa.

CONSIDERACOES FINAIS

Se a aprendizagem é 0 hiato entre saber e nao-saber, em filosofia a aprendizagen: é o hiato entre

0 nao-fildsofo e o fildsofo.
Silvio Gallo (2004)

A discussao sobre a filosofia e seu lugar na escola,
compreendendo suas vicissitudes estabelecidas em seus pontos,
contrapontos e desafios nas tessituras dos processos de aprendizagem
e da formagao dos sujeitos criticos e cidadaos, ¢ tema sempre renovado.
Dadas as caracteristicas proprias da filosofia e da docéncia dessa
area do saber, o percurso das praticas realizadas pelos professores ¢
sempre desafiador, visto que nao se pode deixar de filosofar sobre o
ensino e a ensinabilidade da filosofia.

Estabelecidos em um campo do saber demarcado pela
consciéncia racional, os conhecimentos trabalhados pela filosofia nos
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diversos espagos escolares se constituem como uma oportunidade
impar de fomentar novas abordagens da realidade e do homem.

A participagao da filosofia como um campo de saber
autdbnomo, na organizagao curricular das escolas brasileiras, publicas
e particulares, inscreve-se em um ambito de fragilidade, uma vez que
o incentivo ao pensamento critico pode ser ameacador aqueles que
nao veem com bons olhos a mudanga no status quo.

Sobre o papel da filosofia, sua especificidade, seus elementos
de particularidade e sua complexidade, cabe a cada pesquisador/
docente, discente ou interessado nessa discussao ampliar seus
horizontes de reflexao no intuito de compreender mais e melhor os
fatores relacionados a essa area do conhecimento.

Cada dado apresentado na pesquisa reforca que a participagao
da filosofia como disciplina escolar se inscreve no patamar das duvidas,
da inquietante certeza do #ao-saber. Deste modo, mesmo que se
obtivesse um lugar definido, (pré)estabelecido para a disciplina, ainda
assim as interrogagoes prevaleceriam sobre ela. Sendo a escola palco
de mudangas e transformagao, mantém-se, nesse espacgo, a urgéncia de
(re)construgoes continuas. A filosofia, por sua vez, (re)elabora esse seu
lugar, investigando as questoes relacionadas a sua presenca/auséncia
no universo escolar no impeto de compreender a si e a sua pratica.

Esse movimento critico-reflexivo deve considerar que o
ato de compreender é sempre um processo no qual a relagio de
conhecimento é permeada de inquietagoes. Neste sentido, assim
como a filosofia tem multiplos olhares que envolvem sua pratica,
muitos sdo os significados de compreender...

Compreender ¢ uma forma de reconciliagio com um
mundo diverso, herdado dos escombros das cristalizacoes historicas
marcadas pela violéncia politica da modernidade. Compreender nao ¢é
doutrinar. Compreender nao ¢é ideologizar o discurso. Compreender
¢ abrir, mediante o didlogo, novas perspectivas para estar no mundo
com os outros, em pluralidade. Compreender ¢ fazer ingressar na
sala de aula o mundo em que vivemos e coloca-lo em questao para
impedir o esvaziamento da ac¢ao e, por conseguinte, a possibilidade
de recolocac¢io da violéncia — em suas diversas matrizes — como tnica
forma de atuar politicamente.

Deste modo, o desafio inscreve-se, portanto, no universo das
formas através das quais a disciplina deve ser trabalhada na escola,
de modo a desenvolver seu papel de colaboradora na formacgao
dos aprendentes. Destarte, sendo a filosofia uma disciplina inscrita
no universo de aprendizagem escolar e, consequentemente, dotada
de elementos a serem ensinados, é importante criar/discutir,
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permanentemente, as formas como ¢é vista/significada na escola
pelos atores sociais presentes no Ensino Médio.

A trajetoria da filosofia na escola se (re)organiza nas complexas
relaces estabelecidas pela disciplina no cenario da Educacao e,
também, no universo politico que caracteriza cada contexto vivido.
Nessa perspectiva, o ensino de filosofia perpassa (e ultrapassa) as
relacGes estabelecidas no processo ensino-aprendizagem, o que leva
a percepgao de que equacionar as questdes relativas ao ensino de
filosofia é, portanto, tarefa dificil.

Recentemente na Lei n° 13.415 aprovada em 16 de fevereiro
de 2017, houve o acréscimo do Art. 35-A, que alterou a Lei 9394 /96,
onde no §2° se 1é: “A Base Nacional Comum Curricular referente ao
ensino médio incluira obrigatoriamente estudos e praticas de educagao
fisica, arte, sociologia e filosofia”. (BRASIL, 2017, s/p). O lugar da
filosofia no ensino médio, por vezes, é fluido, continuamente posto na
“corda bamba”. Nessa nova determinacio, ainda nao se sabe ao certo
como sera a presenca ¢ a ensinabilidade da disciplina na escola.

Osimpactos danova configuracao dadaa filosofia, nareformulagao
da lei, vao instaurar, talvez, ambientes menos ctiticos, menos participativos
na escola. O que, de fato, significa “estudos e praticas de filosofia”? Essa
¢ uma das inquietagoes produzidas pela nova Lei.

Diante desse cenario, ha que se problematizar as modifica¢oes
juridicas que legam, a filosofia, espagos incertos, dubios, por vezes,
amorfos e débeis. A filosofia desafia o pensar alienado e assim,
gesta a mudanga, a revolugao, a transformacao de valores e agoes,
imprimindo pensamentos e comportamentos mais arrojados.

Por fim, sempre ha algo a acrescentar sobre a dinamica
filosofia/filosofar, demarcada na discussiao sobre a ensinabilidade
ou nao da disciplina, sua inclusio/exclusiao dos curriculos e, é claro,
sobre seu papel nas salas de aula do Ensino Médio. Numa postura
dial6gica, acima de tudo, neste mo(vi)mento é imprescindivel: o
filosofar em torno da propria filosofia e seu ensino. Sendo assim,
levando em considera¢ao o ambito da incompletude — marca da
propria filosofia — reforga-se a importancia do interrogar constante.

AsarticulagGes entre os dados da pesquisa e suas interpretagoes
manifestam a preocupacao em apreender como a filosofia ¢ percebida
e como poderia/podera ser trabalhada junto aos participantes do
Ensino Médio. A cada olhar ha sempre uma nova possibilidade de
conhecimento... Sendo assim, que os olhares apresentados possam
contribuir para a ampliacdo das reflexdes sobre a filosofia e seu ensino.
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NOTAS

YA partir de fevereiro de 2017, essa lei passou a vigorar acrescida do Art. 35-A, tornando
obrigatéria ndo mais a disciplina filosofia, mas, os “estudos e praticas de educacio fisica,
arte, sociologia ¢ filosofia (BRASIL, 2017, s/p). A lei aborda supetficialmente o lugar efetivo
da filosofia no ensino médio. Esse aspecto tem sido questionado, inquietando estudiosos
e docentes de filosofia. Conforme apresentou o prof. Silvio Ricardo Gomes Carneiro da
ANPOF/2017-2018: “[...] sabemos que quase uma década de obrigatoriedade da Filosofia (e
demais disciplinas) na matriz escolar fez a diferenca. Pensar a partir daf viabiliza uma revolugao
na educacio, talvez o maior temor de quem estd silenciando as vozes da educacio por decreto.”

2 A escolha dos sujeitos da pesquisa com graduacio em filosofia ¢ fundamental, uma vez que
muitos professores que hoje lecionam a disciplina, nos varios niveis de ensino, nio possuem
formagio em filosofia.

® As informagdes apresentadas pelos depoentes serdo todas grafadas em itdlico, a fim de destaque.

* As edi¢oes dos livros que constam na escola sdo diferenciadas. Nas referéncias sio
apresentadas as edigdes mais recentes.
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DEMOCRATIZACION E INCLUSION EN LA UNIVERSIDAD ARGENTINA: SUS
ALCANCES DURANTE LOS GOBIERNOS KIRCHNER (2003-2015)

ADRIANA CHIROLEU
Universidad Nacional de Rosario (UNR), Rosario - Argentina

RESUMEN: En Argentina, durante los gobiernos de Néstor y Cristina Kirchner
(2003-2015), la ampliacién de las oportunidades en el ambito universitario
ocup6 un lugar central en la agenda gubernamental. En este trabajo, nos
proponemos explorar los alcances y limitaciones de estas politicas inscriptas
desde la perspectiva tedrica en las nociones de democratizacion e inclusion.
Las mismas se traducen operativamente a través de la creacién de nuevas
instituciones -especialmente las ubicadas en el conurbano de Buenos Aires- y
diversos programas de apoyo econémico directo. Por medio de estas vias
aumenta la oferta educativa y mejora el acceso de los sectores mds postergados
pero, al no articularse con politicas que aborden de manera compleja el vinculo
entre las variables socioeconémicas, institucionales y del mercado de trabajo
tienen sélo un efecto limitado en la reduccién de las desigualdades sociales.

Palabras clave: Universidad. Democratizacién. Inclusion. Argentina.

DEMOCRATIZAGAO E INCLUSAQ NA UNIVERSIDADE ARGENTINA: SEUS ALCANCES DURANTE
0S GOVERNOS KIRCHNER (2003-2015)

RESUMO: Na Argentina, durante os governos de Néstor e Cristina Kirchner
(2003-2015), a ampliacao das oportunidades no ambito universitario ocupou
um lugar central na agenda do governo. Neste trabalho, nos propusemos
a explorar os alcances e limitagGes destas politicas inscritas na perspectiva
tedrica das nocoes de democratizacio e inclusao. As mesmas se traduzem
opreracionalmente através da criagio de novas instituicGes — principalmente
as localizadas na regido urbana de Buenos Aires — e diversos programas de
apoio econémico direto. Por meio destas vias aumenta a oferta educacional
e melhora o acesso aos setores mais esquecidos, mas ao nao articular-se
com politicas que abordem de maneira completa o vinculo entre as variaveis
socioecononicas, institucionais e do mercado de trabalho tem somente um
efeito limitado na reduc¢io das desigualdades sociais.

Palavras-chave: Universidade. Democratizagdo. Inclusio. Argentina.
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DEMOCRATIZATION AND INCLUSION IN ARGENTINEAN UNIVERSITY: ITS SCOPE DURING
THE KIRCHNER GOVERNMENTS (2003-2015)'

ABSTRACT: In Argentina, during the administrations of Nestor and Cristina
Kirchner (2003-2015), the expansion of opportunities in universities had
a central place in government’s agenda. In this paper we intend to explore
the scope and limitations of these policies analyzed from the theoretical
perspective through democracy and inclusion notions. These policies were
put into practice through creation of new institutions —especially those
located in the suburbs of Buenos Aires— and direct financial aid programs.
These strategies increase educational opportunities and improve its access
to the most excluded sectors. Nevertheless, as they are not articulated with
policies that address in a complex way the link between socio-economic,
institutional and labor market variables, their impact in the reduction of
social inequalities has a limited effect.

Keywords: University. Democratization. Inclusion. Argentina.

La ampliacién de las oportunidades en el ambito universitario
se constituy6 durante los gobiernos de Néstor y Cristina Kirchner
(2003-2015) en un tema jerarquizado en la agenda de gobierno
argentina. Este trabajo se propone explorar los alcances y limitaciones
de estas politicas inscriptas desde la perspectiva tedrica en las nociones
de democratizacion e inclusion, las cuales se constituyen en nuicleos
organizadores de diversas politicas sectoriales que buscan favorecer
la incorporacion al tercer nivel educativo. Se procura pues, delinear
las formas que asume la democratizacion externa de las universidades
y los alcances de la expansion de derechos que se plantea en el
plano discursivo. Al respecto se observa que esta postura se traduce
operativamente a través de un conjunto de programas que aumentan
la oferta educativa, la territorializan y mejoran el acceso de los sectores
mas postergados, pero no alcanza a reconocer la compleja articulacion
de las variables socioeconémicas, institucionales y del mercado de
trabajo para incidir en una reduccion de las desigualdades sociales.

Se focalizara en las politicas de ampliacion de la oferta a través
de la creaciéon de universidades publicas -especialmente las ubicadas
en el conurbano de Buenos Aires- y orientadas, explicitamente, a
la incorporacion de los sectores sociales mas desfavorecidos y las
de apoyo econdémico directo (programas de becas y transferencia
condicionada de ingresos a través del Plan PROGRESAR). A través
de ambos ejes, la discusion se centrara en torno a la capacidad de
estas politicas para intervenir sobre los modos en que se presenta
hoy la desigualdad en el ambito universitario, sus condicionantes y
efectos. El trabajo se desarrolla a partir de un analisis contextualizado
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y se emplea como base empirica, informacion proveniente de fuentes
secundarias documentales y estadisticas.

Este articulo se organiza en cuatro apartados. En el primero
se efectia un breve abordaje tedrico de los principales conceptos
utilizados; en el segundo se caracterizan las politicas de ampliacion
de la cobertura desarrolladas durante los gobiernos Kirchner para, en
el tercero, analizar a través de informacién empirica sus principales
resultados. Las consideraciones finales procuraran retomar
analiticamente los principales hallazgos del trabajo.

SOBRE DEMOCRATIZACION E INCLUSION

La expansion de las oportunidades en el nivel superior
constituye un reclamo social persistente que ingresa en las agendas de
gobierno de la region en los albores del nuevo siglo. Asociada desde
la perspectiva politica a los procesos de globalizacién y conformacion
de la llamada sociedad del conocimiento, y en el imaginario social
vinculada a una mayor cohesién y movilidad social ascendente y a
la reduccién de las desigualdades sociales, su concrecion se plantea
en términos de democratizacion del sector e inclusion en el sector.
Se trata de un debate tedrico cuyos alcances resultan significativos en
la medida en que en la retérica, ambos conceptos se usan de manera
indistinta y a menudo, un discurso voluntarista oculta la complejidad de
los procesos que movilizan, restandole eficacia a la politica propuesta.”

Desde la perspectiva social, el concepto de democratizacion puede
abordarse en sentido amplio y en sentido restringido. La primera
acepcion da cuenta de la extension de algin derecho o acceso abienes a
un gran niamero de personas, por ejemplo la educacion superior. Esto
implica que la expansion de este bien para que alcance a mas sectores
de la sociedad podria considerarse una forma de democratizacion.
Sin embargo, este acceso no anula exclusiones anteriores ni supone
que los diferentes grupos sociales tengan oportunidades equivalentes
de obtener resultados similares.

Esto nos conduce a una definicién mas restringida de
democratizacion que pone el acento en la reduccion de las desigualdades
sociales. Aplicando el mismo razonamiento anterior, si los diplomas
que se obtienen en las diversas instituciones habilitan oportunidades
sociales y laborales diferentes, entonces aunque supongan una
ampliacion de los horizontes y las posibilidades de sus detentadores,
no operaran significativamente sobre la desigualdad social. Se trataria
entonces de un proceso de democratizacioén parcial, incompleto o
trunco (CHIROLEU, 2014).
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Por su parte, a partir de mediados de los anos 1990, se
introduce en el debate tedrico el concepto de 7nclusidn; pasa asi
a un primer plano la fragmentaciéon y la heterogeneidad social y
la pervivencia de grupos que han sido discriminados de forma
explicita o han quedado al margen por sus propias caracteristicas.
Esta nocién aplicada al ambito de la educacién superior apunta a
incorporar una diversidad racial, cultural y sexual semejante a la
que existe en el seno de la sociedad para remediar discriminaciones
histéricas que han cristalizado situaciones de desigualdad. Supone el
derecho al aprendizaje por parte de todos, independientemente de
sus caracteristicas individuales, para proporcionarles atencion segin
sus propias necesidades, es decir, generar condiciones propicias para la
obtencion de resultados favorables

En ambos conceptos se apunta a operar sobre la desigualdad
sociallogrando una ampliacion delas bases sociales dela institucion, tanto
en términos de clase, como de grupos sociales. Se remarca asimismo que
para lograrlo se debe sostener como requisito indispensable la calidad
de todas las instituciones, Gnica forma de generar cambios progtesivos.

Sin embargo, el debate académico advierte sobre la incidencia
de otras variables que complejizan mas el panorama. Por una parte, una
voluntad politica democratizadora choca frecuentemente contra el limite
que fijan las condiciones personales del sujeto a atender, no siempre
provisto de las herramientas necesarias para aprehender el conocimiento.

La igualdad (formal) de oportunidades para acceder a las
instituciones, poco nos dice entonces sobre la posibilidad concreta de
obtener resultados similares en el transito por las mismas. Al respecto,
Bourdieu y Passeron (2000) sostienen que la afinidad entre los habitos
culturales de una clase y las exigencias del sistema de ensefianza es la
que determina las posibilidades de éxito. Incluso la igualacién de los
medios econémicos (a través de becas y/o créditos) -aunque promueve
una igualacién formal- no suptime las ventajas / desventajas de otigen
que quedan veladas por un sistema universitario que premia de manera
supuestamente neutral el mérito individual. De esta manera, la generacion
de una igualdad formal de posibilidades conducirfa indirectamente a una
legitimacion de los privilegios por parte de la educacion.

Por otra parte, en palabras de Rosanvallon (1995), el nuevo
sentido que se le debe dar a la equidad de oportunidades apunta a lograr
una equidad sostenida de las situaciones en el tiempo y no sélo en el
punto de partida. Deberia avanzarse pues, hacia una eguidad de resultados
ligada a las variaciones que experimentan las situaciones individuales
en procura de otorgar -de manera permanente- los medios necesarios
para encauzar la vida.
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En este mismo registro, algunos autores alertan sobre los
efectos perversos que podia tener una expansion ingenua de las
oportunidades en el ambito universitario que no reconociera las
propias limitaciones del sistema educativo y las que surgen de un
mercado de trabajo que evoluciona de manera independiente de
aquel. De hecho, aunque el mérito como criterio de distribucion de
oportunidades en el sistema educativo supone un avance con relacién
al criterio de nacimiento, frecuentemente se convierte en una forma
de ocultar el peso de los factores sociales en la consecucion de logros
educativos. En tal sentido, la individualizaciéon de la responsabilidad
exculpa a la institucién de los resultados diferentes que obtienen
grupos socioecondémico mas y menos favorecidos.’

Con matices, los autores plantean ademas que la expansion
del numero de diplomas en un mercado de trabajo que crece a un
ritmo menor genera una inflaciéon de credenciales y su consiguiente
devaluacion (PASSERON, 1979; Duru-Belllat, 20006). Es decir,
cuando el ritmo de la expansion socioeconémica no se condice con
el de la expansion de los diplomas, estos comienzan a desvalotizarse.*
Los principales perjudicados son quienes estan desprovistos de los
mismos y por tanto, carecen de condiciones minimas para competir
en el mercado de trabajo. Le siguen sin embargo, aquellos que atn
poseyendo el titulo, no poseen recursos heredados para hacerlo valer.
El tercer grupo es el de los privilegiados, quienes tienden a abandonar
las carreras mas devaluadas y orientarse hacia otras que ain preservan
su valor (BOURDIEU, 1991), especialmente si éstas se desarrollan en
instituciones prestigiosas y elitistas. L.a expansion de las oportunidades
en el nivel superior por lo tanto, sefiala el autor, en los términos en que
se esta desarrollando, no contribuye a reducir las desigualdades sociales,
sino que al menos las mantiene, las enmascara y legitima por medio de la
ilusién de generar oportunidades aparentemente iguales para todos.

Queda en evidencia pues la complejidad que entrana la
ampliacién de oportunidades en el nivel superior y el caracter
dependiente de la variable educativa con relacién al espectro social y
econémico y al funcionamiento del mercado de trabajo. Al respecto
el origen social de los demandantes de educacion superior suele tener
una fuerte incidencia en sus logros dentro de las instituciones y en su
insercion ocupacional una vez obtenido el diploma. Duru-Bellat (2015)
sefiala ademas que cualquiera sean las ventajas de esta expansion, la
misma no puede ser ilimitada pues el sistema educativo no determina
el valor efectivo de mercado de los grados académicos que distribuye
sino que aquel deriva del mercado ocupacional. Por otra parte, de
manera paralela el aumento del numero de graduados implica ciertos
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cambios en el mercado de trabajo que se reflejan en mayores tasas de
desocupacion, una reduccion de los salarios y la sustitucion de trabajo
no calificado por trabajo profesional en puestos que habitualmente
requerfan menores niveles formativos (RAMA, 2015a y b).

En este contexto, puede hipotetizarse que la expansion de
la escolarizacion en el tramo superior (democratizacion en sentido
amplio) permitirfa proteger contra el desempleo y en dltima instancia
contra la pobreza, pero sélo cierto tipo de instituciones en un contexto
de segmentacion de la educacién superior y la posesion de un capital
social consistente garantizarfan una inserciéon ocupacional en puestos de
trabajo de alto status e ingresos congruentes. Es decir, la ampliacion de
la oferta educativa no supondtia per se una reduccion de las desigualdades
(democratizacion en sentido estricto) sino su preservacion por otras vias.

Esto no supone desconocer los efectos positivos que en
términos individuales y sociales supone la expansion del tercer
nivel sino en todo caso alertar sobre la complejidad propia de estos
procesos y la conveniencia de disefiar politicas que la asuman para
maximizar sus resultados. Abordaremos en los proximos apartados la
forma en que esta expansion de oportunidades se dio en la Argentina
reciente y algunos de sus principales alcances.

LOS GOBIERNOS DE NESTOR Y CRISTINA KIRCHNER (2003-2015)

Argentina estaba atn inmersa en los coletazos de la crisis
econémica de 2001 cuando Néstor Kirchner accede al gobierno en 2003
inaugurando un ciclo de tres perfodos presidenciales del mismo signo, el
primero, a su cargo hasta 2007, y el segundo y el tercero en manos de su
esposa, Cristina Fernandez (2007-2011 y 2011-2015). Fueron algo mas
de doce anos en los que la economia argentina en un contexto de precios
internacionales favorables para sus comodities y politicas publicas
virtuosas, experiment6 importantes transformaciones en un contexto
de elevado crecimiento del PBI (hasta 2008) y una transformacion
del rol del Estado que —luego del fracaso del ciclo neoliberal- vuelve a
intervenir como reasignador de recursos econdmicos y sociales.

Asimismo, y en el contexto del desarrollo de politicas sociales
de amplio alcance,’ la inclusién social pasa a constituir un eje
articulador de las gestiones y alcanza también al ambito universitario.
El financiamiento al sector crece de manera sostenida en estos afios
superando el 1% de un PBI que ademas se expandia a elevadas tasas;
la distribucién del mismo a través de las férmulas histéricas y los
llamados programas especiales permitieron al gobierno combinar el
pago de sueldos y la asignacion de recursos de menor cuantia a través
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de algunos programas concursables y otros orientados por e]emplo
al mejoramiento de algunas disciplinas. Esto supuso la generacion
por parte de las instituciones de una estrategia de “ventanillas
multiples” para aprovechar los recursos disponibles sin que se
arbitraran mecanismos de coordinacién entre los diversos programas
que permitieran profundizar sus efectos (GARCIA de FANELLI,
2008; SUASNABAR y ROVELLI, 2012).

En lo que respecta a la amphaclon de la cobertura, la misma
fue estimulada desde la 6rbita oficial a través de un conjunto de
propuestas y programas, algunos referidos al nivel medio y otros
centrados en el tercer nivel. En el primer caso, la Ley Nacional de
Educacion estableci6 la obligatoriedad del ciclo secundario, lo cual
marca la voluntad del gobierno de operar en la prolongacion de los
estudios independientemente de los efectos practicos de la norma.
Otros planes como por ejemplo el FinES, Plan de finalizaciéon de
los estudios secundarios para mayores de 18 afios que funciona a
partir de 2010, procuraron ofrecer esquemas de estudio mas flexibles
y personalizados para operar sobre un problema recurrente: las bajas
tasas de graduacion en el nivel medio.

Por su parte, en el nivel superior, si bien la expansién de
oportunidades constituye una constante desde mediados del siglo
pasado sélo interrumpida por la voluntad limitacionista de los
gobiernos militares, desde el retorno de la democracia en 1983, se dio
una expansion permanente. Sin embargo, en los afios de los gobiernos
Kirchner pueden sefalarse algunas caracteristicas especiales en torno
a dos cuestiones medulares: las modalidades de crecimiento de la
oferta institucional y la consolidacion de diversas formas de ayuda
econ6émica a estudiantes carenciados. Asimismo se desarrollaron
dispositivos especiales para abordar un problema recurrente del nivel
universitario: su bajo nivel de graduacion.

LA AMPLIACION DE LA OFERTA INSTITUCIONAL

Un analisis de las fechas de creacién de las universidades
nacionales permite distinguir distintos ciclos de expansién (Cuadro
N°1). Un primer periodo, de crecimiento lento, se da a partir de las dos
primeras fundaciones (Universidad de Cérdoba en 1613 y de Buenos
Aires en 1821) y el ano 1968: para entonces existian 9 instituciones
de gestién publica. A partir de ese afo, se inicia una expansion
institucional sostenida y en los siguientes seis afios se fundan otros
16 establecimientos insertos en un proyecto de descentralizacion de
la oferta y su radicacion en capitales de provincia. Paralelamente se
autoriza el funcionamiento de universidades privadas y entre 1960 y
1981 se crean 20 instituciones, de las cuales 10 son catdlicas.
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Durante la gestion de Carlos Menem (1989-1999), se da una
nueva expansion del sistema universitario tanto a través del crecimiento
del segmento puiblico como del privado con la caracteristica adicional
que, a partir de la Ley de Educacién Superior (1995), y en sintonia
con las recomendaciones del Banco Mundial, se autoriza la creacién
de Institutos Universitarios, establecimientos que limitan su oferta
académica a un sola area disciplinar. En estos afios en el ambito
privado se crean 19 universidades y un instituto universitatio®y en
el de gestion publica 9 universidades nacionales, 6 de las cuales se
instalan en el conurbano de Buenos Aires, y 3 institutos universitarios.

El otro momento de significativa expansion, ya en el siglo XXI,
es el que se da durante las dos presidencias de Cristina Fernandez de
Kirchner cuando se crean 18 universidades nacionales, 8 de las cuales
se asientan en el conurbano de Buenos Aires, 1 instituto universitario
y 5 universidades provinciales. Se autorizan también 7 universidades
y 2 institutos universitarios privados.l.os nuevos establecimientos no
son fruto de una planificacion de caracter nacional basada en la oferta
y demanda institucional y de carreras existente en cada provincia o
region sino que responde a los reclamos de lideres o caudillos de los
partidos mayoritarios o presiones corporativas que buscan por esta
via ampliar sus propias bases de legitimacion.

CUADRO 1. Creacion de instituciones universitarias a partir de 1989

A“:g::" 1989-1999 | 1999-2003 | 2003-2007 | 2007-2015 | TOTAL
Umve_rSIdades 97 9 1 1 18 56
nacionales
Instltu_tos univ. 9 3 ) 1* 7
Nacionales
Universidades
- 1 5 6
Provinciales
Umvgrsmades 20 20 1 1 7 49
privadas
Instltytos univ. 9 3 4 3 2 14
Privados

Fuente: Elaboracion propia sobre datos de la Secretaria de Politicas Universitarias

“El Instituto Universitario del Arte se convierte en 2014 en Universidad Nacional de las Artes, motivo por el cual el total
es de 7 institutos.
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A partir de los 1990 comienza a darse pues, una expansion
institucional que hace que, en poco mas de dos décadas cambie el
mapa universitario con la creacion de 29 de las 56 universidades
nacionales, 5 de los 7 institutos universitarios y las 6 universidades
provinciales que existen en el momento actual. Esto supone una
“ampliaciéon de la frontera universitaria” que trae aparejado la
territorializacién de muchas de estas instituciones y la busqueda de
una mayor asociacion con las necesidades y reclamos del ambito en el
que se fundan (MINISTERIO DE EDUCACION, s.£)).]

Comparativamente con la década del 1990, el dltimo ciclo de
expansion institucional se caracteriza por la preeminencia del formato
universitario y la creacion de establecimientos de gestion estatal
(nacionales y provinciales). En ambos momentos se fundan ademas
universidades publicas en el conurbano de Buenos Aires las cuales —
junto a la Universidad Nacional de Lomas de Zamora fundada en 1972-
suman en la actualidad15 establecimientos. Las mismas se asientan en
una region que alberga 24 partidos en los que viven alrededor de 10
millones de personas. Como rasgo comun, estas instituciones atienden
preferentemente a una poblacién muy desfavorecida en términos
socioeconémicos,® acercindole una oferta académica que mejora sus
posibilidades de acceder a estudios universitarios.

LOS PROGRAMAS DE AYUDA ECONOMICA

En Argentina, el apoyo econdémico a estudiantes universitarios
tiene un primer antecedente en la década del 1960 cuando, en el contexto
de gobiernos desarrollistas y primacia de la teorfa del capital humano,
se establecen lineas de crédito para afrontar los costos de los estudios.
A partir de los afos 1990 y en un clima de época dominado por las
corrientes neoliberales y las recomendaciones del Banco Mundial la
ayuda econémica se asocia a la busqueda de equidad y asume dos
formatos: los Programas de créditos y los de becas, destinados a grupos
sociales con diferente grado de necesidad que se establecen a partir de
1996. El Programa de Crédito Educativo soélo estuvo vigente hasta el
afio 2000 mientras que el de Becas persiste y se extiende y amplia en lo
que va de nuestro siglo y durante las gestiones Kirchner.

Por su parte, el Programa Nacional de Becas Universitarias (PNBU)
esta dirigido a estudiantes de universidades nacionales’ provenientes
de hogares en situacién de pobreza estructural. A partir de 2000
incorpora lineas especiales de ayuda a indigenas y discapacitados para
reducir la incidencia de factores discriminatorios.

Las becas tienen por finalidad promover la igualdad de
oportunidades facilitando el acceso y permanencia de alumnos
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de escasos recursos econémicos y buen desempefio académico
en los estudios de grado. Se solicitan requisitos socioeconémicos
(ingresos del grupo familiar, situacién de familia, pertenencia a
grupos prioritarios: discapacitados, miembros de comunidades
indigenas) y académicos (se exige un nimero de materias
aprobadas segin el afio de cursado), priorizandose los primeros
sobre los segundos. El monto asignado en 2015 fue de $ 10.800"
en diez cuotas a lo largo del afio: esta es una suma reducida que
ademas se percibe de manera irregular.

A fines de 2009 se crea ademas el Programa Nacional de Becas
Bicentenario (PNBB) que supone el establecimiento de una politica
que, a través de la ayuda econdmica, busca orientar la matricula
hacia carreras prioritarias para el pais. Busca estimular el acceso, la
permanencia y la graduacion de alumnos provenientes de hogares de
bajos ingresos a carreras (universitarias, no universitarias, de grado o
tecnicaturas) consideradas estratégicas para el desarrollo econémico
y productivo del pafs. El otorgamiento sigue los mismos lineamientos
que el PNBU y el monto que perciben los alumnos es superior al que
otorga aquel Programa. Varfa segiin el afio que cursan y oscila entre §
12.960 en primer afio y $ 31.104 en quinto."

Segun datos provistos por el Informe de Gestion 2015 de la
Secretarfa de Politicas Universitarias (SPU), en ese afio se otorgaron
en total 62.309 becas. El monto invertido ascendié a cerca de 900
millones de pesos. En 2002 se habian entregado 2.453 becas que
sumaban un monto total de algo mas de 7 millones de pesos. Estos
datos son por si mismos elocuentes sobre la centralidad que la ayuda
econdémica a través de becas adquirié en la politica reciente.

Sin embargo, sefiala Garcia de Fanelli (2014) que el total de
becas otorgadas no llega a cubrir a los estudiantes universitarios de
18 a 24 afios pertenecientes a los hogares correspondientes al 20%
de menores ingresos, que constitufan alrededor de 170 mil en el afio
2014; esto implica que cubria solo alrededor del 29% de este segmento
de la poblacién estudiantil. Por otra parte, los montos pagados y la
irregularidad de los pagos hacen que este aporte no impida que los
jovenes mas vulnerables deban trabajar para sostenerse en la institucion.

De manera complementaria a las becas, en 2014 se establece
el Programa PROG.R.ES.AR (Programa de Respaldo a Estudiantes
Argentinos), politica de transferencia monetaria directa que busca
estimular la continuidad de los estudios en cualquier nivel educativo o
la capacitacién con fines laborales; esta dirigida a personas de entre 18 y
24 aflos con ingresos personales y familiares inferiores al salario minimo.
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Los beneficiarios que acceden para cursar estudios superiores,
deben acreditar en el mes de noviembre la aprobacién de 2 materias
el primer afno de recepcion de la prestacion y 4 materias a partir del
segundo afno. A partir del tercer afio, se exigira la aprobacion de
un porcentaje de materias con relacion a las que el alumno tuviese
pendiente de aprobacion para finalizar la carrera al momento del inicio
del ejercicio del derecho a la prestacion. Desde esta perspectiva puede
decirse que si bien se exige un cierto rendimiento en el transcurso de
los estudios, el subsidio no depende de cuestiones meritocraticas y no
se reclama la obtencion de determinado nivel de calificaciones.

Segin datos provistos por ANSES (2015) a fines de ese afio,
de los 900 mil jévenes que obtuvieron el Plan PROG.R.ES.AR, el
35,4% cursaban estudios superiores: el 19% eran universitarios y el
16,4%, terciarios.'” Esto supone que alrededor de 320 mil jévenes
recibian el subsidio por cursar estudios superiores, de los cuales, 172
mil lo hacfan en las universidades e institutos universitarios nacionales.

Las principales criticas que se esbozan sobre este programa
se ubican en torno al uso politico del mismo y a las dudas en torno
a los resultados concretos que se obtendran. Sobre todo, diversas
voces alertan sobre la ausencia de una evaluacion y monitoreo de
su funcionamiento que permitiria generar informacién sobre sus
resultados e impacto. En una situacion similar se encuentran los otros
programas de becas, a pesar de sus ya dos décadas de existencia.

Si sumamos los beneficiarios de los programas de Becas y del
PROG.R.ES.AR, éstos alcanzan alrededor del 13% de la matricula en
instituciones universitarias publicas, lo que constituye un porcentaje
por demas de significativo. No se conoce sin embargo su impacto real
en términos de retencion de matricula, estimulo para la aprobacion
de materias, graduacion, etc.

DISPOSITIVOS PARA ENFRENTAR LA DESERCION: LAS TUTORIAS

Las tutorias constituyen un dispositivo desarrollado a los efectos
de enfrentar los problemas de desercion y baja graduacion; las mismas,
segun Capelari (2014), tienen un antecedente en el Proyecto del Fondo
para el Mejoramiento de la Calidad Universitaria (FOMEC) desarrollado
en los afios 1990. Constituye una herramienta que se implementa de
manera lenta a partir del nuevo siglo y aunque no se convierte en politica
de estado, ha obtenido un fuerte estimulo en las universidades publicas a
través de la acreditacion de carreras de grado de interés publico.

El Programa de Calidad Universitaria de la SPU desarrolla una
linea especial orientada al mejoramiento de la gestién académica que
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incluye la puesta en marcha y consolidacion de tutorfas en Ingenieria,
Agronomia, Farmacia, Bioquimica y Veterinaria, entre otras carreras
que cuentan con matematicas en sus planes de estudio. Por otra
parte, en octubre del 2011, un plenario del Consejo Interuniversitario
Nacional solicit6 la institucionalizacion de la tutoria como politica
publica para todos los estudiantes.

Entre 2012 y 2015 se implementaron 99 proyectos
plurianuales en todo el pais con financiamiento de la SPU cuyo
objetivo fue mejorar los niveles de permanencia y egreso a través
del fortalecimiento del acompafnamiento de los alumnos en la vida
universitaria, fundamentalmente en los primeros afios. Este plan
incluye la propuesta de fortalecer los espacios de Tutorfa Docente o
Tutorfa entre Pares de todas las Universidades Nacionales."”

En lineas generales las instituciones valoran positivamente
estos programas, aunque se sefala que la forma de implementacion no
ha favorecido la identificacion de cambios atribuidos exclusivamente
a la tutoria, como disminucioén de la desercion o aumento de la
retencion (CAPELARI, 2014). Por otra parte, en opiniéon de Garcia
de Fanelli (2014), inciden especialmente sobre la integracion del
estudiante en el sistema social de la institucién universitaria, factor
que constituye una de las causas de abandono. Sin embargo sus
efectos en términos de mejorar el rendimiento académico serfan mas
limitados pues generalmente estan a cargo de alumnos avanzados que
no poseen las herramientas necesarias para actuar en este ambito.

LAS POLITICAS DE AMPLIACION DE LA COBERTURA Y AYUDA ECONOMICA VISTAS A
PARTIR DE ALGUNOS DATOS EMPIRICOS

No existen estudios oficiales que evalien el impacto de las
politicas desarrolladas en el periodo. Si se focaliza en la creacion de
universidades, especialmente las del conurbano de Buenos Aires, el
discurso oficial enfatiza el crecimiento de su matricula y la inclusion
social que esto implica. En lo que refiere a los Programas de ayuda
econdmica, en generalladocumentacion oficial sefiala como “impacto”
el crecimiento del nimero de becas y del presupuesto respectivo.'* En
ambos casos pues, se recurre a indicadores cuantitativos de expansion
para legitimar la politica sin tomar en consideracion la consecucion
de los objetivos que le dieron origen ni los efectos concretos que
éstas suponen en términos individuales y sociales.

Cabria interrogarse sin embargo, en qué medida estas politicas
han sido exitosas en estimular la demanda de sectores sociales
desfavorecidos, cual es el comportamiento de las universidades del
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conurbano y cudles son sus rendimientos; se ha dado efectivamente
una mayor representacion de los primeros quintiles en la matricula y
sobre todo en graduados universitarios?

LA AMPLIACION DE LA REPRESENTACION SOCIAL EN LA MATRICULA

Mas alla de la expansion de la oferta, la matricula universitaria
ha venido creciendo a ritmo lento en los ultimos quince anos. Si
distinguimos entre las instituciones de gestion publica y las de gestién
privada puede apreciarse que estas ultimas, si bien reunen sélo poco
mas del 20% de la matricula total, tienen un indice de crecimiento
muy superior al de las primeras. Este comportamiento por otra parte
se ha visto profundizado en el transcurso del periodo en estudio a
pesar de la creacion de un numero significativo de establecimientos
universitarios de caracter publico.

CUADRO 2. Matricula universitaria segiin sector de gestion: totales e indice de crecimiento

1999 2003 2007 2011 2014
De gestion piblica | 1.056.650 | 1.273.832 | 1.270.295 1.441.845 1.468.072
Indice de 100 20.55 20.21 36.45 38.93
crecimiento
De gestion privada | 183.886 215.411 298.770 366.570 403.373
Indico da 100 17.15 62.47 99.34 119.36
crecimiento
TOTAL 1240536 | 1.489.243 | 1.569.065 | 1.808.415 | 1.871.445
Indice de 100 20.04 26.48 45.77 50.85
crecimiento Total

Fuente: Elaboracion propia sobre datos de la Secretaria de Politicas Universitarias

Enlo querespectaalaexpansion dela tasaneta de escolarizacion
segun quintiles de ingreso per capita (Cuadro N° 3), puede apreciarse
que la tendencia expansiva de los dos quintiles de menores ingresos
resulta sostenida desde los afios 90. Sin embargo, comparativamente,
todos los quintiles aumentan su participacion y los quintiles superiores
tienen un crecimiento mayor.

De manera complementaria, si focalizamos en los afios de
educacion, se constata que entre 1992y 2014 se dio también una mejora
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(de alrededor de dos afios) en la participacién de los quintiles mas
desfavorecidos. No obstante, la expansion del tercer, cuarto y quinto
quintil, aunque menor, parece marcar una vez mas que las desigualdades
se mantuvieron en valores similares mas alla de las politicas generadas.

CUADRQO 3. Tasa Neta de escolarizacion (18-23 aiios) y cantidad de afos de
Educacion segin quintiles de ingreso per capita

Quintiles Tasa Neta de EsE:oIarlzacmn Aos de educacion
(18-23 anos)

1990 2003 2013 2014 1992 2003 | 2013 | 2014
1° 7.7 14,4 19,1 17.6 7.4 8.b 9.3 9.2
2° 13,6 17,8 24,3 22.1 8 9.1 9.7 9.8
3° 5,5 27,9 29,6 29.9 8.7 10.0 10.6 10.6
4° 21,5 39,3 35,7 36.4 9.8 1.3 1.7 1.8
5° 411 57,9 54,1 55 12.3 13.8 13.8 13.9

Fuente: Elaborado a partir de las Bases de datos socioecondmicos para América Latina y el Caribe (SEDLAC), Universidad
Nacional de La Plata y Banco Mundial.

Sidesagregamoslaeducacion superior en sus dos componentes,
universitariay terciaria, (Cuadro N°4) puedeapreciarsela segmentacion
que se da con el origen social. Al respecto, la proporcion de jovenes
en cada uno de los subsistemas es inversa acorde al quintil de ingreso
per capita familiar. Es de recordar que la educacion terciaria, si bien
cubre sélo el 30% de la matricula en educacion superior, tiene una
tasa de expansioén superior a la universitaria y tiende a contener a
estudiantes de origen social mas modesto.

CUADRO 4. Estudiantes entre 18 y 30 afios que asisten a un establecimiento de educacion
superior segun tipo de educacion y quintil de ingreso per capita familiar (En porcentajes)

2004 2008 2012
Quintiles Terciario Universit. Terciario Universit Terciario Universit
1 27,28 72,72 27,35 72,65 28,32 71,68
2 22,57 77,43 26,26 73,74 2415 75,85
3 20,20 78,80 23,1 76,29 22,71 77,29
4 16,05 83,95 20,49 79,51 17,75 82,25
5 13,06 86,95 13,85 86,15 19,89 80,1

Fuente: Suasnabar y Rovelli, 2016 en base a la EPH/INDEC (2004-2012)
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LA REPRESENTACION SOCIAL A NIVEL DE LOS GRADUADOS

Si ponemos el foco en los graduados de educacion superior
segun nivel de ingreso socioeconémico (Cuadro N° 5), si bien la
informacién presentada no discrimina entre sector universitario
y terciario, muestra que el grupo de ingresos inferior triplica su
participaciéon en lo que va de nuestro siglo, mostrando asf una mejoria
considerable. Sin embargo, todavia la distancia con los grupos
de mayores ingresos, que también se han expandido, resulta muy
significativa y atin se ha ampliado.

CUADRQO 5. Porcentaje de poblacion de 25 afios y mas con educacion
superior completa por nivel de ingreso

2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014

30%inf | 2,18 | 212 | 247 | 1,99 | 2,70 | 2,65 | 290 | 5,13 | 485 | 568 | 6,19 | 6,65 | 7,11 | 6,35

30%med | 6,00 | 6,39 | 6,55 | 6,20 | 7,65 | 8,25 | 8,45 | 11,63 | 11,98 | 12,34 | 14,17 | 14,48 | 14,64 15,32

40% sup |25,24|24,4726,03|23,05|27,96 | 29,10 | 27,92 | 32,07 | 34,09 | 35,06 | 34,56 | 32,95 | 34,74 | 35,31

Fuente: |IPE - UNESCO | OEl en base a EPH del INDEC.

También en este caso se da una mayor representacion de los
jovenes provenientes de los quintiles mas bajos entre los graduados
de establecimientos terciarios y el comportamiento inverso entre los
pertenecientes a los sectores mas acomodados (Suasnabar y Rovelli,
2016; Garcia de Fanelli, 2014)."

A pesar delas limitaciones de la informacion estadistica disponible
puede decirse que las politicas desarrolladas en estos afios parecerfan
haber impactado favorablemente en la expansion de la matricula
correspondiente a los grupos sociales mas desfavorecidos y ampliado
las posibilidades de continuar los estudios e incluso —aunque de forma
mas limitada y segmentada segtin tipo de educacion superior y sector de
gestion- de graduarse en este nivel. La carencia de estudios de impacto
sin embargo, no nos permite evaluar los efectos individuales y sociales
de las politicas desarrolladas, es decir, mas alla de la ampliacion de los
horizontes personales, estas politicas ¢actian sobre la desigualdad social,
o generan mayormente una movilidad social espuria al no asociarse las
nuevas ocupaciones con mejoras en el bienestar material?
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EL CASO DE LAS UNIVERSIDADES DEL CONURBANOD

Este apartado procura comparar alguna informacion empirica
sobre demanda y rendimiento en las universidades del conurbano; a tales
efectos se presenta informacién correspondiente a varias instituciones
fundadas en la primera ola de creacién de universidades nacionales
informacién que por contraste sirve de encuadre general a la tematica.
Los establecimientos del conurbano fueron clasificados segtn su fecha
de fundacion en dos grupos: los creados en los afios 90 (con el agregado
de la Universidad Nacional de Lomas de Zamora fundada en 1972) que
son establecimientos que llevan mas de dos décadas funcionando y por
lo tanto estan mas consolidados y los creados recientemente. En este
ultimo caso, precisamente por esa circunstancia no existe aun suficiente
informacién empitica disponible.'s

En primer término, cabe destacar la importancia de la matricula
que concentran en conjunto las universidades del conurbano. I.a misma en
2014 superaba los 170 mil alumnos (12% de la matricula total nacional), lo
que da cuenta del aporte que los establecimientos efectian para la atencién
de una demanda hasta entonces insatisfecha. El hecho que las universidades
mas tradicionales continden expandiéndose aunque a menor ritmo que
las nuevas instituciones supone que seguramente han accedido al tercer
nivel grupos sociales hasta entonces ausentes. Por otra parte, los nuevos
inscriptos en el afo 2014, se ubican en el orden de los 49 mil alumnos, es
decir alrededor del 15% del total nacional de nuevos inscriptos.

En un porcentaje muy elevado (entre el 70 y el 95% segun
las instituciones) su matricula esta formada por estudiantes que
constituyen la primera generacién de universitatios de sus familias'’
y muchos de ellos también, la primera generaciéon que ha logrado
concluir los estudios secundarios. Como tendencia se sefiala sin
embargo, que en la medida en que comienzan a funcionar incorporan
paulatinamente a otros sectores sociales radicados en la zona.

Otros rasgos singulares de la matricula de estas instituciones son la
dedicacion parcial al estudio en razén que deben trabajar incluso en largas
jornadas y la fuerte heterogeneidad que presentan en términos d edad: sélo
un porcentaje menor acaba de egresar de la escuela media (18-19 afios), los
demas, o retoman estudios supetiores que abandonaron o ingresan para
cumplir con un objetivo que hasta entonces les resultaba muy lejano.

Muchos de los estudiantes tienen serias falencias en términos
de formacién vinculadas con las deficiencias que experimenta toda
la educacion media, las que se agudizan en los establecimientos que
atienden a sectores populares. Estos dos factores, el distanciamiento
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con las practicas universitarias vinculado con la ausencia de
antecedentes familiares en el nivel y las dificultades académicas
constituyen un desafio significativo para estas instituciones.

Las mismas ofrecen en general carreras de pregrado’ y grado,
con énfasis en las primeras, con salida laboral inmediata' que procura
no competir directamente con las de las universidades tradicionales mas
proximas geograficamente (Buenos Aires y La Plata) y buscan ademas
no superponer su oferta con las otras universidades del conurbano.

Estas nuevas universidades desde su origen desarrollan estrategias
mas o menos similares para luchar contra el desgranamiento y la
desercion y favorecer no sélo el ingreso sino la permanencia y el egreso.
En tal sentido, a partir de la expetiencia concreta, ajustan periédicamente
los cursos de ingreso; ofrecen sistema de tutorfas, acompafiamiento
pedagogico, actividades de apoyo, ademas de la asistencia econdémica a
través de becas nacionales y las que aportan las propias instituciones.
Asimismo implementan programas de articulacion con las escuelas
medias de la zona y de informacién a los potenciales alumnos sobre
las carreras ofertadas y la ayuda econémica disponible. La Secretaria
de Politicas Universitarias por su parte, implementé a partir de 2013 el
Programa “La Universidad en los bartios, los barrios en la Universidad”
con el objeto de articular al sistema universitario nacional con las
agrupaciones territoriales (clubes, parroquias, centros de fomento) para
que los jovenes conocieran las universidades publicas cercanas a su barrio
y tuvieran acceso a informacion sobre la oferta académica y las becas.

Analizaremos seguidamente datos tendientes a abordar
algunos indicadores de rendimiento® como el porcentaje de alumnos
que se reinscriben anualmente, los reinscriptos que no aprobaron
materias en el afio antetior y el porcentaje de egresados.”
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CUADRQO 6. Matricula, Reinscriptos, Reinscriptos que no aprobaron materias y graduados
en universidades nacionales seleccionadas.

% Reinscriptos

Maticla® | SIS | e MY | e
reinscriptos®
Universidades grandes fundadas antes de 1989
UBA 321.327 80% 32% 30%
Cordoba 108.968 80% 29% 38%
La Plata 109.763 80% 38% 31%
Rosario 75.394 81% 37% 58%
U.TN. 81.575 78% 26% 35%
Tucuman 62.812 82% 40% 17%

Universidades del

conurbano fundadas hasta mediados de los 90

Gral. Sarmiento 7.396 85% 44% 27%
La Matanza 36.515 87% 29% 51%
Lanis 12.673 83% 31% 24%
L;g‘nizr:e 34.423 76% 2% 28%
Quilmes 22.563 82% 44% 20%
San Martin 13.092 72% 27% 38%
Tres de Febrero 12.389 55% 22% 16%

Universidades del conurbano fundadas en el siglo XX

A. Jauretche 8.014 68% 24%
Avellaneda 4.649 61% 24%
José C Paz 3.4 63% 7%

Moreno 3.756 98% 62%
Oeste 1.592 51% 35%

Fuente: Elaboracion propia sobre datos del Anuario de Estadistica Universitaria, Afio 2013, Secretaria de Politicas
Universitarias. No hay informacion disponible sobre la Universidad de José Clemente Paz.

“Promedio 2012, 2013 y 2014
" Promedio de reinscriptos 2012, 2013 y 2014 sobre matricula 2011, 2012 y 2013.

" El porcentaje de egreso se calculd a partir de un promedio de los graduados entre 2012 y 2014 y los nuevos inscriptos
entre 2005y 2007, es decir siete afios antes.
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a) No reinscriptos:1a no reinscripcion no necesariamente significa
el abandono de los estudios; sin embargo es un indicador de la
falta de regularidad en los mismos. Al respecto, la tasa a nivel
nacional es my elevada y se ubica alrededor del 23%. En este
particular, no se encontraron diferencias significativas entre
las universidades tradicionales y algunas de las del conurbano
fundadas en los afios 90, pero s con las de reciente fundacion.

Entre las primeras, la pérdida de matricula se ubica entre el
18% (Tucuman) y el 22% (UTN), mientras en las creadas
en los 90 el dato oscila entre el 13% (La Matanza) y el 45%
(Tres de Febrero). El valor que adquiere el indicador en este
ultimo caso, casi duplica la media nacional. Por otra parte,
en las universidades de reciente fundacion el porcentaje de
no reinscriptos alcanza niveles ain mas elevados, lo que
podria indicar que mas allda del entusiasmo inicial de los
estudiantes y de las estrategias de retenciéon desarrolladas
por las universidades, las desigualdades de origen inciden
fuertemente en el abandono.

b) Reinseriptos que no aprobaron materias en el aflo anterior: este
dato se utiliza como indicador extremo de falta de regularidad
en los estudios. El promedio nacional en este caso se ubica en
torno al 34% de estudiantes. .os datos nos permiten visualizar
que la problematica tiene aristas semejantes tanto en las
universidades tradicionales como en las del conurbano, aunque
entre estas ultimas se desataca especialmente la situacion de
General Sarmiento y Quilmes —instituciones fundadas en los
90 y por lo tanto ya consolidadas- en las que el porcentaje de
jovenes que no aprobaron ninguna asignatura se ubica en torno
o por encima del 40%. En las de reciente fundacién, los datos
disponibles no son suficientes para efectuar un analisis fundado

) Egresados: 1a tasa de graduacion a nivel nacional se ubica en
torno al 27%.; las universidades tradicionales seleccionadas
(salvo el caso de Tucuman) superan ese porcentaje. Para el
caso de las del conurbano, se observa que, entre las fundadas
en los afios 90, General Sarmiento, San Martin y L.a Matanza
tienen rendimientos por encima de la media mientras Tres
de Febrero, Quilmes y Lanus presentan valores por debajo.””
Por su parte, LLa Matanza presenta una tasa de graduacion
significativa, muy por encima de las universidades tradicionales
mientras las nuevas universidades aun no tienen graduados.

Sin embargo cabe resaltar que los datos estadisticos publicados
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por la SPU no permiten distinguir entre egresados de carreras de
pregrado y grado; las primeras, con una duracion entre dos y tres afios,
son dominantes en las instituciones nuevas, mientras las segundas,
con una duracién de cuatro y mas afios, lo son en las universidades
tradicionales. Esto limita la comparabilidad de los datos entre
instituciones y sobre todo parece indicar que la segmentacion social se
da también en este aspecto.

En todo caso, una primera evaluacién enmarcada en las
limitaciones de la informacion estadistico disponible, nos permitirfa
sefialar dentro de las universidades del conurbano diversas situaciones.
Algunas tienen rendimientos claramente bajos, como Moreno,
Quilmes, Lanus y Tres de Febrero y otras tienen comportamientos
aceptables e incluso por encima de las medias nacionales. Supone por
lo tanto, que mas alla del emplazamiento geografico que comparten y
de gestionar y desarrollar politicas inclusivas acordes a las dificultades
de los estudiantes que asisten, algunas instituciones han sido mas
exitosas para contenerlos en términos académicos y econdémicos.
Estudios en profundidad sobre estas diferencias permitirfan echar luz
sobre estos resultados.

Asimismo, un tema aun no explorado adecuadamente es el que
refiere a la insercién ocupacional de los graduados de educacion supetior
argentinos y su relacion con la segmentacion institucional. Al respecto,
Kessler (2014) reconoce que la ampliacién del acceso va asociada a la
persistencia de desigualdades profundas en el interior del sistema por la
segmentacion de la oferta en términos de calidad y de prestigio.

CONSIDERACIONES FINALES: LAS FORMAS DE LA DEMOCRATIZACION

El interrogante en torno al cual se articulo este texto se centra
en los alcances de las politicas desarrolladas durante los gobiernos
Kirchner en términos de democratizacion e inclusion universitatia.
En este sentido, a través de la informacion disponible este trabajo, de
caracter exploratorio, nos permite destacar algunas cuestiones.

1- La expansion del nivel universitario constituyé una politica
central especialmente durante las presidencias de Cristina Kirchner
(2007-2015). La nocién de democratizacion que primo puso el énfasis
en la creacion de nuevas instituciones para la incorporacion de grupos
socioeconémicos histéricamente alejados del tercer nivel. En este
sentido, la propuesta oficial se plantea en términos clasicos, ampliando
la oferta y el apoyo econdémico; no contempla en cambio, la compleja
articulacion entre las variables socioeconémicas, institucionales y del
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mercado de trabajo. En este dltimo aspecto, se desconocen los efectos
que una expansion permanente del numero de graduados puede tener
en las formas y condiciones de inserciéon ocupacional y la incidencia
que la conclusion de los estudios pueda operar para alcanzar una
genuina movilidad social ascendente y una consiguiente reduccion de
las desigualdades sociales (democratizacion en sentido restringido).

Por otra parte, persiste la segmentacion del sistema de educacion
superior como un todo y entre las instituciones mas tradicionales y las
recientes fundaciones; esto supone quelaexpansion dela ofertainstitucional
ha mantenido y aun profundizado las diferencias institucionales recortando
las posibilidades de incidir en la desigualdad social.

2- Las nuevas universidades tienen esquemas de funcionamiento
innovadores para ofertar carreras con salida laboral inmediata y
desarrollanademasestrategias paraestimularlademandaylapermanencia
en las aulas. Sin duda, junto con la creciente ayuda econémica (becas) a
sectores de bajos recursos, cumplen una significativa funcioén inclusiva
y democratizadora en sentido amplio, es decir generan condiciones
para el desarrollo de los estudios universitarios.

Sin embargo, una primera cuestiéon a sefialar es la falta de
planificacion y regionalizacion en la oferta universitaria y la primacia de
la variable politica en la localizacion de estos establecimientos. De esta
manera, no se prioriza un uso racional de los recursos, se superponen
ofertas y se desconocen también la presencia de factores estructurales
que podrian condicionar la insercién ocupacional de los graduados.

En lo que respecta a sus tasas de abandono y graduacion, las
mismas aunque diversas segun la universidad, se ubican préximas a
los promedios nacionales. Se trata sin embargo de instituciones que
concentran una parte significativa de la matricula en carreras cortas
(pregrado) y que,atendiendoalas caracteristicas realesde sus estudiantes,
tratan de reducir la incidencia de las variables socioeconémicas en
el rendimiento académico. En este sentido, construyen trayectos
académicos de transito mas lento, organizan cursos de un nimero
reducido de estudiantes que favorezcan una relaciéon personalizada
y estimulan permanentemente la prosecucion de los estudios. Desde
las universidades se sefiala que queda garantizada sin embargo la
calidad de los aprendizajes.

Para tal fin se desarrollan diversas estrategias entre las cuales las
tutorfas ocupan un lugar significativo. Si bien las instituciones valoran
sus efectos sobre todo en términos de insercion del ingresante en la
sociabilidad institucional, no existen evidencias que permitan sefalar
que esta practica permite alcanzar mejores resultados académicos.
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Otro tema que queda en las sombras es el referente a la insercion
ocupacional de sus graduados, es decir de aquellos que consiguen
sortear con éxito el desafio que plantean los estudios universitarios, en
el mercado ocupacional. Sobre esta tematica, crucial para evaluar el éxito
de estas politicas de expansion de oportunidades, la produccion tedrica
y la correspondiente a algunos paifses centrales y periféricos sefialan
crecientes dudas sobre sus efectos. No obstante, el diploma universitario
sigue constituyendo una meta ansiada a pesar de no poder escapar a
los conocidos efectos de todo proceso expansivo / inflacionatio. En
tal sentido, la devaluacion de los mismos y su estratificacion jerarquica
segun la institucion que lo emite constituyen temas a explorat.

3- Por ultimo, la falta de articulacién de las politicas de
educacion superior con las politicas educativas globales y las de otros
ambitos de la gestion oficial reduce su efectividad; en este sentido
la ampliacion de oportunidades en la educacion superior no genera
su propia demanda y requiere por lo tanto cambios en la estructura
econémica que garanticen una mayor fluidez social. Por otra parte,
la segmentacion del sistema educativo en los niveles fundamental y
medio parece extenderse al nivel superior generando tipos de oferta
acordes al perfil del demandante. Esto implica una ampliacioén de las
oportunidades de todos los grupos sociales, esto es una expansion sin
transformacion sustantiva de las distancias que los separan.

El objetivo democratizador de las politicas implementadas
en los afios de los gobiernos Kirchner, su voluntad financiadora y
la imaginacién demostrada en generar programas para acercar a los
sectores mas desfavorecidos a las universidades constituye una meta
meritoria que distingue a las gestiones de estos ultimos doce afios.
Llama la atencién sin embargo, el desinterés por evaluar el impacto
de politicas y programas y cierta asociacion lineal entre “impacto” y
metas cuantitativas o inversioén de recursos.
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*En términos de Rosanvallon (2013), se abre la “cartrera al talento” dejando fuera de
consideracion las desigualdades de partida y las maltiples discriminaciones que experimentan
ciertos grupos sociales a lo largo de la vida.
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pues constituirfan “el arma de los débiles”; en tal sentido, aun reconociendo el descenso de su
valor de cambio y el hecho que son cada vez menos suficientes para obtener el empleo deseado,
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precisamente por eso, resultan cada vez mas necesatios. Su posesion ademds, permitirfa atenuar
ciertas desigualdades y discriminaciones de los mas desfavorecidos en el mercado de trabajo.

’La Asignacion Universal por Hijo, politica de transferencia condicionada de ingresos,
puede constituir un buen ejemplo al respecto, aunque no agota el repertorio de politicas
desarrolladas en el plano social.

¢ Los mayores requisitos exigidos pot la Comisiéon Nacional de Evaluacion y Acreditacion
Universitaria (CONEAU), constituida a partir de 1996 redujeron drasticamente la expansion

del segmento privado en los aflos sucesivos.

"En este sentido, se plantea que estas instituciones constituyen actores clave del desarrollo
local. En una publicacién del Ministerio de Educacion (s.f.) se sostiene que “la presencia
en territorios que no posefan instituciones de educacién superior, es un salto de calidad
en términos de inclusién. La sociedad basada en el conocimiento es una sociedad parada
también sobre los hombros de la democratizacion: se requiere de nuevas casas de estudio
que acerquen los saberes a cada vez mas personas”.

#Segun el Observatotio de la Deuda Social de la Universidad Catolica Argentina, a fines del
2015 el 25% de los hogares del conurbano y el 36% de las personas se hallaba en situacion de
pobreza, constituyendo el aglomerado urbano con mayores tasas de pobreza a nivel nacional
(SALVIA, 2016).

? Las universidades de gestién publica son gratuitas, por lo que los créditos procuran sufragar

parte de los costos que supone el desarrollo de los estudios.
0 Alrededor de 1.100 délares anuales.

"' Esto implica entre 1.300 y 3.200 délares anuales. Ese mismo afio se pone en vigencia el
Programa de Becas TICs, que luego pasa a ser administrado por el Ministerio de Ciencia y
Tecnologia y que atiende a alumnos de carreras de grado vinculadas a las Tecnologfas de la
Informacién y la Comunicacion (Licenciatura en Informatica, Ciencias de la Computacion,
Analisis de Sistema, Bioinformatica, etc).

"2 Los datos en torno al Programa resultan sin embargo escasos y contradictotios en la
medida en que en diferentes paginas Web de la misma institucion (ANSES) se suministra
informacién diversa para el mismo perfodo.

Y Por otra parte, También el Programa Nacional de Becas Bicentenatio prevé estrategias de
acompafiamiento de los becarios en su trayecto por carreras cientifico técnicas de la educacion
superior, a través de sistema de tutorfas, cursos de nivelacion, etc; la implementacion de estos
mecanismos sin embargo es muy disimil y los resultados, todavia escasos.

" Al respecto, puede consultarse el Informe de Gestion 2015 de la SPU.

5Tomando datos de la Encuesta Permanente de Hogares (2012), Garcia de Fanelli (2014)
seflala que mas alla de los sesgos que este instrumento puede introducir, se constata
que la proporcién de estudiantes que alcanzé a graduarse en el grupo etario 18-30 afios
(entre aquellos que asistieron pero ya no asisten mas y los que continian estudiando),es
significativamente mds alta entre los jévenes que pertenecen al quintil mas alto de ingreso y
mas baja entre los de los sectores de menor nivel de ingreso per capita familiar.

' La Universidades Nacionales de Hurlinghan, Scalabrini Ortiz y Almirante Brown fueron
creadas en 2014 y 2015, fecha que excede la informacién estadistica publicada por la SPU
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que refiere al ciclo lectivo de 2013 y 2014. Se utilizan los datos del Anuario Estadistico de la
SPU correspondiente a 2013, dltimo publicado, y algunos avances correspondientes a 2014
que constan en la Pagina Web de la Secretarfa.

En todos los casos, se tomaron promedios de tres afios para analizar matricula, reinscritos y
graduados con el propésito de disminuir la incidencia de factores casuales especialmente en las
universidades en proceso de conformacion. Al respecto, los datos de las Universidad Nacional de
Morenoy José C. Paz no parecen ser consistentes: la primera por ejemplo, presenta una reinscripcion
del 98% entre 2012 y 2013 mientras en la segunda, los datos de matricula y nuevos inscriptos tienen
en esos afios el mismo valor (3.090), lo cual no parece tampoco plausible.

17Sin embatgo, Donaire (2015) demuestra con informacién empitica que aunque se detecta una
mayor presencia de sectores populares en las universidades del conurbano, su presencia parece
importante a lo largo de todo el sistema de educacion superior.

¥ Se trata de carreras cortas, de una duracién entre dos y tres afios y que conducen a la
obtencién de un diploma de Técnico Superior (en por ejemplo Tecnologia de Alimentos,
Control Bromatoldgico, Quimica, etc.).

1 Por ejemplo, una peculiaridad de la Universidad Nacional Arturo Jauretche, recientemente
fundada, radica en que las carreras que ofrece tienen un fuerte vinculo con el mundo del
trabajo ya sea a través de la profesionalizacion de oficios como enfermerfa, kinesiologfa y
asistencia y organizacion de quiréfanos; es decir profesiones en las que el trato con personas
en situacion de vulnerabilidad que necesitan, muchas veces, de cuidados extremos deviene
un punto central (COLABELLA y VARGAS, 2013).

?Los reinscriptos son “los estudiantes a los que se les actualiza su insctipcion en la misma ofetta, en
un afio académico postetior a su tltima inscripcién”; los Estudiantes / matricula total se conforma
a través de “la suma de los nuevos inscriptos mds los reinscriptos pertenecientes a una oferta
académica en un afio determinado”; los egresados son “los estudiantes que completan todos los
cursos y requisitos reglamentarios de la oferta a la que pertenecen” (SPU, 2013).

' A los efectos de analizar la regularidad de los estudios se promediaron los datos de
estudiantes no reinscriptos (2012, 2013 y 2014) y se lo comparé con el promedio de la
matricula de la institucién. Para abordar el caso de los reinscriptos que no habfan aprobado
ninguna materia también se trabajé con promedios. Finalmente el porcentaje de graduacion
se calcul6 a partir de un promedio de los graduados entre 2012 y 2014 y los nuevos inscriptos
entre 2005 y 2007, es decir siete afios antes. Se trata de un dato absolutamente aproximativo
que procura contener la extensién de la duracién real de las carreras; se intenta de esta
manera mostrar una tendencia y paliar minimamente la ausencia de informacién.

*Lomas de Zamora también tiene una elevada tasa de graduacion pero su creacion data de la 1972.

Sumision: 22/12/2016
Aprobacion: 02/09/2017

Direccion postal:

Catamarca 1861 — Piso 9 — (2000)
Rosario - Argentina
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RESUMO: Esta comunicacido objetiva discutir o desenvolvimento e
implementac¢io de politicas voltadas para o reconhecimento de saberes
dos professores do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico. Inicialmente,
apresentamos os marcos regulatorios do processo de Reconhecimento de
Saberes e Competéncias (RSC) desses professores aprofundando-nos, por meio
da analise de documentos e regulamentag¢ées, na forma como o RSC tem sido
implementado em uma instituicdo de educa¢ao profissional de Minas Gerais.
Para discutir sobre os saberes construidos no/pelo trabalho, recorremos ao
aporte da ergologia, em especial aos trabalhos de Durrive e Schwartz (2007),
Schwartz (1998, 2010) e Trinquet (2010). No ambito dos saberes docentes,
realizamos pesquisa bibliografica abarcando autores, como Schén (1992),
Tardif (2002), Therrien (2001), entre outros, que tratam sobre especificidade
desses saberes e sua importancia para a docéncia. Por fim, apontamos para
a necessidade de se pensar como as politicas de reconhecimento de saberes
docentes vém se constituindo e quais saberes elas valorizam.

Palavras-chave: Saberes docentes. Educacio Profissional. Reconhecimento
de saberes.

TEACHING KNOWLEDGE: POLICIES FOR TEACHER'S KNOWLEDGE RECOGNITION IN
BRAZILIAN VOCATIONAL EDUCATION

ABSTRACT: This communication discusses the developmentand implementation
of policies for the recognition of knowledge of Basic Technical and
Technological Education teachers. Initially, we present the regulatory
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framework of the process of Knowledge and Competence Recognition
(RSC) of these teachers, exploring the way that RSC has been implemented
in a vocational education institution through analysis of documents and
regulations. In order to discuss the knowledge built through he work, we used
ergology contributions, especially the works of Durrive and Schwartz (2007),
Schwartz (1998, 2010) and Trinquet (2010). To address the theme “teaching
knowledge”, we carried out a bibliographical research with authors such as
Schén (1992), Tardit (2002), Therrien (2001), among others, that wrote about
the specificity of these knowledge and its importance for teaching. Finally,
we point out the need to think about how teacher knowledge recognition’s
policies have been constituted and what kinds of knowledge they value.

Keywords: Teachers knowledge. Vocational Education. Knowledge recognition.

INTRODUCAO

O presente trabalho apresenta discussoes oriundas da pesquisa
de doutorado, intitulada Experiéncia, saberes ¢ formagao: reconbhecimento
de saberes dos professores do ensino basico, técnico e tecnoldgico. Nessa
comunicag¢ao, temos como objetivo problematizar o desenvolvimento
e implementagao de politicas piblicas voltadas para o reconhecimento
de saberes e competéncias dos professores da carreira do Ensino
Basico, Técnico e Tecnolégico (EBTT). Assim, apresentamos as
politicas recentes voltadas para o reconhecimento dos saberes desses
professores e, tendo o aporte da ergologia, discutimos a construgao
de saberes no trabalho e as especificidades dos saberes docentes.

Nos dias atuais, constata-se um aumento das discussoes que
enfatizam a necessidade de criagdao de estratégias que valorizem as
aprendizagens realizadas pelos sujeitos ao longo de sua vida. Nesse
entendimento, ha uma amplia¢ao do tempo e do espago educativo
para além das formas institucionalizadas de educa¢ao. Reconhece-se
que a educagio se estende a diferentes contextos sociais, tal como
o trabalho, atividades comunitarias e a vida familiar, que, por sua
vez, constituem-se como /deus de produgao de saberes. Além disso,
a aprendizagem nao esta mais delimitada ao tempo de escolarizagiao
formal, se considerando (e exigindo) que ela acontece continuamente
no decorrer da vida do individuo.

Em consonancia com esse discurso, ampliam-se as demandas
por iniciativas que busquem desenvolver metodologias que viabilizem
o reconhecimento social de aprendizagens construidas na/pela
experiéncia (ALCOFORADO, 2008; MORAES; NETO, 2005). Assim
sendo, diversos autotes constatam, no decorrer das dltimas trés décadas,
que diferentes paises vém elaborando sistemas voltados para a avaliagao
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e o reconhecimento de saberes da experiéncia (BJORNAVOLD, 2009;
YOUNG; ALLAIS, 2013; JARVIS, 2014; entre outros).

Essas a¢Oes sao respaldadas por orientagoes emitidas por
ageéncias internacionais a respeito da educac¢ao e formagao de adultos
(ALCOFORADO, 2008). Nesse ambito, destaca-se a atuagao da
Organiza¢ao das Nagoes Unidas para a Educacio, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), que, por meio das Conferéncias Internacionais sobre
Educacio de Adultos,' especialmente daquela realizada no ano de
1998, recomenda a seus Estados membros a elabora¢ao de politicas
publicas de validagao e certificacao de saberes resultantes de diferentes
tipos de experiéncia (UNESCO, 1999). Somado a isto, documentos
publicados por agéncias internacionais voltadas para o desenvolvimento
econdmico dos paises, tal como a Organizacao para a Cooperagao e
Desenvolvimento Economico (OCDE) e o Banco Mundial, reforcam
a importancia da formagao profissional continuada para o aumento do
potencial de produgao dos paises, em um contexto de modernizagao
da produciao (ALCOFORADO, 2008; AUTORA, 2015).

Nesse cenario, o governo brasileiro vem desenvolvendo e
implementado politicas publicas que procuram avaliar e certificar os
saberes dos trabalhadores, independentemente de sua inser¢ao em
rotas de formacao profissional institucionalizadas.

Um marco das a¢des governamentais nesse sentido foi a
promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io (LDBEN)
no ano de 1996 (Lei 9.394/1996). Ja em seu artigo primeiro a lei
apresenta um conceito ampliado de educacao, definindo que esta “[...]
abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacoes da sociedade civil e
nas manifestacoes culturais” (BRASIL, 1996). Em consonancia com
essa nocao de educagio, o artigo 41 da referida lei determina que
“o conhecimento adquirido na educacao profissional, inclusive no
trabalho, podera ser objeto de avaliagao, reconhecimento e certificagao
para prosseguimento ou conclusiao de estudos” (BRASIL, 1990),
respaldando a criagao de politicas publicas voltadas para a certificagao
profissional de trabalhadores através do reconhecimento dos saberes
construidos na atividade de trabalho.

A partir da LDBEN, o Estado brasileiro vem realizando
discussées e promovendo programas voltados para o reconhecimento
de saberes e certificagdo profissional. Uma das iniciativas mais recentes
foi a instituicao da Rede Nacional de Certificacao Profissional e
Formacao Inicial e Continuada (Rede Certific). Esta foi formulada
em 2009 com o objetivo de promover a formagio e certificagao
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profissional de adultos trabalhadores, e comporta, majoritariamente,
certificagoes de profissoes que requerem pouca escolarizagio, como
pedreiros, pintores, criadores de peixe, dentre outras (LIMA, 2011).

Ja no ano de 2012, por meio da lei 12.772 de 28 de dezembro
de 2012, abriu-se a possibilidade para que os professores ocupantes
de cargos da Carreira de Magistério do Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico insiram-se em processos de reconhecimento de saberes
para fins de obtencdo de Retribuic¢ao por Titulagao. Nesse sentido,
diferentemente da Rede Certific, a lei 12.772/2012 tem como
publico alvo os professores do EBTT, que, por exigéncia de ingresso
na carreira, possuem titulagio minima de graduados e propoe
a equiparagao entre as atividades realizadas ao longo da vida e as
titulagoes obtidas em nivel de pos-graduagao.

Diante desse quadro, o presente trabalho propde um
levantamento bibliografico de obras que tratam sobre a problematica
do reconhecimento de saberes do trabalho, especificamente dos saberes
docentes, e um levantamento documental de leis, Pareceres e Resolucoes
que visam estabelecer politicas publicas voltadas para tal reconhecimento.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, utilizamos o
aporte teorico-metodolégico dos estudos realizados nos campos
da ergologia (TRINQUET, 2010; SCHWARTZ, 1998, 2010;
DURRIVE; SCHWART?Z, 2007), os quais propdem uma analise da
atividade de trabalho a partir da aproximacao do trabalho real. Esse
campo de estudo reconhece que o trabalho é um local de encontro
e de confrontos nas lacunas existentes entre o prescrito e o real
da atividade, e que, nesse encontro, sempre em parte singular, os
trabalhadores constroem saberes para gerir o “vazio das normas” e,
assim, viabilizar a execucao do trabalho.

Sob esse prisma, a experiéncia ¢ produtora de saberes que
somente podem ser compreendidos a partir do ponto de vista do
sujeito que trabalha, em um tempo e um espago especifico. Esses
saberes sdao, em grande parte, intrinsecos ao trabalho situado e ao
trabalhador que viabilizam a execugao do trabalho.

MARCO BEGULAT['IRIO DO RECONHECIMENTO DE SABERES DOS DOCENTES DA
EDUCACAO PROFISSIONAL

A discussdo sobre a implementagao do processo de
Reconhecimento de Saberes e Competéncias dos professores do Ensino
Basico, Técnico e Tecnoldgico acontece juntamente ao processo de
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negocia¢io de reestruturagio da carreira de magistério EBTT,? realizado
entre os Sindicatos que representam a categoria e o Governo Federal. Tal
discussao, que se inicia em 2011, fortalece-se em 2012, com a greve dos
docentes das institui¢oes de ensino federal, culminando na promulga¢ao
da Lei 12.772, de 28 de dezembro de 2012.

Esta lei estabelece em seu artigo 18, inserido no Capitulo
que trata sobre a remuneracao do plano de carreiras e cargos do
magistério federal, que

No caso dos ocupantes de cargos da Carreira de Magistério do Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico, para fins de percepcao da RT [Retribuicdo por Titulagao],
sera considerada a equivaléncia da titulacio exigida com o Reconhecimento de
Saberes e Competéncias —RSC (BRASIL, 2012).

A Retribuicao por Titulagdao que trata o artigo 18 constitui-se
enquanto parte do vencimento dos docentes das institui¢des de ensino
federais, composta pelo Vencimento Basico somado a Retribui¢ao por
Titulacdo a qual o docente fizer jus. Em alguns casos, a Retribuicao
por Titulagao é responsavel por um aumento significativo no salario
dos docentes. Isso fica claro quando analisamos a composig¢ao salarial
de um professor no primeiro nivel da carreira EBTT no regime de
Dedicacao Exclusiva.

Um professor nestas condi¢bes recebe, como salario base, uma
remuneracao de R$ 4.446,51. Contudo, a Retribui¢ao por Titulagao
pode ultrapassar o valor do salario base do docente, quando o mesmo
possui o titulo de doutor. Apresentamos, na Tabela 1, o impacto da
Retribui¢dao por Titulagdo na composi¢ao do vencimento de um
docente nas condi¢des supracitadas. A partir desses dados, podemos
constatar que as leis que regulamentam a carreira dos docentes da
EBTT privilegiam a qualificagdo desses profissionais, seja por meio
da realizagdo de cursos de curso de pds-graduacdao ou por meio
do processo de reconhecimento de saberes, oferecendo grandes
incentivos no que diz respeito a remuneragao.

TABELA 1. Impacto da Retribuicéo por Titulacdo no salario base dos docentes EBTT

Especializacéo Mestrado Doutorado

Classe | Nivel | Aperfeicoamento ou RSC-I + ou RSC-II + ou RSC-Ill +
Graduacdo Especializacdo Mestrado
DI 1 1,72% 12,76% 31,43% 52,32%

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ao tratar do Reconhecimento de Saberes e Competéncias, a
Lei 12.772/2012 estabelece trés diferentes niveis para sua concessao,
a saber: 1) diploma de graduacao somado ao RSC-I, que equivale
ao titulo de especialista; 2) certificado de pds-graduacao lato sensu
somado ao RSC-II, que se equipara ao mestrado; e 3) titulagao de
mestre somada ao RSC-1I11, que equivale ao titulo de doutor. Assim
sendo, os docentes que obtiverem o RSC em qualquer um dos niveis,
receberao Retribui¢ao por Titulagao referente ao nivel superior ao de
sua titulacio académica.

E importante ressaltar que a equivaléncia entre o RSC e
a titulagdo académica somente pode ser adotada para calculo da
Retribuicao por Titulagao, sendo que a promogao e/ou a aceleragio
da promocgao na carreira EBTT, também regulamentadas pela lei
12.772/2012, ainda se vinculam 2 exigéncia de titulacio académica.
Dessa forma, a promogao de um professor para Classe Titular
somente podera acontecer mediante a apresentacao do titulo de
doutor, somado a aprovacao no processo de avaliacao de desempenho
e a elaboracdo de memorial das atividades desenvolvidas pelo docente
ou defesa de tese académica inédita.

Para a elaboracdo de procedimentos de concessao do RSC, a
lei 12.772/2012 ctia o Conselho Permanente para Reconhecimento
de Saberes e Competéncias (CPRSC). Este Conselho é regulamentado
pelo Ministério da Educacao por meio da Portaria n° 491, de 20 de
junho de 2013, e da Portaria n® 1.094, de 7 de novembro de 2013.
De acordo com a Portaria n°® 491/2013, compete ao CPRSC: a
determina¢ao de diretrizes e procedimentos para a concessio do
RSC; a analise e homologacao dos regulamentos especificos de
cada Institui¢ao Federal de Ensino para o RSC; e a orientagao da
supervisao do Ministério da Educa¢dao e do Ministério da Defesa
sobre a concessao do RSC pelas Institui¢des Federais de Ensino.

A composicao do CPRSC conta com representantes
do governo federal, dos gestores da Rede Federal de Educacio
Profissional e Tecnoldgica, dos trabalhadores da educacao federal e da
comunidade em geral. Com esse arranjo o CPRSC parece contemplar
a representa¢ao dos principais setores envolvidos e interessados na
implementacdo e desenvolvimento do processo de Reconhecimento
de Saberes e Competéncias, tentando constituir uma politica que
atenda as demandas da categoria em questao.

Ao tratar especificamente sobre o processo de Reconhecimento
de Saberes e Competéncias, a Portaria 491/2013 estabelece que ele
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devera ser conduzido por uma Comissao Especial composta por
docentes internos e externos a instituicao do professor solicitante do
RSC. E exigido que os membros da banca sejam docentes da carreira
EBTT e que, no minimo, 50% destes sejam profissionais externos a
instituicao. Todos os membros que compdem determinada Comissao
Especial sao selecionados por meio de sorteio no Banco Nacional de
Avaliadores disponibilizado no Sistema Integrado de Monitoramento
e Controle do MEC (SIMEC).

JaaResolugao n® 01, de 20 de fevereiro de 2014, que estabelece
as diretrizes para o processo de RSC, apresenta, pela primeira vez em
textos legais, a definicao do que se entende por Reconhecimento de
Saberes e Competéncias. De acordo com o artigo 2%

Conceitua-se Reconhecimento de Saberes e Competéncias o processo de selegio
pelo qual sdo reconhecidos os conhecimentos e habilidades desenvolvidos a partir
da experiéncia individual e profissional, bem como no exercicio das atividades
realizadas no ambito académico, para efeito do disposto no artigo 18 da Lei n®
12.772, de 2012 (BRASIL, 2014).

Para a discussao aqui realizada, ¢ importante salientar que o
texto da Resolugdo estabelece que o processo de reconhecimento
deve se basear nas experiéncias individuais desenvolvidas ao longo
da vida por cada docente, ¢ nao somente naquelas realizadas no
ambito da instituicao de ensino ao qual o docente se vincula. Em
consonancia com essa defini¢ao, o artigo 7° da Resolugao coloca que
o reconhecimento das atividades independe do tempo em que as
mesmas foram realizadas. Diante dessas defini¢oes, a regulamentagao
do RSC converge com as discussoes realizadas no ambito da
formacao ao longo da vida e das politicas de reconhecimento de
saberes, considerando que os saberes do sujeito relacionam-se com
suas experiéncias em diferentes tempos e espagos.

Por outro lado, em uma analise dos critérios para concessao
do RSC aos docentes, verificamos que a valorizagao da experiéncia
profissional dos docentes, em especial a atuacao em sua area de
formagao, concentra-se no primeiro nivel do RSC, sendo que nos
outros dois niveis as atividades académicas sdo predominantes.
Explicitamos, no Quadro 1, a descri¢ao das atividades a serem
valorizadas no processo de RSC segundo o nivel, conforme
apresentadas na Resolucao n° 01/2014.
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QUADRO 1. Atividades avaliadas no RSC

RSCI

RSCII

RSC Il

a) Experiéncia na area de
formacao e/ou atuacéo do
docente, anterior ao ingresso
na Instituicdo, contemplando
0 impacto de suas acdes nas
demais diretrizes dispostas
para todos os niveis do RSC;

a) Orientacdo do corpo
discente em atividades de
ensino, extensao, pesquisa
elou inovacdo;

a) Desenvolvimento,
producéo e transferéncia de
tecnologias;

b) Cursos de capacitagcéo
na area de interesse
institucional;

b) Participagdo no
desenvolvimento de
prototipos, depdsitos e/

ou registros de propriedade
intelectual;

b) Desenvolvimento de
pesquisas e aplicacdo de
métodos e tecnologias
educacionais que
proporcionem a
interdisciplinaridade e a
integracdo de contetidos
académicos na educagéo
profissional e tecnoldgica ou
na educacdo basica;

c) Atuagao nos diversos
niveis e modalidades de
educacao;

c) Participacao em grupos
de trabalho e oficinas
institucionais;

c) Desenvolvimento de
pesquisas e atividades de
extensdo que proporcionem a
articulacdo institucional com
0s arranjos sociais, culturais
e produtivos;

d) Atuacdo em comissoes

e representacdes
institucionais, de classes e
profissionais, contemplando
0 impacto de suas acdes nas
demais diretrizes dispostas
para todos os niveis do RSC;

d) Participacdo no
desenvolvimento de projetos,
de interesse institucional, de
ensino, pesquisa, extensao
e/ou inovacao;

d) Atuacdo em projetos e/ou
atividades em parceria com
outras instituicoes;

e) Producdo de material
didatico e/ou implantacao de
ambientes de aprendizagem,
nas atividades de ensino,
pesquisa, extensao efou
inovacao;

e) Participacao no
desenvolvimento de projetos
elou préaticas pedagdgicas de
reconhecida relevancia;

e) Atuacdo em atividades de
assisténcia técnica nacional
elou internacional;
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f) Atuacdo na gestao
académica e institucional,
contemplando o impacto
de suas acdes nas demais
diretrizes dispostas para
todos os niveis do RSC;

f) Participacao na
organizacdo de eventos
cientificos, tecnoldgicos,
esportivos, sociais efou
culturais;

f) Produgdo académica efou
tecnoldgica, nas atividades
de ensino, pesquisa, extensao
e/ou inovago.

g) Participac@o em processos
seletivos, em bancas de
avaliacdo académica e/ou de
CONCUrsos.

g) Outras pos-graduacdes
lato sensu, na area de
interesse, além daquela que
o habilita e define o nivel de
RSC pretendido, no &mbito
do plano de qualificacdo
institucional.

g) Outras pos-graduacdes
stricto sensu, na area de
interesse, além daquela que
o habilita e define o nivel de
RSC pretendido, no &mbito
do plano de qualificacéo
institucional;

h) Qutras graduacdes, na
area de interesse, além
daguela que o habilita

e define o nivel de RSC
pretendido, no ambito
do plano de qualificacdo
institucional.

Fonte: BRASIL, 2014b.

A Resolugio define, ainda, que as atividades dos docentes serao
avaliadas por meio de analise de relatorio contendo documentacao
que prove a realizacido das mesmas ou, quando se tratar de atividades
realizadas antes de 1° de margo de 2013, por meio de memorial
descritivo elaborado pelo docente e contendo a descri¢ao detalhada
de sua trajetoria profissional e académica. Destacamos aqui a
auséncia da previsao de uma forma de avaliacido que se aproxime do
desenvolvimento da atividade de trabalho docente no curso de sua
acao, prevalecendo a avaliagao por meio da analise de documentos.

No que diz respeito aos parametros de avaliagdo, sua
elaboracao é competéncia de cada uma das institui¢oes federais de
ensino, que devem determina-los por meio de regulamento interno,
considerando as especificidades institucionais. Uma vez elaborados,
os regulamentos devem ser submetidos a avaliacio do Conselho
Permanente de Reconhecimento de Saberes e Competéncias e
somente podem ser publicados apds sua aprovagao.

Para ponderar sobre a forma como essa regulamentagio
¢ colocada em pratica nas Institui¢des Federais de Ensino,
realizamos uma aproximac¢io do processo de Reconhecimento
de Saberes e Competéncias no Centro Federal de Educagao
Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG). Por meio da analise de
documentos disponibilizados pela institui¢ao, problematizamos a
institucionalizacao do RSC no CEFET-MG.
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RECONHECIMENTO DE SABERES E COMPETENCIAS NO CEFETMG
SOBRE 0 CEFET-MG

O CEFET-MG, atualmente, possui 11 campi, sendo
quatro localizados na regiao metropolitana de Belo Horizonte e
sete distribuidos entre as cidades de Araxd, Curvelo, Divinépolis,
Leopoldina, Nepomuceno, Timé6teo, Varginha. A institui¢ao
oferta cursos técnicos nas modalidades integrada, concomitante e
subsequente, além de cursos superiores e de pos-graduagao. No total
sao ofertados 93 cursos do ensino técnico, 19 cursos de graduagao e
16 cursos de pds-graduagio, divididos entre especializagdo lato sensu,
mestrado e doutorado (CEFET-MG, 2015).

Enquanto Instituicdo Federal de Ensino, o CEFET-MG
emprega docentes das carreiras de Magistério Superior e do Ensino
Basico, Técnico e Tecnoldgico, sendo 68 docentes inseridos na
primeira carreira e 856 docentes da carreira EBTT. Ressaltamos que
essa divisao na carreira nao implica na limitacao da atuagao do docente
aum so nivel de ensino, sendo que os professores de ambas as carreiras
podem atuar tanto no ensino superior quanto no ensino médio.

Ao todo, o0 CEFET-MG possui 924 professores efetivos, sendo
que destes 396 sao doutores, 456 sao mestres, 20 sdo especialistas, 12
possuem o titulo de aperfeicoamento e 40 sao graduados.” Na tabela
2 apresentamos a titulagdio maxima dos docentes do CEFET-MG, de
acordo com a unidade de ensino.

TABELA 2. Quantidade de docentes por formacéo e unidade do CEFET-MG

Titu_Iag:én/ Doutores Mestres Especializados | Aperfeicoados | Graduados
Unidade
Araxa 26 29 4 6 0
Campus | - BH 169 157 4 0 26
Campus Il - BH n5 60 6 0 2
Contagem 6 22 0 1 0
Curvelo 10 29 0 1 0
Divindpolis 17 34 1 0 5
Leopoldina 13 35 3 0 7
Nepomuceno 10 28 1 2 0
Timédteo 16 33 0 1 0
Varginha 14 29 1 1 0
Total 396 456 20 12 40

Fonte: CEFET-MG, 2015.

Educagdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02 | p.139-116| e177334 | Abril-Junho 2018



149

No que diz respeito ao RSC, até o final do ano de 2015, foram
concedidos 484 RSCs, distribuidos da seguinte forma: 10 RSCs de nivel
I, 37 RSCs de nivel II e 436 RSCs de nivel I11. E importante esclarecer
aqui que o numero de professores com RSC-11 ultrapassa a quantidade de
docentes com especializacao da institui¢ao, fato que pode ser explicado
pelo tipo dos dados apresentados neste momento, pois, enquanto o
numero de docentes se refere a dezembro de 2015, os dados sobre a
concessao de RSC diz respeito a todas as solicitacdes ja aprovadas no
ambito da institui¢ao, sendo que, em alguns casos, o docente pode ter se
desligado da institui¢ao posteriormente a concessao do RSC ou, devido
a obtencido de nova titulacdo, solicitado RSC em outro nivel.

Ao analisarmos os dados apresentados no ano de 2015 no que
diz respeito aos docentes da instituigado com RSC em relagao a sua
titulacio maxima, verificamos que a concessao de RSC-I contempla
somente 20% dos professores com gradua¢iao ou aperfeicoamento.
Em contraste, constatamos que 96% dos docentes com mestrado no
CEFET-MG foram aprovados no processo de avaliagdo do RSC-111.
A explicagao para tal fato pode se relacionar ao ingresso na carreira de
EBTT de sujeitos graduados sem experiéncia docente ou académica,
inviabilizando, em um primeiro momento, a obten¢ao do RSC.

Os dados apresentados explicitam a grande abrangéncia do
RSC no CEFET-MG, trazendo questionamentos sobre como se
constitui o processo de reconhecimento de saberes e também sobre
seu impacto na formagao dos professores. Diante de tal realidade,
faz-se necessario uma analise mais aprofundada sobre o processo
de reconhecimento de saberes no CEFET-MG, bem como sobre a
natureza dos saberes valorizados e o impacto dessa politica para as
instituicdes de ensino, em especial sobre o processo de qualificacao
académica dos docentes.

A PRATICA DO RSC NO CEFET-MG

O Reconhecimento de Saberes e Competéncias no CEFET-MG
foi regulamentado pela Resolugao CD-019/14, de 10 de junho de 2014
(CEFET-MG, 2014). Em consonancia com as determinacdes legais, a
Resolucao estabelece que os procedimentos para concessao de RSC
aos docentes da institui¢ao serdo conduzidos por Comissao analoga
a Comissao Permanente de Pessoal Docente (CPPD), composta por
membros da CPPD pertencentes, exclusivamente, a carreira EBTT.

Para fazer jus ao RSC o docente deve protocolar a solicitagao
junto a CPPD, por meio do preenchimento de formularios especificos
e apresentacdo da documentacao comprobatéria das atividades
realizadas ao longo de sua vida. Além do formulario de solicita¢ao, o
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docente devera preencher um “relatério descritivo”, informando as
atividades realizadas ao longo de sua trajetoria académica, profissional
e intelectual. Tal relatério deve conter:

[...] ©) o itinerario de formagdo, aperfeicoamento e titulagio; d) a descri¢io da
atuagao docente; ) a indicacido e descricdo de produgdo académica, técnico-
cientifica, literatia, artistica ¢/ou esportiva; f) descri¢ao das atividades de prestagao
de servigos a comunidade; g) indicagdo e descri¢do de atividades de administragao
e/ou participagido em colegiados e consclhos deliberativos, 6rgaos de classe
ou outros; h) indica¢do de titulos, homenagens, prémios ¢/ou aprovagdes em
concursos; 1) copias de documentos que comprovem as atividades contidas no
relatério descritivo, devidamente validadas pela Comissao andloga a CPPD; j)
planilha de atividades e pontuacio; k) quadro-sintese das atividades descritas no
relatétio [...] (CEFET-MG, 2014).

Assim como estabelecido na Portaria 491/2013, a avaliacdo
do relatério descritivo ¢ realizada por Comissao Especial composta
por 04 (quatro) membros, sendo dois internos e dois externos a
instituicao. A constituicao das Comissoes Especiais ¢ variavel, uma
vez que os avaliadores sao escolhidos por meio de sorteio a partir dos
docentes que compdem o Banco de Nacional de Avaliadores.

Toda avaliagao ¢ orientada por um sistema de pontuagao
estabelecido no ambito da instituicao. Os critérios de avaliacao sao
elencados em uma planilha na qual constam o tipo da atividade, os
fatores de pontuagao e o valor maximo que podera ser alcan¢ado em
cada atividade.

A descricao das atividades, denominadas de Diretrizes na
Resolucio CD-019/14, por sua vez, sio subdivididas em ac¢oes
especificas, relacionadas a diretriz em questdao. Para exemplificar a
constitui¢ao do processo avaliativo, apresentamos, no Quadro 2, as
diretrizes para avaliacio no RSC-II, com seu peso e as respectivas
pontuacdes maximas. Ja no Quadro 3 sao explicitadas as atuagies
avaliadas dentro da diretriz IV deste mesmo nivel.

QUADRO 2. Diretrizes para avaliacdo do RSC-I

Diretrizes Reconhecimento de Saberes e Competencias Il Peso Pon}ufxp a0
Maxima

| - Orientagdo do corpo discente em atividades de ensino, pesquisa, extensao, 2 20
elou inovacéo
Il - Participacéo no desenvolvimento de protétipos, depdsitos efou registros de 1 10
propriedade intelectual
Il - Participacdo em grupos de trabalho e oficinas institucionais 2 20
IV - Participacéo no desenvolvimento de projetos, de interesse institucional, de 9 20
ensino, pesquisa, extensao e/ou inovagao
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V - Participacdo no desenvolvimento de projetos efou praticas pedagdgicas de
reconhecida relevancia

VI - Participacdo na organizacao de eventos cientificos, tecnoldgicos, esportivos,
sociais efou culturais

VII - Outras pos-graduacdes lato sensu, na area de interesse, além daquela que o
habilita e define o nivel de RSC pretendido, no ambito do plano de qualificagdo
institucional

Subtotal

100

Fonte: CEFET-MG. Resolucéo CD-019/14, de 10 de junho de 2014

QUADRO 3. Atuacdes avaliadas dentro da diretriz IV do RSC-II

RECONHECIMENTO Fator de Quantidade
DE SABERES E Pumu; 50 | Unidade lrlnéxlima Quantidade
COMPETENCIAS —RSC Il ¢

Pontuacao

Pontuacao
Maxima

IV - Participacao no
desenvolvimento de
projetos, de interesse
institucional, de ensino,
pesquisa, extensao e/ou
inovacao

Elaboracdo de projetos
de ensino, pesquisa,
inovacdo tecnoldgica ou
extensao

10,00 projeto 2

20

Coordenacéo de projeto
2 | de pesquisa, inovagao 0,83
tecnoldgica ou extensao

més por

projeto &

20

Desenvolvimento
de projetos visando
3 | acapacitacdo de 0,83
professores ou outros
profissionais

més por

projeto el

20

Atuacdo nas atividades
de ensino, pesquisa e
extensdo e as atividades
inerentes ao exercicio de
direcdo, assessoramento,
chefia, coordenagéo ou
assisténcia na propria
instituicdo, nos diversos
niveis e modalidades de
ensino

0,21 Més 96

20

Participacdo em projetos
de ensino, pesquisa,
inovacdo tecnoldgica ou
extensao

més por

0,56 .
projeto

36

20

Fonte: CEFET-MG. Resolugéo CD-019/14, de 10 de junho de 2014
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O valor de cada diretriz pode variar entre 10 e 30, dependendo
do peso que a institui¢ao atribui a mesma, que pode variar entre 1 e 3.
Da mesma forma, a pontuagao relacionada a cada auagio do docente
também pode variar entre 10 e 30, contudo a soma das afuagjes deve
respeitar o valor maximo da diretriz em questdo. Por exemplo, o nimero
maximo de projetos de pesquisa, ensino, extensao e inovagao tecnologica
(item I do Quadro 3) que podem ser reconhecidos para fins de obtengao
do RSC II ¢ de 2 projetos. Uma vez que o fator de pontuagio ¢ de 10
pontos por projeto, o valor maximo a ser alcancado pelo docente sao 20
pontos. Tendo em vista que o valor maximo da diretriz IV é também de
20 pontos (ver Quadro 2), ao contemplar integralmente o item I desta
diretriz, o docente ja obteve toda a pontuacao possivel dentro desta
diretriz, sendo que as outras afuagdes listadas neste ambito podem ser
desconsideradas no processo de avaliagao.

Para fins de avaliagao, o docente podera pontuar em qualquer
um dos niveis do RSC, e ndo somente no nivel pretendido. Contudo,
a pontua¢ao maxima a ser alcangada em cada um dos niveis ¢ de 100
pontos, ou seja, 0 maior valor que podera ser atingido por um docente
¢ de 300 pontos no total. Para a aprovagao no RSC, o professor
devera conseguir no minimo 50 pontos, em qualquer nivel, mas é
preciso que ele obtenha, obrigatoriamente, no minimo 25 pontos no
nfvel do RSC pretendido.

Essa definicao de valores maximos a serem atingidos no
reconhecimento de saberes nos coloca a questao sobre o efetivo
reconhecimento de saberes docentes, pois a avaliagao é limitada a
contemplagiao da pontuagio pré-definida, correndo-se o risco de
ignorar grande parte dos saberes desenvolvidos pelos docentes dentro
e fora da instituicio de ensino. Tal como esta sendo colocado em
pratica o processo de RSC no CEFET-MG constitui-se, na realidade,
como uma analise da documenta¢ao comprobatoéria das atividades
académicas realizadas pelo docente ao longo de sua vida.

Nesse processo de avaliacao, os saberes docentes construidos no
curso da atividade de trabalho e os saberes da experiéncia, construidos
a0 longo da vida, sio deixados de lado e nao aparecem como elemento a
ser avaliado. A avaliacao de saberes dessa natureza, que sao subjetivos e
intrinsecos ao sujeito, exige uma aproximacao do trabalhador, o que nao
acontece no processo de RSC, no qual nao se prevé qualquer contato
entre avaliado e avaliadores. Essa avaliacio documental de atividades
académicas pouco diz sobre os saberes do sujeito e se constituf enquanto
uma forma extremamente limitada de valorizagao da experiéncia, pois
se restringe a experiéncias académicas ou de pesquisa. Como ficaria,
entao, o reconhecimento de saberes de docentes experientes, mas que
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se dedicaram a desenvolver atividades de natureza diversa daquelas
valorizadas em uma matriz de avaliacao estatica?

Por outro lado, a delimita¢io de minimo de pontos a serem
atingidos parece-nos extremamente baixa, considerando que a soma
total dos pontos distribuidos no sistema de pontuagao estabelecido
pela instituicao é de 2.400 pontos. Além disso, a defini¢ao de fatores
pontuagao e de pontuagdo maxima para cada uma das diretrigesavaliadas
traz a tona a realizagao de um juizo de valor em relagdo as atividades
que compdem a docéncia na educagao profissional. Sob esse prisma,
ha um destaque para a valorizagao das atividades relacionadas a
pesquisa, tais como a orienta¢ao de alunos, a participa¢ao em grupos
de pesquisa e a produgdo académica, em especial quando analisamos
os parametros de avaliacao dos RSCs de nivel II e III.

A valorizagao da pratica docente em sala de aula somente esta
presente no RSC de nivel I, onde a atuacao do docente em diferentes
niveis e modalidades de ensino compode uma diretriz avaliativa.
Contudo, dentro dessa diretriz ha uma valorizagao da docéncia nos
cursos de pos-graduacao, que possuem fator de pontuagao de 0,50 por
més de ensino, enquanto a docéncia no ensino técnico apresenta um
fator de pontuacao de 0,20 por més de ensino e a docéncia nos cursos
de formagao continuada ou no Programa Nacional de Integracao
da Educacio Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de
Educacio de Jovens e Adultos (PROEJA) tem um fator de pontuagao
de 0,15 por més de ensino. Nesse sentido, ao privilegiar determinado
tipo de atividade em detrimento de outras que também fazem parte do
trabalho docente, o RSC reforca e estimula a desvalotizacao de atividades
ligadas a extensao e, sobretudo, ao ensino na Educa¢ao Basica.

INICIATIVAS PARA O RECONHECIMENTO DE SABERES DOCENTE NO BRASIL

A discussao sobre a necessidade de se criar dispositivos
voltados para reconhecimento de saberes construidos na/pela
experiéncia de trabalho no Brasil pode ser rastreada ao comego da
década de 1970, quando se implementou o projeto 128 desenvolvido
pelo Centro Interamericano de Investigacao e Documentagao sobre
Formagao Profissional. Contudo, o tema ganhou forca a partir da
década de 1990 com as exigéncias das normas ISO 9000 (qualidade)
e ISO 14000 (ambiental) que vinculavam o reconhecimento/
certificacao de conhecimentos dos trabalhadores a certificaciao
de produtos e processos de trabalho. Desde entdo, verifica-se o
surgimento de programas voltados para o reconhecimento de saberes
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e certificagdo profissional de trabalhadores em diferentes areas,
desenvolvidos por diferentes agentes sociais, tais como Organizagdes
nao-governamentais, sindicatos, empresas, etc. (LIMA, 2011).

No ambito do trabalho docente, a questiao do reconhecimento
de saberes dos professores aparece nos textos legais elaborados a
partir de 2012, abordando especificamente os professores que atuam
no Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico. A Resolucio CNE/
CEB n. 06, de 20 de setembro de 2012, que trata sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educagao Profissional Técnica de Nivel
médio, estabelece, no artigo 40, novas exigéncias para a formagao de
professores na area e define que

A formagio inicial para a docéncia na Educacido Profissional Técnica de Nivel
Médio realiza-se em cursos de graduagio e programas de licenciatura ou outras
formas, em consonancia com a legislacio e com normas especificas definidas
pelo Conselho Nacional de Educagao (BRASIL, 2012, grifo da autora).

Ao estabelecer demandas para a formagao de professores do
EBTT, a Resolucao traz a tona a possibilidade de equiparagiao entre a
licenciatura e o reconhecimento de saberes dos docentes ja inseridos
nessa modalidade de formacao, estabelecendo que

§ 2° Aos professores graduados, nio licenciados, em efetivo exercicio na
profissao docente ou aprovados em concurso publico, ¢ assegurado o direito de
participar ou ter reconhecidos seus saberes profissionais em processos destinados
a formagao pedagdgica ou a certificagiao da experiéncia docente, podendo ser
considerado equivalente as licenciaturas: [...] II - excepcionalmente, na forma de
reconhecimento total ou parcial dos saberes profissionais de docentes, com mais
de 10 (dez) anos de efetivo exercicio como professores da Educagao Profissional,
no ambito da Rede CERTIFIC [...] (BRASIL, 2012).

Conforme apontado por Silva (2014), 54% dos docentes
atuando na educacao profissional possuem bacharelado, formacao
em engenharia ou em outros cursos tecnologicos, sem apresentarem
qualquer tipo de formac¢ao pedagdgica. Assim, entendemos que é
durante a atividade de trabalho, em confronto com a realidade da
sala de aula, em um tempo e espago especifico, que o professor da
educacio profissional constroi seus saberes docentes. De acordo com
Urbanetz (2012), durante a atividade de trabalho esses professores
constroem “conhecimentos pedagogicos tacitos”, que nao possuem
uma fundamentagdo tedrica clara, mas que tornam possivel a
pratica docente. Dessa forma, apesar de nao aparecer como item de
discussiao no Parecer 11/2012, que respalda a Resolu¢io CNE/CEB
n. 06/2012, consideramos que a possibilidade de reconhecimento de
saberes dos professores do EBTT constitui-se enquanto um avango
no campo e valoriza a trajetoria profissional desses docentes.
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A possibilidade de reconhecimento de saberes docentes por meio
de programas da Rede Certific respalda também a reestruturacao desta.
Assim, no ano de 2014, a Portaria Interministerial 08/2014, amplia o
escopo da Rede e estipula trés tipos de certificagoes profissionais, a saber:

a) Certificacio de qualificacao profissional: correspondente a curso de formagao
inicial e continuada ou qualificacdo profissional constante do Catdlogo Nacional
de Cursos de Qualificagio Profissional, ou equivalente, mantido pelo Ministério da
Educacao —-MEC; b) Certificacio técnica: correspondente a curso técnico de nivel
médio constante do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, mantido pelo MEC,
para possuidores de certificado de conclusio do Ensino Médio; c) Certificacdo
tecnoldgica: correspondente a curso superior de tecnologia constante do Catilogo
Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia, mantido pelo MEC, para possuidores
de certificado de conclusiao do Ensino Médio; d) Certificacio docente da educagao
profissional: correspondente a licenciatura em educacio profissional, prevista nas
diretrizes curriculares para formacio de professores da educagio profissional e
vinculada ao exercicio profissional de professores com mais de 10 (dez) anos de
efetivo exercicio na educagio profissional e tecnolégica (BRASIL, 2014a).

A Resolucio CEB/CNE n. 06/2012 institui, o ano de 2020,
como prazo limite para o atendimento das exigéncias de formagao
colocadas pelo artigo 40, no entanto, dado as recentes mudancas
na Rede Certific, ndo foi possivel localizarmos a¢oes voltadas para
o desenvolvimento de atividades de certificacio docente. Destaca-
se que a auséncia de oferta de programas de Rede nao se limita a
essa modalidade de certificagao, sendo que, até 0 momento, somente
o Instituto Federal de Santa Catarina parece estar desenvolvendo
iniciativas visando a certificacao de trabalhadores.

SABERES E TRABALHO: O APORTE DA ERGOLOGIA

Compreender o trabalho a partir do campo da ergologia
requer considera-lo como atividade humana, na qual homem e
meio estabelecem uma relacio dialética. Esse encontro entre o meio
historicamente construido, com suas técnicas e seus objetivos, € o
trabalhador com suas singularidades, valores, saberes e competéncias,
¢é sempre em parte singular e requer do sujeito em questao mobilizar
e construir saberes sobre o trabalho. Assim, para compreender a
experiéncia de trabalho enquanto local de formagao e producio de
saber é preciso partir de seu entendimento como atividade humana. De
acordo com Schwartz, o trabalho enquanto atividade humana

[...] E uma dindmica onde se operam ‘micro-cria¢oes industriosas, transgressoes’,
onde se constroem saberes especificos, ligagdes coletivas, onde se colocam a
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prova valores sociais e politicos na confrontacio da atividade de trabalho com as

normas antecedentes (SCHWARTZ apud CHARLOT, 2004, p. 18).

Essa concep¢ao de trabalho rompe com o paradigma taylorista
de produgao, que apregoa que o trabalho pode ser completamente
racionalizado e prescrito, excluindo-se dele qualquer aspecto de
subjetividade do trabalhador, e traz a tona uma distingao fundamental
entre trabalho prescrito e trabalho real. O primeiro, diz respeito as
normas e protocolos fornecidos aos trabalhadores como forma de se
alcangar determinado objetivo. Ja o segundo diz respeito a forma como
o trabalhador realiza seu trabalho cotidianamente, mobilizando seus
saberes para atender as necessidades surgidas no ambiente de trabalho.

Ao propor uma aproximagao do trabalho real Durrive e
Schwartz (2007) explicitam que a atividade comporta variabilidades
que as prescricdes nao sao capazes de abarcar e que, portanto,
precisam ser geridas pelo trabalhador no curso da ac¢ao. Reconhece-
se nao so a existéncia de uma distancia entre a prescri¢ao e a realidade
do trabalho, mas também que essa distancia ¢ sempre, em parte,
imprevisivel e singular. Nesse sentido, a atividade de trabalho se
localiza em um tempo e espago especifico e requer que o trabalhador
convoque seus saberes construidos ao longo da experiéncia para
resolver os problemas do trabalho que “escapam” as normas.

No curso da atividade o trabalhador coloca para si novas
normas para tratar de aspectos nao previstos na dimensao protocolar
do trabalho. Ao fazer isso o trabalhador recorre ao seu patrimonio, sua
experiéncia, para estabelecer, mesmo que provisoriamente, estratégias
para realizacao da atividade (SCHWARTZ, 2010). Constata-se,
portanto, no bojo da analise da atividade um tipo de saber diferente
do conceitual, que ¢ criado na e pela experiéncia de trabalho.

Esse saber, denominado saber investido, ¢ construido “[...] na
experiéncia da gestao de toda a atividade de trabalho. E esta experiéncia
¢ investida nesta situacdo unica e historica. Trata-se de um saber que
esta em aderéncia com a atividade. Ele ndo ¢ formalizado ¢ nem
escrito em qualquer lugar” (TRINQUET, 2010, p. 101). E justamente
por estar em “aderéncia” com a atividade que o saber investido nao é
facilmente verbalizado ou constatado. O saber investido esta no corpo-si,
uma “entidade” que “atravessa tanto o intelectual, o cultural, quanto o
fisiologico, o musculat, o sistema nervoso” (DURRIVE; SCHWARTZ,
2007, p. 44) e que remete a um sujeito que nao é nem completamente
consciente nem inconsciente de sua acao.

A nocgao de saber investido se afasta de uma concepgao de
saber externo ao homem, tal como colocado pelos saberes constituidos
ou académicos. Estes estio em “desaderéncia” com a atividade, sao
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genéricos e generalizaveis (TRINQUET, 2010; SCHWARTZ, 2010).
Os saberes constituides lidam com a dimensao protocolar do trabalho e
sao incapazes de abranger todas as dimensoes da atividade de trabalho.
Apesar de localiza-los em polos opostos, Trinquet (2010) afirma que
0s saberes investidos e constituidos sao complementares. Dessa forma, eles
constituem os dois lados de toda atividade de trabalho e precisam ser
associados para conseguir se analisar uma situagao particular de trabalho.

Uma vez admitido que o trabalho nio é somente prescricao e
que para o sucesso da produgao o trabalhador precisa mobilizar sua
experiéncia para fazer (micro)gestoes e renormaliza¢oes na atividade, os
saberes investidos vém sendo cada vez mais valorizados. Nesse contexto,
discussoes sobre o reconhecimento de saberes vém ganhando espaco
tanto no ambito da gestao do trabalho quanto nos programas de
aprendizagem ao longo da vida (LIMA ¢z a/., 2013; LIMA, 2015).

Ao tratar especificamente sobre as estratégias de reconheci-
mento de saberes para a formacao de adultos, Alcoforado (2008, p.
29) coloca que

[..] uma das aspira¢oes centrais da educacio e da formagao de adultos, que se
vinha manifestando desde o século XIX, mas que assume incontornavel impor-
tancia neste petfodo em concreto, relacionou-se com a necessidade de encontrar
metodologias crediveis de valorizacio e reconhecimento social das aprendizagens
resultantes de atividades educativas nao formais e informais [dentre elas o
trabalho], procurando resolver a dificil equa¢ido da traducdo dos diferentes
tipos de saberes, criando condic¢oes efetivas para a sua equivaléncia formal.

(ALCOFORADO, 2008, p. 29)

Contudo, os saberes investidos nao sio facilmente identificaveis,
pois eles emergem na atividade e exige-se, entdo, uma aproximagao
do trabalho real para tentar compreender como o trabalhador
mobiliza seus conhecimentos, experiéncias e valores para preencher
o “vazio das normas”.* Ademais, segundo Schwartz (2010, p. 30),
“[...] por detras desse consenso mais ou menos adquirido quanto ao
reconhecimento da experiéncia na atividade do trabalho, se colocam
um ou varios problemas muito complicados e que questionam as
estratégias de formagao”.

Para Schwartz (2010) a ponderagao sobre o papel formador
da experiéncia passa pela reflexdo sobre o conceito de experiéncia;
sobre a possibilidade de articulagdo entre os saberes constituidos e os
saberes investidos; e sobre como ela “existe” em nossa cabeca e nosso
corpo. Assim sendo, o reconhecimento de saberes construidos na e
pela experiéncia ndo ¢ tarefa facil e coloca questdes sobre o que é e
quem faz a experiéncia, e como se pode identificar, sistematizar e
transferir esses saberes que estao imbricados no corpo-si.
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BREVE PANORAMA SOBRE 0S SABERES DOCENTES

Partindo do ponto de vista da atividade, tal como proposto pela
ergologia, entende-se que o trabalho docente élocal de articulagdo entre
saberes investidos e saberes constituides para realizacao da pratica profissional.
Nesse sentido, a pratica docente pressupoe a (re)elaboragao de saberes
teoricos, estes vinculados a realizacio de cursos de formacao inicial
e continuada, confrontados com a realidade singular de cada sala de
aula, cada aluno e cada contetido ensinado. Compreende-se, portanto,
que “a formac¢ao pode antecipar tendencialmente as situagoes de
trabalho, mas ¢ atuando que o individuo mobiliza seu conhecimento,
sua experiéncia ¢ o conjunto das praticas necessarias a realizacio do
trabalho” (CUNHA, 2005b, p.2).

Constata-se um crescimento de pesquisas que procuram se
aproximar do exercicio da docéncia para compreender sua natureza
especifica e que desvelam a existéncia de diversos saberes implicados
nessa pratica profissional (CUNHA, 2005A; MONTEIRO, 2001;
CUNHA; ALVES, 2012; PENA, 2014). Nesse contexto, emerge a

nogao de “saber docente”, categoria que

[...] permite focalizar as relagdes dos professores com os saberes que dominam para
poder ensinar e aqueles que ensinam, sob uma nova 6tica, ou seja, mediadas por e
criadoras de saberes priticos, que passam a ser considerados fundamentais para a
configuragio da identidade e competéncia profissionais (MONTEIRO, 2001, p.123)

Apesar de terem como pano de fundo a problematica
entre formagao e pratica de ensino, os estudos nessa area possuem
abordagens teérico-metodoldgicas distintas. Sem pretensao de esgotar
as discussoes sobre o tema, destacam-se as contribui¢oes de Tardif
(2002), Schon (1992) e Therrien (2001) para esse campo (CUNHA,
2005A; MONTEIRO, 2001; CUNHA; ALVES, 2012; PENA, 2014).

Schoén (1992) aponta que os saberes dos professores se (re)
criam durante a a¢do. Em um processo denominado reflexdo-
na-ac¢ao, o autor considera que os professores ponderam sobre
suas praticas no curso do ato de ensinar e criam estratégias para
viabilizar a aprendizagem pelo aluno. De acordo com Cunha (2005a,
p.2), as hipéteses de Schon consideram que esses saberes sio “[...]
construidos na pratica cotidiana, sao pessoais, tacitos, nao sistematicos,
espontaneos, intuitivos, experimentais [...]”. Assim sendo, o autor
propoe uma formacao profissional calcada na pratica reflexiva.

Ja Therrien (2001) discute o saber docente a partir das
necessidades colocada aos professores de “agir em situagao”, levando
em considera¢do a formacao e a pratica de professores no Brasil.
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Esse autor procura identificar e compreender as especificidades dos
sujeitos dessa pratica, aprofundando-se sobre a natureza do saber da
experiéncia docente e sua fun¢iao na acao. De acordo com Therrien
e Loiola (2001, p.148),

A luz de abordagens que o concebem como pritica situada, contextualizada,
o trabalho docente revela-se fruto de processo que envolve multiplos saberes
oriundos da formacio, da drea disciplinar, do curriculo, da experiéncia, da pratica
social, e da cultura, entre outros. Trata-se de uma atividade regida por uma
racionalidade pratica que se apdia em valores, em teorias, em experiéncias e em
clementos contextuais para justificar as tomadas de decisdo na gestio da sala de

aula. (THERRIEN; LOIOLA, 2001, p.148)

Baseando-se no conceito de aprendizagem situada de Jean
Lave,” considera-se que o saber-fazer de professores se inserem em
um campo complexo de inter-relagdes (na sala de aula, na escola,
na comunidade) que atuam como elementos estruturantes de sua
acao. O autor se fundamenta também em Schon para defender que a
acao do professor ¢ orientada por uma pratica reflexiva no curso das
situagoes de trabalho. Dessa maneira, o autor estabelece uma ligagao
entre atividade e situac¢do para a constru¢ao dos saberes docentes.

Tardif (2002) apresenta uma importante contribui¢ao para os
estudos sobre os saberes docentes. De acordo com Cunha e Alves (2012,
p. 21), o autor ““|...] parece desenvolver um quadro analitico mais amplo
entre as pesquisas sobre os saberes docentes, sendo possivelmente no
campo um autor maior”. Isso porque Tardif, apesar de privilegiar a
analise do trabalho docente fundamentado na teoria da a¢do, o aborda
também a partir de perspectiva de disciplinas que estudam o trabalho,
tais como a sociologia do trabalho e das profissdes e a ergonomia, e as
articula com pesquisas elaboradas no campo da educagao.

Para Tardif (2002) o saber do docente ¢é plural, formado pela
combinacao de saberes profissionais, disciplinares, curriculares e
experienciais. Os trés primeiros saberes situam-se em uma posi¢ao
de exterioridade em relacao a pratica docente, pois sao definidos
pelo Estado e pelos grupos produtores de “saberes sociais”. Os
saberes experienciais, por sua vez, tém origem na pratica cotidiana
dos professores em confronto com as condi¢Oes reais de trabalho
e constituem os fundamentos de sua competéncia. O autor entende
que, diferentemente do que se passa no campo de pesquisas cientificas,
no cotidiano do trabalho os professores se inserem em contextos
com multiplas intera¢des que se dao em “[...] situagdes concretas que
nao passiveis de definicdes acabadas e que exigem improvisagao e
habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situacdes
mais ou menos transitérias e variaveis” (idem, p.49).
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Tardif (2002, p. 255) propoe, entdo, uma epistemologia da
pratica profissional e a define como “[...] estudo do conjunto dos
saberes® utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. Nesse
sentido, o autor caracteriza saberes profissionais como saberes da
acao, que sao do trabalho e acontecem no trabalho, e que, portanto,
sO tém sentido se analisados nas situacoes de trabalho real.

Nessa acep¢ao, os trabalhos de Tardif se aproximam da
perspectiva da ergologia e da ergonomia da atividade sobre a
compreensiao de saberes da experiéncia. No entanto, conforme
afirma Cunha (2005a), as bases desse autor nas teorias da agao, o
distanciam de um entendimento mais profundo do trabalho como
atividade humana.

No que diz respeito aos saberes dos professores do Ensino
Basico, Técnico e Tecnologico, constata-se que estes desenvolvem no
curso de seu trabalho “conhecimentos pedagdgicos tacitos” ligados
as experiencias cotidianas de trabalho, sem que possuam qualquer
explicitagao teérica clara (URBANETZ, 2012). Esse desenvolvimento
de “conhecimentos pedagogicos tacitos” se relaciona com o fato
desses profissionais, ao contrario do que acontece com os docentes
da educagao basica geral, ndo precisarem dispor de formagio
pedagdgica para ingresso na profissio. Nesse sentido, de acordo com
Oliveira (20006, p. 8), “o professor do ensino técnico nao é concebido
como um profissional da area de educacdao, mas um profissional de
outra area e que nela também leciona”.

Contudo, a especificidade do trabalho dos professores do
EBTT vai além das exigéncias de formagao, e se relaciona também
o tipo de conteudo ensinado. Nesse contexto, coloca-se em questao
nao s6 o ensino de procedimentos técnicos ligados ao exercicio
profissional, mas também a necessidade de o docente desenvolver
estratégias pedagogicas capazes de contribuir para a articulagdao
entre o conhecimento teérico e aprendizagem pratica, calcados em
uma perspectiva critica que viabilize a reflexdao do aluno sobre o
contexto de trabalho e as relagbes sociais que af se desenvolvem
(PENA, 2014). Assim sendo, a pratica dos professores do EBTT
se relaciona com os estudos desenvolvidos sobre saberes docentes
no ambito geral, mas apresentam especificidades que se ligam as
exigéncias de formagao desses profissionais, a natureza dessa
modalidade de ensino, ao tipo de contetido, ao ambiente de trabalho
e as formas de regulacao do trabalho (OLIVEIRA, 2006; AUAREK,
2012; URBANETZ, 2012; PENA, 2014).
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CONSIDERAGOES FINAIS

Nesse trabalho buscamos problematizar como as agdes o
voltadas para o reconhecimento de saberes de professores do Ensino
Basico, Técnico e Tecnolégico vém se corporificando nas politicas
publicas brasileiras. Para realizarmos a discussao proposta, apresentamos
como se constituem as politicas de reconhecimento de saberes desses
professores no Brasil. Visando aprofundar nossa discussao, analisamos a
forma como o processo de Reconhecimento de Saberes e Competéncias
¢ realizado no CEFET-MG. Como pano de fundo, adotamos o aporte
teorico da ergologia, para pesarmos o trabalho como encontro entre
o trabalho real e prescrito, onde o trabalhador constrdi novos saberes.
Apresentamos também as discussoes de alguns dos principais autores
que tratam sobre os saberes docentes e as especificidades da docéncia
no Ensino Basico, Técnico e Tecnologico.

Essa trajetéria de discussdao aponta para a complexidade
dos saberes docentes, construidos, tal como aponta Tardif (2002),
na confluéncia de saberes profissionais, disciplinares, curriculares
e experienciais, mas, a0 mesmo tempo, explicita a importancia de
tais saberes para as praticas docentes. A criagao de uma politica de
reconhecimento de saberes desses profissionais vem, dessa forma,
para valorizar os saberes da pratica, mas coloca em questao os limites
e possibilidades de avaliacao e reconhecimento desses saberes. As
politicas publicas brasileiras com tal finalidade ainda sdo recentes,
o que impossibilita uma analise aprofundada sobre o processo
de reconhecimento de saberes em si, mas a confrontacdo entre o
panorama das orientacOes legais e os estudos do campo da ergologia
e do trabalho docente aponta para questoes importantes a ser
consideradas durante o processo de avaliagdo.

Em uma primeira analise do processo de RSC no CEFET-
MG, constatamos que, em consonancia com o que dispde a legislagao,
a avaliacao dos “saberes e competéncias” dos professores foca-se na
analise de documenta¢ao que comprova a realizacdo de determinada
atividade pelo professor. Dentro desse sistema de avaliagio, a
atribuicdo de pontos para cada tipo de afuagio, explicita a valorizagao
das atividades de pesquisas em detrimento, especialmente, das
atividades de ensino, que s6 aparecem nas diretriges de avaliagao do
RSC-I. O mesmo acontece quando verificamos que a valorizagao da
experiéncia profissional do professor antes de ingresso na instituicao
de ensino, enquanto profissional em sua area de formagao, nao faz
parte das diretrizes de avaliagio do RSC em nenhum de seus nivelis.
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Nesse sentido, o RSC, além de reforcar, potencialmente, o
desinteresse dos professores em se envolver nas atividades de ensino,
traz a tona o que consideramos como um novo perfil de docente
da educacio profissional. Se anteriormente, o professor da educagao
profissional era selecionado e valorizado por sua experiéncia
profissional fora da escola - ou seja, tomado como um profissional
de outra area e que também leciona -, agora ele é valorizado por sua
experiéncia enquanto pesquisador da area.

Nesse mesmo escopo, ha uma preocupag¢ao por parte dos
atores institucionais de que o RSC gere um desestimulo nos docentes
do EBTT para realizacdao de cursos de pds-graduagao nos niveis de
mestrado e doutorado. Contudo, os dados disponibilizados pelo
CEFET-MG acerca da formacao académica de seus professores
demonstram um crescimento no nivel de qualificagdo dos docentes e
também de ingresso nos cursos de pés-graduagao. No ano de 2014,
por exemplo, a instituicao contava com 355 docentes com titulo
de doutor, ja em 2015 esse numero passou para 396. Assim, em
um primeiro momento, nao se pode dizer que o RSC interfere na
qualificacao dos docentes do EBTT na institui¢ao.

A aproximagao do processo de RSC no CEFET-MG indica
a necessidade de se problematizar o que esta realmente sendo
valorizado e quais saberes docentes estio sendo realmente reconhecidos.
Do ponto de vista da ergologia, os saberes construidos no/pelo
trabalho estdo diretamenteligados aatividade e, assim sendo, somente
podem ser analisados a partir de uma aproximagao do trabalhador.
A realizagao de uma avaliacao por meio de analise de documentos
e com uma matriz estatica que se pauta no desenvolvimento de
atividades de cunho académico, pouco contribui para a valorizagao
dos saberes dos docentes que possuem experiéncia de trabalho,
mas que optaram por desenvolver atividades diferentes daquelas
elencadas no referencial de avaliagao. A partir dessa perspectiva,
abrem-se questionamentos quanto as possibilidades de avaliacao
dos saberes dos professores desvinculados da pratica docente e
sobre qual seria uma forma mais coerente de avaliacdo.

Nesse contexto, ¢ necessario refletir sobre quais sio os saberes
que estao sendo valorizados durante o processo de certificagao e
quais sao aqueles deixados em segundo plano e quais os motivos para
tal. E preciso nos atentar para que o processo de avaliacio desses
saberes nao se constitua em mais uma atividade burocratica realizada
no ambito das institui¢oes de ensino, mas sim como um processo de
valorizacao dos saberes docentes.
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Por outro lado, apesar de apresentar problemas em sua forma
atual, o desenvolvimento de politicas voltadas para o reconhecimento
de saberes dos professores da educagiao profissional constitui-se
como um avango para as discussoes acerca do carater formador da
experiéncia e da aprendizagem ao longo da vida. No ambito legal, ao
se considerar que o reconhecimento de saberes de professores dessa
modalidade pode ser equiparado a obtengao do titulo de licenciado,
reconhece-se que a experiéncia é formadora e que os saberes
construidos no seu curso fundamentam uma boa pratica docente.
No entanto, chamamos aten¢ao, novamente, para o problema de se
tentar recortar quais experiéncias devem ser valorizadas, elaborando-
se uma matriz de avaliacdo fechada, que desconsidera que os sujeitos
sao formados por diferentes experiéncias que nao podem ser
elencadas igualmente para todos.
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> Cf. LAVE, Jean; WENGER, Etienne. Situated learning: Legitimate peripheral
participation. Cambridge: Cambridge University Press, 1991.
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RESUMO: Este texto se tece agenciado ao filme “Itdo Kuégii: as hiper mulheres”.
Com e a partir de imagens em movimento, criou-se um percurso que
extrapolou a tela, sendo possivel analisar pedagogias corporais denvolvidas
na produgao de cenarios educacionais contemporaneos. Ensaiamos uma
escrita que compoe imagens obscenas tomadas aqui como Aiper mulheres, a
desfocar nossos corpos de hipo mulheres: corpos generificados produzidos
pelas decentes e boas pedagogias, corpos vestidos e educados por muitos
ensinamentos, corpos em conformidade a um ser de determinado género.
Objetivamos problematizar alguns modos em que aprendizagens de género
ocorrem incessantemente nos curriculos, mostrando-nos como homens
e mulheres devem ser e se relacionar consigo e com os outros. Nesse
movimento,operamos em favor da obscenidade da educacio, no sentido
do que ¢ deixado fora de cena nos espacos educacionais, recompondo
neles outros corpos em desaprendizagens, corpos hiper. Argumentamos,
portanto, que é preciso desconstruir e desaprender os ensinamentos hipo
para experimentarmos tantas outras subjetividades biper mulheres. Curticulos
poderiam acolher a novidade obscena da vida?
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FOR AN OBSCENE EDUCATION UNFOCUSING OUR HIPO WOMEN BODIES

ABSTRACT: This text is woven based on the movie “Itao Kuégti: as hiper
mulheres”. With and from moving images, was created a course that
extrapolated the screen, being possible to analyze corporal pedagogies
involved in production of contemporary educational scenarios. We rehearse
here a writing that composes obscene images taken here as hyper women,
to blur our /z7po women bodies: generalized bodies produced by decent and
good pedagogies, bodies dressed and educated by many teachings, bodies
conforming to a being of a certain gender. We aim to problematize some
ways in which gender learning occurs incessantly in the curricula, showing
us how men and women should be and relate to themselves and others.
In this movement, we operate in favor of the obscenity of education, in
the sense of what is left out of scene in educational spaces, recomposing
in them other bodies in unlearning, hyper bodies. We argue, therefore,
that it is necessary to deconstruct and unlearn hipo teachings in order to
experience so many other hyper feminist subjectivities. Could curriculum
accommodate the obscene novelty of life?

Keywords: Body. Gender. Education. Curriculum.

Nota introdutoria

[-..] era uma mulber sem nome. Ela nao tinha nome porque ndo tinha.
Mesmo que a chamassen de [algum nome]. Ter nome ¢ ter um contorno de pessoa
que possa caber, e ela nao cabia. |...] vazava pelas bordas e pelo meio. Desde sempre
[-..] dangava. Nas tardes. Quando o vermelho do entre a noite ¢ o dia invadia sen
corpo ela se movia, indecente. Porque tudo que escorre ¢ obsceno. E [ela] escorria.
Como os seres sem nome das beiras liguidas sem contorno. Entao |ela] se contornava
naquilo que queriam que ela fosse. E foram tantas coisas estranbas a sua dispersa
pessoa que nem mais lembrava. Quando acordada, quero dizer, quando em acordo
com algum sentido, ela mesma acreditava na composigao provisiria que se havia
proposto. E obstinava um contorno que independesse do sen dispéndio cotidiano. E
que fosse facil. Ela que broton do meio. [Ela] havia germinado no entre das coisas.
Naguele lugar limite entre o sentido ¢ a auséncia. Entre o nome e o fluxo. Pessoas
$do caracteristicas que se pretenden fixas. E ela mar. E vento. E drvore. E casa.
E armas. E letras impressas no papel. Acho gque no fundo gostava de escapar de
tudo que quisesse comprometé-la. Ela se achava solta no ar contra aquilo que a
impedia e a libertava e a vida parecia ser mesmo assim. Sem forma propria, a ndo
ser a que as coisas adgquiriam quando en contato com a vontade de fazé-las firmes
e canonicas. Conceitnais mesmo. Como pedyas. Tijolos. Utensilios. Palavras, que no
inicio palavras, mas depois prédios e configuragoes que se erguiam na direcao do que
ndo poderiam jamais. Verter a vida em quadros. Como se neles conbesse. E nada
mais. No entanto a forca vibrante e alegre da vida pede passagem. Ei, ela disse.
Existo agui (MOSE, 20006, p. 48-49).
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Este texto enderega-se a colocar em suspensao aquela (nossa)
vontade pedagdgica de, em nome da “boa” educacio, fazer as coisas
firmes, canonicas, dicotomicas. Essa vontade de saber, essa pedagogia,
ensinou e continua ensinando a ver o mundo e a estar no mundo de
modo dividido e, a0 mesmo tempo, hierarquizado. Uma mulher sem
nome, sem contornos, que nao cabe, que danga, que escorre, nos
inspira a tomar o “obsceno” como conceito, como uma possibilidade
de ir na contramao dessa vontade pedagdgica. Gesta-se, assim, neste
artigo, um desejo obsceno (porque tudo que se move, que escorre,
que se movimenta é obsceno) de problematizar, desnaturalizar,
desfazer o ja feito, desmontar raciocinios tidos como ‘normais’. Um
desejo de desaprender todo um longo histérico de aprendizagens de
género que operam em nossas culturas e, de forma subsequente, nos
nossos curriculos, inclusive os escolares, fazendo-nos crer por demais
nos ‘fatos’, nas nossas caracteristicas de mulher, matetializando
e naturalizando corpos de mulheres frageis, recatadas, delicadas,
faltosas, problematicas quando nao se portam como esperado.

Emum movimento de pensamento que se gestaem contrafluxo,
somos afeitas a procurar por obscenidades, a tatear gestos, praticas,
imagens e narrativas que tendem a ficar fora da cena dos cenarios
educacionais justamente porque tém a for¢a de desnaturalizar esses
‘fatos’, desestabilizando a sina das praticas pedagdgicas a veicular
normas regulatérias por meio das quais se fazem nossos corpos,
sempre generificados. Este texto nasce dessa busca e encontra uma
estratégia para desfazer género no agenciamento com as artes visuais,
mais particularmente o cinema.

Nessa dire¢ao, as analises aqui empreendidas se desdobram a
partir do filme “Itao Kuégti: as hiper mulheres” (2011), encenado por
indigenas kuikuros e dirigido por Takuma Kuikuro (cineasta indio),
Leonardo Sette (cineasta nao indio) e Carlos Fausto (antropdlogo).
O filme foi produzido em um momento de facilidade de acesso as
tecnologias digitais de imagem e som, o que trouxe a possibilidade
das proprias comunidades indigenas construirem narrativas filmicas,
abarcando seus referenciais corporais, relacionais, espaciais e
temporais. Essa possibilidade de narrar seu proprio cotidiano,
estabelecendo didlogos intergeracionais, parece ter alavancado a
motivagao das liderancas Kuikuro na dire¢ao de produzir imagens
em movimento, como o filme em questdo, por meio do qual “seus
autores e performers se fazem visiveis, para si e para os outros — 0s
outros que nao eles” (MARTINS, 2014, p. 752). Ainda de acordo
com Martins (2014, p. 753):
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[...] o marco de partida é um exercicio de negociacdo, em que a distin¢io entre
os papéis de quem filma e ¢ filmado ¢ enfraquecida, na direcdo de se realizar um
filme que, a despeito de transpirar um carater etnografico, observa uma estrutura
narrativa com todos os elementos tipicos de uma histéria ficcional, contada com
imagens em movimento sonorizadas.

Nesse movimento de produc¢ao de imagens e sons, a figura do
outro desfaz-se, perdendo a centralidade na narrativa filmica. Essa foi
a pista que perscrutamos: a narrativa filmica que possibilitou ao povo
kiukuro narrar performando sua propria histéria abriu espaco para a
ideia de desenvolver, com este texto, uma politico-ética de narratividade
por meio da qual também pudéssemos perfomar nossas proprias
historias, numa espécie de instalagdo coletiva, producao de um comum
filme-texto que se da nao pelo que nos aproxima, mas por €xcessos,
pelo que faz vazar, borrando identidades fixas de género bem como
a fixidez de culturas. O filme funcionou, assim, como uma espécie de
trampolim para, por meio da escrita, tatear uma habitacao das fronteiras
de nossos mapas politicos, linguisticos, culturais, educacionais.
Compomos, entdo, os movimentos analiticos que ddo forma a esse
artigo tomando emprestada a for¢a do cinema (ou pelo menos certos
modos de fazer cinema) de tocar/encantar/ampliar a vida, fabular uma
vida (VASCONCELOS; BALESTRIN; PAULON, 2013).

Patricia Balestrin e Rosagela Soares (2012, p. 91) afirmam
a poténcia de analisar as “imagens em movimento, indicando para a
importancia de atentarmos tanto para os ‘elementos que estio em tela’
quanto para aqueles outros que ‘nao aparecem de imediato’. Para as
autoras, na analise filmica, devemos estar atentos(as) para “criar com e a
partir das imagens em movimento; criar quem sabe novos movimentos
que possam extrapolar a tela. Um movimento de pensamento, um
pensar em movimento” (BALESTRIN; SOARES, 2012, p. 91).

Em outros termos, o filme “Itdo Kuégii: as hiper mulheres”
(2011) foi entendido como um artefato cultural por meio do qual é
possivel pensar, por um lado, na ‘estranha’ e obscena feitura dos corpos
das ‘hiper’ mulheres kuikuro que se apresentam ao longo das cenas e,
por outro, na recatada e repetida montagem de ‘nossos’ corpos de
‘hipo’ mulheres. Em outros termos, operamos um movimento analitico
a partir dos conceitos de corpo e género, que intercala passagens do
filme com situacoes ja vivenciadas e/ou analisadas em nossas atuacoes
como professoras ou pesquisadoras em cenarios educacionais.

Corpo e género sao aqui tomados como construgdes
sociais e histéricas, ndo fixas, nao lineares (MEYER, 2008) e apesar
de tradicionalmente serem coladas em corpos masculinos ou
femininos, considerar que o conceito de género se fia nos corpos
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de homens e mulheres ¢é esvaziar a poténcia de seu uso. Nossos
corpos siao generificados, mas nossas institui¢oes sao generificadas,
nossas praticas educativas sao generificadas. Género ¢ pessoal,
social, politico, histérico (LOURO, 2004). Corpos sao pessoais,
sociais, politicos, historicos, éticos. Genero e corpo se articulam na
medida em que, em nossas culturas, as “normas de género ainda
sao imprescindiveis na montagem dos corpos humanos e de suas
identidades” (VASCONCELOS & SEFFNER, 2015, p. 264). Assim,
constituem-se pedagogias corporais de género que fazem corpos de
homens ou mulheres, masculinos ou femininos, determinadas formas
de ser e estar no mundo e isso limita, amarra, congela, despotencializa
a invencao de outros modos de vida.

Na contramao dessa fixidez naturalizada, parece serimportante
deixar evidente que os modos de fazer corpos, fazer cinema e fazer
ciéncia dio-se em determinadas circunstancias culturais, politicas,
subjetivas convencionais, convencionadas. Assim, trazemos algumas
cenas do filme que excedem da (nossa) aparente legitimidade e
conformacgao sociocultural, para produzir imagens e narrativas
obscenas sobre nds mesmas, para nos estranharmos, ‘outrarmo-nos’,
num exercicio de desnaturalizagdo e problematiza¢ao de cenarios
educacionais generificados observados em nossas inser¢des como
pesquisadoras e formadoras de profissionais da educacdo, buscando
suscitar reflexdes em torno de corpos, géneros, subjetividades.
Apostamos, pois, na possibilidade de pensar na produg¢ao dos corpos
de mulheres a partir e para além do filme analisado. Argumentamos
que as hiper mulheres sao uma possibilidade de existéncia que permite
movimentarmos o pensamento e mexermos com a fixidez de
pedagogias de corpo e de género, como desenvolveremos a seguit.

ITAO KUEGU: DAS (IM)POSSIBILIDADES DE DESFAZER NOSSOS CORPOS DE HIPO
MULHERES

Ela tem que cantar nma diltima vez, pede, na primeira cena do
filme,um ancido da aldeia para que se realize o maior ritual feminino
de cantos sagrados do Alto Xingu, no estado de Mato Grosso, pois
sabe que a morte, tio natural,' aproxima-se da sua companheira. O
pinto dele ja estd murcho/ o Sol murchou o pinto, cantam e riem mulheres
kuikuro a caminho do rio ao encontrarem um senhor muito bem-
humorado e um dos mais carismaticos personagens. Vew, eu quero
vocé, vocé ndo pode me rejeitar, divertem-se as hiper mulberes, em noite de
festa, “atacando” homens em suas redes para representarem uma
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lenda sobre suas origens. Mulber chefe, venha Intar, chamamento as
mulheres que lutam e que ganham peixes, beijus e redes como oferta
dos anfitrides. Eu soun uma hiper mulber, en sou uma hiper mulber, eu sou
ljalu, cantam as criancas, as jovens e as ancids em coro, marcando os
passos de uma dan¢a em tarde de Jamurikumalu ao final do filme.

Entre cantos, ritmos, risadas, tradi¢des e alegrias, fomos
tomadas pelas subversdes que esses personagens nos apresentam no
filme. Suas cenas misturam realidade e ficgao para contar — fazendo-
nos entrar subitamente no cotidiano dessa cultura — a histéria das
mulheres kuikuro: as hiper mulberes.

As mulheres sdo protagonistas, porque hiper mulheres, como o titulo antecipa.
Kuegt, da lingua falada pelo povo kuikuro, foi traduzido como hiper, ocupando
o lugar de superlativo, e itdo corresponde a mulheres. Como o filme conta a
preparacio e a realiza¢ao do Jamurikumalu, ritual feminino do Alto Xingu, no
Mato Grosso, o titulo realca a centralidade das mulheres no ritual e no filme, e
sua for¢a que se estende desde a situacao extraordinaria da festa ao cotidiano da

comunidade (MARTINS, 2014, p. 753).

Neste artigo, tomadas pela poténcia que elas nos incitam a
experimentar, utilizamos esse conceito de hzper mulheres como uma
possibilidade de movimentarmos o pensamento e mexermos com
os conceitos de corpo e de género que sao operados nos cenarios
educacionais que temos presenciado em nossas inser¢ées como
pesquisadoras e formadoras de profissionais da educagao.

O titulo e o argumento central deste artigo foram inspirados
num agenciamento entre a poesia de Viviane Mosé (2000), que abre
este texto, e uma passagem do artigo de Alice Fatima Martins, chamado
“As hiper mulheres kuikuro: apontamentos sobre cinema, corpo e
performance” (2014), no qual a autora diz que, para a divulgagao do
filme, abriu-se uma pagina no site de relacionamento social Facebook.
Nesta pagina, dentre outras curiosidades e dados, foram inseridas
imagens dos cartazes, fotos de ambientes de filmagem etc.

Alice segue apontando que a administracao da pagina de
relacionamento social censurou as fotos nas quais as mulheres aparecem
desnudas de frente, exibindo o corpo inteiro. A justificativa para a
censura se apoiou no principio do bloqueio a pornografia, ou exposicao
de nus, que pudessem ofender a moral dos e das demais usuarios/as
ligados/as aquela rede de relacionamentos. “Determinou-se, entao, que

se colocassem tarjas pretas nas imagens, ocultando os seios e o pubis
das mulheres” (MARTINS, 2014, p. 761). A autora ainda questiona:

Por que os corpos dessas mulheres sio censurados, de modo nio negociavel,
enquanto imagens de quantos outros corpos femininos, masculinos e de outros
géneros, nus ou seminus, com apelo erético ou nio, tém assegurado espago de
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mercado e de publicagao nessa mesma rede? De que informagées sdo portadores
tais que justifique sua adjetivagio como obscenos? O verbete obsceno, de origem
latina, refere-se ao que ¢ vulgar, indecente, sem pudor, e, por isso mesmo,
ofensivo. Mas obsceno também tem o sentido daquilo que esta fora da cena, que
nao comparece 20 campo visivel, e por isso mesmo provoca a imagina¢ao. Nas
artes da cena, o que nio ¢ mostrado, mas sugerido, ganha poténcia. A expressio
fora da cena também qualifica aquilo que ndo deve ser trazido a presenca da
audiéncia, que deve ser ocultado — eventualmente até mesmo apagado — nao sé
do campo da visdao, como também da meméria (MARTINS, 2014, p. 761-62).

Inspirando-se em Baudrillard, Alice Martins (2006, p. 762)
segue afirmando que, “numa historia que pudesse ser produzida sobre
0 corpo, o percurso iria desde o sexo escondido a emergéncia da nudez.
[...] E, quando o corpo nu emerge, é como corpo de mulher”, obsceno.
“Mergulhado nas politicas de controle sobre o corpo, o obsceno
mantém-se como interdito” (GERACE, 2015, p. 10) porque tem a
forca de romper com a norma. Mas o que deve ser mesmo ocultado do
campo da visao e da memoria que (trans)parece nos corpos das hiper
mulheres? O que seus corpos fazem vazar, exceder? Que convengoes tais
corpos fazem exibir como fic¢oes (produgoes culturais)?

Em nossas culturas (capitalistas) ocidentais, em nosso tempo
histérico,as palavras género e educagao parecem terassumido contornos
de prescri¢do, normaliza¢do, formas de acdao, homogeneizagio,
restringindo e apequenando a vida, barrando transitos, fazendo-
nos hzpo. O que estamos querendo afirmar ¢ a ideia de que nossos
corpos (generificados) sao educados por meio de um conjunto de
processos que nos conformam, e pelos quais somos conformadas
e conformados, em mulheres e homens, de determinados modos
(barrando — patologizando/anormalizando — tantos outros modos
possiveis, inclusive os ainda porvir, barrando movimentos e transitos).

No povo kuikuro, como que transgredindo uma moral de faixa
etaria e de género ‘feminino’, corpos de mulheres e corpos de meninas
se misturam, envolvem-se, movimentam-se em processos continuos
de aprendizagem. Em muitas cenas, no chao, ao lado de uma rede, na
fila e nos passos marcados da danga, no canto repetido ou gravado
em fita ¢ na memoria, nos banhos de rio, nas lutas, na seducio aos
homens em noite de festa, esses corpos de hiper mulheres apresentam
possibilidades de desaprendizagens sobre o que conhecemos, sobre
0 que nos compoe como hipo mulberes.

As hiper mulberes kuikuros exibem e expressam corpos que
“colocam a mostra as inscri¢oes de suas historias pessoais e de grupo”
(MARTINS, 20006, p. 762). A despeito de uma moral da vida ativa e
da corrida nossa de todo dia rumo ao corpo perfeito das “barbies”,
esses sao corpos que se dao a ver:
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[...] sem dissimular a textura da pele, dos cabelos, a forma dos quadris, das pernas.
Sdo porosos, irregulares, ndo se deixam plastificar — tanto no sentido de se cobrir
por alguma pelicula impermeavel, quanto de se submeter a cirurgias plasticas.
Embora estejam cuidadosamente vestidos, adornados e com a pele coberta por
desenhos, obscenamente nio foram encerados ou vitrificados, tampouco se
pretendem perfeitos e aspiram a imortalidade. Ao contrario: a proximidade da
morte de uma dessas mulheres é que as move para a festa, para o ritual. Ocupam

a cena, dando-se a ver (MARTINS, 2000, p. 762-63).

Com as kuikuro, ocorre-nos pensar que a no¢ao de corpo
perfeito (e, portanto, inalcangavel?) vendida pelas diversas midias,
pelos distintos curriculos culturais e pelos servigos de medicina
estética, nao ¢ algo que pareca fazer sentido no contexto das
mulheres as quais nos referimos aqui. Dando pistas sobre a perfeicao
e dialogando com um investimento cultural para plastificar também
o sentido do termo beleza, gostarfamos de chamar a aten¢io para a
multiplica¢ao também desse termo.

Corpos de hiper mulberes, corpos em performances que nos
convidam a desdizer e a transver, desfocar todo um longo histérico
de aprendizagens de género a barrar a danca de um vir-a-ser mulheres,
todas, cada uma, qualquer, nenhuma... “Afinal, que pessoas e quais
comunidades [, que mulheres] permanecem as mesmas no decurso
do tempo?” (MARTINS, 2000, p. 764).

Apostamos, pois, na poténcia da desnaturalizacao dos
curriculos culturais que vao constituindo pedagogias de género e de
corpo, na medida em que estao “envolvidos numa economia do afeto
que busca produzir certo tipo de subjetividade e identidade social”
(SILVA, 2002, p. 136). Os curriculos culturais destacam a importancia
de atentarmos e colocarmos sob suspeita aqueles curriculos
produzidos dentro e fora dos espagos escolares e que com muita
forca e intensidade “contribuem para a formagao das pessoas e que
disputam espaco na produgao de sentidos e dos sujeitos” (PARAiSO,
2007, p. 24), no caso de nossas culturas ocidentais capitalistas, sujeitos
sexuados, generificados e sexualizados.

Neste artigo, por entendermos que as aprendizagens de
género se dao a todo o momento nos curriculos de diferentes cenarios
educacionais — em conteudos, atividades, incentivos, chamamentos,
brincadeiras ou materiais pedagdgicos —, mostrando-nos como
homens e mulheres devem ser e se relacionar consigo e com 0s outros,
operamos em favor da obscenidade, do que é deixado fora de cena nos
espagos educacionais, o ‘fora’, o intersticio, a movéncia, a obscenidade
dos corpos, a qual poderia transformar, talvez, corpos hipo em hzper.
Argumentamos, portanto, que ¢ preciso problematizar, desconstruir,
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desaprender os ensinamentos Azpo para produzirmos tantas outras
subjetividades hiper nmulheres, devir-mulheres, abrindo nossos corpos para
a mu-danca da vida, pois vida é mar, inunda, rebenta represas.

O convite é para pensarmos sobre como relagdes de género
nos compdem, atravessam nossos corpos, €, na maioria das vezes, em
nossas feituras de género, barramos transitos e nos entrincheiramos,
pois, para nos tornarmos corpos inteligiveis, de mulheres ou de
homens, habitar fronteiras nao nos ¢ possivel. Recatados contornos
a colocar entre parénteses a incontornavel obscenidade de uma vida
que sempre vaza, nao cabendo em quadros.

CORPOS (S) EM CENA

Nestes tempos atuais, em que se tem ouvido muito falar em
‘ideologia de género’, ¢ comum tal expressao vir acompanhada de
um veto, de um “nao” a praticas de problematizagdao sobre o que
entendemos como formas “normais” de experimentar/performar
corpo, género e sexualidade nas escolas e fora delas. No debate sobre
essa tal ideologia de género, as pessoas tém tomado partido situando-se
em duas extremidades: 1) que ndo se fale sobre género e sexualidade nas
escolas; 2) que é preciso falar sobre género e sexualidade nas escolas.
Na tentativa de ultrapassar esse ‘sim ou nao’” que muitas vezes polariza
e paralisa a nossa capacidade de analise e intervencao, uma das questoes
que propomos que pensemos juntas/os é Como temos falado sobre
relagbes de género e sexualidade nas escolas? Que projeto de educagao
temos desenvolvido e, com ele, que relagoes de género queremos viver?

Parece-nos que (nossa) vontade pedagdgica de, em nome da
“boa” educacio, fazer as coisas firmes, canonicas, dicotbmicas, ou isso
ou aquilo e nada mais, ¢ uma vontade desde sempre generificada. As
proprias instituicdes educativas (assim como as demais instituigdes
sociais) sao todas elas também generificadas. Essa vontade de saber
e de poder barrar o movimento da vida e dos corpos, essa pedagogia
ensinou e continua ensinando a ver o mundo e a estar no mundo de
modo dividido e a0 mesmo tempo hierarquizado, a estar no mundo ou
como homens ou como mulheres de um determinado e unico jeito.
Ou seja, género ja faz parte de nossos curriculos, pedagogias de género
e sexualidade; mesmo que na maioria das vezes de forma “oculta”,
operam nos conteudos, nos espagos, nas atividades, na vida escolar.

Antes de prosseguirmos, um adendo: entendemos género
como uma norma, uma pratica regulatoria por meio da qual se
produz e se governa corpos de homens e mulheres. Sendo assim, ele
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nao se reduz a papéis e fungdes de homens e mulheres, mas atravessa
a constituicio e o funcionamento de instituicoes, simbolos, normas,
leis, servigos assistenciais, politicas sociais, corporais, modos de viver
e conviver em uma dada sociedade, praticas educacionais, pedagogias
(MEYER, 2003; VASCONCELOS & SEFFNER, 2015).

Tal norma é comumente entendida como heteronorma, é uma
“pratica reguladora” que produz efeitos na “relacao entre sexo, género,
pratica sexual e desejo”, o que engendra géneros (BUTLER, 2010, p.
39). Pode ser entendida, ainda, como “regime da heterossexualidade
[que] atua para circunscrever e contornar a ‘materialidade’ do sexo e
essa ‘materialidade’ é formada e sustentada através de — e como — uma
materializacdo de normas regulatorias que sao, em parte, aquelas da
hegemonia sexual” (BUTLER, 2007, p. 170). Ao analisar o dispositivo
da sexualidade, mais especificamente em sua constru¢ao do século XX,
Foucault afirma que essa norma consistiu em “reduzir o sexo a sua funcao
reprodutiva, a sua funcao heterossexual e adulta e a sua legitimidade
matrimonial” (FOUCAULT, 2010, p. 114). Aos (des)sabores desse
conjunto de normas, quer-se uma identidade para um corpo e uma outra
para outro corpo. Assim, em um sistema heteronormativo, caberiam,
apenas, duas identidades de sexo/género/desejo: pénis ou vagina,
mulher ou homem, masculino ou feminino e todos heterossexuais.

Tal hipotese binaria encerra “a crenga numa relagdo mimética
entre género e sexo, no qual o género reflete o sexo ou ¢ por ele
restrito” (BUTLER, 2010, p. 24). Esses géneros, no entanto, nao
diferem apenas pelo seu sexo, mas “por toda uma constituigao fisica
e moral” (CORBIN, 2008, p.185). Porém, aqui, preferimos entender
que géneros e sexualidades apontam “ndo para uma esséncia feminina
ou masculina (natural, Gnica ou mutavel), mas para processos
determinados e multiplos de construcio discursiva” (PARAISO &
GONCALVES, 2009, p. 03), historicos e cambiantes. Isto é, “género
nao pretende significar o mesmo que sexo” (LOURO, 1995, p. 09).
Para Butler (2010), o sexo, o corpo sexuado ¢ produzido cultural e
discursivamente. Para ela, ndo ha um sexo biolégico e um género,
que seria a construcao social desse sexo bioldgico. O préoprio sexo
¢ também uma construcao cultural. Desse modo, as caracteristicas
generificadas destinadas aos corpos nao nasceram neles, mas situadas
num jogo de verdades e poderes, tais caracteristicas (naturalizadas)
— por meio das quais eles se organizam, ganham contornos precisos
— os hierarquizam, os fazem valer mais ou menos.

Todavia, corpos sempre podem mais do que valem! Além de
construto politico-cultural, corpos sao construgdes politico-éticas.
Ou seja, mais do que afeitos a submissao a determinadas pedagogias
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culturais e a toxicomania identitaria que Ihes marcam, ensinam-lhes ‘boas’
condutas, avaliam seu valor, os corpos tendem ao singular, ou melhor,
a singularizacdo. Situando-se em fendas do jogo do poder, corpos
abandonam a adesao obediente as formas subjetivas prescritas por tais
pedagogias (entre tantas outras, as de género), recusam o que sao € ensaiam
a invenc¢ao de outros modos de existir, outras formas de subjetividade,
abrindo-se para outras praticas de si que nao as bioidentitarias, pautadas
pela sujei¢ao a um ‘eu’ que, nos dias atuais, se expressa num ‘corpo’,
perfeito, plastificado e generificado, que se precisa mostrar, conformando
“subjetividades exteriorizadas”, como diria Ortega (2008).

Gesta-se, pois, o desejo obsceno (porque tudo que se move,
que escorre ¢ obsceno) de se desmontar raciocinios generificados,
performar curriculos e praticas pedagogicas desgarrados do desejo de
seguir materializando e naturalizando (nossos) corpos de hipo nulberes.
Ir na contramao dessa (nossa) vontade pedagdgica que normaliza os
corpos de mulheres, tornando-as como frageis, recatadas, delicadas,
faltosas (falta-lhes forca, falta-lhes pénis), problematicas quando nao
se portam como esperado.

Esse ensino-aprendizagem autoriza frases do tipo: “Menino,
pare de chorar agora, é mulherzinha, é?” (REIS, 2011); “Menina,
feche as pernas!” (CARVALHAR, 2010). Esse ensino-aprendizagem
inscreve-se em atividades corporais tidas como de meninos e meninas,
como, por exemplo, futebol é para meninos, danga para meninas.
Esse ensino-aprendizagem naturaliza a agitagao e a dificuldade
de concentragdo entre meninos e coloca como problematicas,
adoecendo toda e qualquer menina que se apresente como inquieta,
agitada, com dificuldade, por exemplo, de leitura (CALDEIRA;
PARAISO, 2016). Outro exemplo interessante da generificacio dos
ambientes educacionais, ou seja, de pedagogias de género operando
nas escolas e fazendo corpos de homens e de mulheres a partir de
normas regulatorias, ¢ observado numa pesquisa realizada no Reino
Unido (LAVY; SAND, 2015), indicando que professoras/es diao
notas inferiores em matematica para as alunas, quando sabem que
estdao corrigindo a prova de uma menina.

Em outra investigacao, pesquisadoras observam aulas de
matematica sendo construidas de modo a se direcionarem para os
meninos, quando professoras chamam insistentemente alunos para
irem ao quadro mostrar que sabem resolver problemas matematicos
e permitem zombarias sobre as meninas (SANTOS & FELIX, 2014).
Ha, ainda, situagbes de aprendizagens de género que acontecem em
aulas de ciéncias, quando ha o investimento em solicitar que meninas
manuseiem os experimentos — por serem “delicadas”, “organizadas”

b
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e “atenciosas” — e que meninos argumentem acerca dos dados
produzidos em tais atividades — por serem “inteligentes”, “légicos” e
“racionais” (CARDOSO & PARAISO, 201 5). Em ambas as situagoes,
nao se estabelece uma equidade de género na produgao e apropriagao
desses saberes escolares.

Nao ¢ apenas na escola, porém, que férmas de género
sao construidas. O processo educativo se desenvolve em outros
espacos, em outros curriculos, em outras pedagogias (PARAISO,
2004). Produg¢des cinematograficas que circulam dentro e fora da
escola, voltadas ao publico infantojuvenil, por exemplo, vém sendo
amplamente analisadas em pesquisas que investigaram, entre tantos
aspectos: 0s romances amorosos em filmes da Disney (SABAT,
2002), a natureza como produtora de generificacdes (KINDEL,
2003), a superioridade dos homens (necessariamente masculinos)
em ficgoes cientificas (CRUZ, 2007), a beleza e a bondade femininas
(necessariamente caracteristicas de mulheres) (SILVA e MAIA, 2014)
e o papel secundario da mulher em filmes de animagao com tematicas
cientifico-tecnolégicas CARDOSO, 2016).

Em outros artefatos culturais, que sdao igualmente cenarios
educacionais, também ¢ possivel vislumbrar pedagogias de género
ensinando e compondo masculinidades e feminilidades: nas historias
em quadrinhos (FREITAS, 2008), nos livros didaticos (CARDOSO,
2014), em sites de relacionamento (SALES, 2010), em sites de
relacionamento gay (VASCONCELOS & ZAGO, 2015). E essa
lista poderia ir longe... Em que se sustenta essa “evidéncia” que se
faz natural das condutas educacionais e dos corpos de meninos e
meninas nas escolas e fora delas?

Em nossas culturas ocidentais contemporaneas, mulheres tém
seus corpos, suas subjetividades sequestradas por praticas educativas
que falam em seu nome.? As palavras género e educa¢do parecem
ter assumido contornos de prescri¢ao, normalizacao, formas de
ac¢ao, homogeneizagao, restringindo e apequenando a vida de toda
e qualquer mulher. Nesse sentido, praticas e discursos educacionais
evidenciam um determinado modo de pensar e agir sobre os corpos,
que se conectam a agoes historicas e socialmente construidas, mas que
passam a ser tidos como corpos “naturais” e, por isso, generalizaveis,
“universais”, sobrecodificando a histéria singular de cada grupo de
mulheres e de cada mulher. O que estamos querendo afirmar ¢é a ideia
do corpo como construgao sociocultural:

[...] a cultura ndo ¢ universal, nem esta dada de antemao, é ativamente produzida e
modificada, ou seja, poderfamos pensa-la como o conjunto dos processos pelos quais

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02| p.167-186 | e177614 | Abril-Junho 2018



179

se produz um certo consenso acerca do mundo em que se vive. Nessa dire¢ao, corpo
adquire determinados sentidos no contexto da cultura [...] em que é compreendido e

experienciado (MEYER, MELLO, VALADAO; AYRES, 20006, p. 1337-38).

Com Dagmar Meyer, entendemos por cultura um campo de
disputa de praticas e sentidos passiveis de serem compartilhados por
um dado grupo. Assim, “o que é pode ser diferente” (VEYNE, 2008,
p. 240), pois podemos pensar contra 0 nosso tempo e transformar as
culturas nas quais estamos inseridos/as, borrar no¢oes de referenciais
identitarios fixos masculino ou feminino, homem ou mulher, abrir
espaco e adensar discussoes, analises, intervencoes coletivas e cotidianas
no sentido de produzir modos de barrar praticas desrespeitosas e
preconceituosas aos corpos e aos saberes das mulheres, de colocar em
cena outras aprendizagens de género. Nossa aposta é pela invengao
de multiplas e diferentes possibilidades de ser homem e ser mulher na
nossa cultura e essa invencao, de muitas formas, vem sendo produzida
por diferentes sujeitos e grupos e culturas, a exemplo das hiper mulberes
que vimos trazendo para ilustrar este texto.

Para além da binaria discussao se género deve ou nio estar
presente como uma disciplina escolar, como conteudo ou como
adendo em materiais pedagdgicos, ¢ preciso reconhecer que falamos e
produzimos corpos generificados a todo o momento. Falamos de género
até mesmo no mais profundo silenciamento que emitimos frente a uma
violéncia, um xingamento ou uma piadinha entre colegas. Produzimos
modos de relacionarmos com 0s NOssos corpos até mesmo nas mais
antigas formas de vestirmos, fantasiarmos ou dispormos meninas e
meninos em nossos cotidianos. Assim, nao é qualquer corpo que entra
nas cenas educacionais. Vemos, reiteradamente, corpos serem retirados
ou encenados como personagens de menor valor, como Azpo.

DESNUDANDO CORPOS, DESFAZENDO GENEROS

Obsceno: alguma coisa que nao deve ser exposta. Qual o
sentido dessa interdicao, desse esconderijo? Para Rodrigo Gerace
(2015), amparado em Susan Sontag, a obscenidade é uma convencao
sociocultural, ficcio imposta a natureza por sociedades convictas de
que haveria algo vil nas fungées e no prazer sexual. Com esse mesmo
autor, entendemos a importancia de perguntar sobre que funcao
politica pode ter a obscenidade.

A performance ‘obscena’ de corpos nus de mulheres kuikuros
patece ser um modo de desfocar os nossos olhos de espectadotes/as,
expondo a sua pequenez: “o ‘efeito obsceno’ s6 tem sentido quando
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colocado en cena — on screen — |...] ja que o obsceno ¢é aquilo que esta
fora de cena por ferir o pudor e que deve ser escondido. Assim,
quando levado a cena, torna-se obscena” (GERACE, 20015, p. 31-
32), expondo-se como revelagao ou transgressao. Ao nos agenciarmos
com a exibi¢ao de corpos hiper, o objetivo foi expor as normas
excessivamente moralizadas de feitura de (nossos) corpos hipo,
numa tentativa de redimensionar os limites do obsceno e apresentar
novas formas de nos exibir, pela desconstrucao de critérios culturais
e politicos que norteaim os conceitos de corpo e género.

A essa altura do texto, esperamos ter ficado evidente que
objetivamos pensar obscenamente a educagiao, ou seja, pensar
contra o nosso tempo, abrir fissuras, ampliar focos de visao. Para
isso, gostariamos de fazer quatro apontamentos que podem ajudar
a desencaminhar, desnaturalizar, desfocar um modo dado de fazer-
pensar género, performando outros tantos modos. A ideia ¢ indicar
norteadores tedérico-metodolégicos que possam dar pistas para
outras professoras e pesquisadoras a tatear uma educagao anti-
normalizadora, pds-identitaria.

1) O primeiro é a pista medoldgica sobre a raridade dos
fatos humanos, que Paul Veyne (2008, p. 240) anuncia em “Foucault
revoluciona a histéria’: “os fatos humanos sao arbitrarios, nao sio
o6bvios, no entanto parecem evidentes aos olhos dos contemporaneos
que nem sequer o percebem”. Acreditamos em “evidéncias”, ou seja,
numa esséncia ou natureza das coisas, num “algo que é como é”, “que é
porque sempre foi”” na mulher, no homem, na educacio, que os homens
sao assim (do modo como sio e se portam) e as mulheres assado (do
modo como sdo e se portam). Mas, a despeito dessa nossa crenca, nao
ha coisas nem objetos naturais. As coisas, os objetos, 0s sujeitos nao
tém existéncia em si e por si, nao sao sendo correlatos de praticas sociais
muito bem datadas, ou seja, sdo produg¢oes historico-culturais.

2) O segundo versa sobre a ideia de que, no interior de uma
cultura, em um dado momento histérico, conformam-se formas
possiveis e inteligiveis de ser homem e de ser mulher. Nao somos
mulheres e homens, nos fazemos mulheres e homens pelo engajamento
reiterado a normas regulatorias de género veiculadas e inscritas nos
corpos. Desse modo, a ‘simples’ e tio conhecida expressio ‘F um
menino’ ou ‘F uma menina’ nio da nome a uma realidade dada de
antemao, mas o proprio ato de nomear instaura todo um processo de
fazer desse corpo um corpo de homem ou de mulher. “Um processo
que ¢é baseado em caracteristicas fisicas que sdo vistas como diferengas
e as quals se atribui significados culturais” (LOURQO, 2004, p. 15-16).
Tal nomeagao é “prescritiva, e nao descritiva”, isto ¢, produz “uma
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invocagao performativa [com] efeitos protéticos: faz corpos” (BENTO,
2000, p. 88). Tal nomeagao opera no sentido de fixar uma “sequéncia
sexo-genero-sexualidade” (LOURO, 2004, p. 15) vista como ‘natural’
e, portanto, correta e unica. As normas de género produzem, assim,
corpos e sujeitos sexuados, generificados, sexualizados, normalizados.
Os “corpos que importam”, os “sujeitos legitimos” (LOURO, 2004,
p. 15) sdo aqueles que obedecem a essas normas regulatorias. Ou seja,
corpos se generificam no interior de uma cultura que:

[...] ndo ¢ universal, nem estd dada de antemio, mas ¢ ativamente produzida e

modificada, ou seja, poderfamos pensa-la como o conjunto dos processos pelos

quais se produz um certo consenso acerca do mundo em que se vive. Nessa

dire¢do, corpo adquire determinados sentidos no contexto da cultura |[...] em que
¢ compreendido e experienciado (MEYERez a/., 20006, p. 1337-38).

3) O terceiro apontamento se refere ao fato de que nossos
corpos se gestam e se organizam por meio de marcas politico-
culturais. A intercessao entre género e outros marcadores sociais
como rag¢a/cor e etnia, geragio, regido, classe social, escolaridade,
vai marcando diferentes formas de ser/estar mulher e homem nesse
mundo. Cada uma dessas articula¢bes entre género e marcadores
socioculturais produz modificagdes importantes nas “formas pelas
quais as feminilidades ou as masculinidades sao, ou podem set, vividas
e experimentadas” (MEYER, 2008, p. 17). Desse modo, afirma-se a
existéncia de muitas e conflitantes formas de definir, viver, ser/estar
homem ou mulher numa dada cultura. Seja como for, na articulagao
entre género e cada um desses marcadores sociais, ha formas de agao
prescritas em relagao a como ser homem ou mulher.

4) O quarto considera que, assim como a cultura é um campo
de disputa de praticas e sentidos passiveis de serem compartilhados por
um dado grupo, o corpo é “espagos de luta e de experimentagao, espaco
conflitivo de submissdo e de subversio” (PARAISO, 2011, p. 149).
Nessa direc¢do, Judith Butler afirma que a materializagao dos corpos
feitos por meio de normas de género “nunca é totalmente completa, que
0s corpos nao se conformam nunca completamente as normas pelas
quais sua materialidade ¢ imposta” (2007, p. 154). Os corpos sao, assim,
entendidos como construcdes historico-culturais, mas também éticas,
“espacos de experimentagao”. Corpos se tecem encarnando normas
regulatérias de género, mas também (re)existem, (trans)formam-se,
desfazem toda uma linearidade e fixidez de género dada de antemao.

MOVIMENTAR O QUE PARECE OBVIO: POR OBSCENIDADES NA EDUCACAQ

Se “o que é pode ser diferente” (VEYNE, 2008, p. 240),
podemos pensar contra 0 nosso tempo e transformar as culturas nas
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quais estamos inseridos/as, abtir espaco e adensar discussdes, analises,
intervengoes coletivas e cotidianas no sentido de produzir modos de
barrar praticas desrespeitosas e preconceituosas ao corpo e aos saberes
das mulheres. Assim, corpos experimentam uma contramarcha, uma
contramemoria, uma desaprendizagem. Dessa forma, gesta-se, por
exemplo, em nossos tempos, a “marcha das vadias”, para expressat,
contrariando ensinamentos machistas que conformam corpos de
homens e mulheres, que podemos fazer de nossos corpos de mulheres
0 que quisermos, sem seguirmos culpabilizadas por violéncias e
violagdes, lembrando, dentre uma série de violéncias e viola¢oes, que a
cada quinze segundos uma mulher é agredida no Brasil.

Nesse aspecto, como os corpos das biper mulheres que precisam
cantar e dangar, n0ssos corpos, em seus cotidianos, performam, fazem-
se corpos de mulheres e, nessa feitura, gradualmente transformam-se,
ganhando forga e exuberancia na medida em que ousam despir-se de
normas regulatorias de género, abrindo-se para o imponderavel da
experiéncia, apice da festa na plenitude de sua transfiguragao: abrir o
corpo para desaprendizagens de género. Nesse sentido, “nas condi¢oes
extraordinarias da experiéncia” (MARTINS, 2006, p. 657), talvez
possamos cantar e dangar no vermelho da tarde, nos despir do adjetivo
hipo, talvez possamos transitar entre fragilidade e for¢a, compartilhando e
tramando sentidos para as mulheres que seguimos sendo: corpo-tensao
entre, de um lado, as formas que pedem pela conservagao de modos
prescritos de ser mulher que naturalizam desigualdades hierarquizadas
entre mulheres e homens e entre grupos de mulheres; de outro lado, as
forgas que impulsionam os corpos para mudangas, o vir-a-set...

Afinal, o que seria um corpo, sendo uma instancia de infinitas
possibilidades e potencialidades? “Meu corpo é como a Cidade do
Sol, ele nao tem lugar, mas ¢ dele que saem e irradiam todos os lugares
possiveis, reais ou utépicos” (FOUCAULT, 2013, p. 14). O convite
¢ para considerar as singularidades de cada mulher, bem como suas
singulariza¢des, seus momentos de vida, seus transitos, pois somente
o tempo, suas andangas e a tessitura de suas histérias vao lhes revelar
quem sao. E, nés, temos vontade de cantar e dangar.

A partir dos apontamentos supracitados, quem sabe ousemos
ensaiar uma educa¢ao obscena de modo a interferir na paisagem
humana instituida como unica, legitima, caminho reto e universal,
mostrando que “ha muitas possibilidades de se fazer género”
(BENTO, 20006, p. 16). Se o que tem sido tem trazido sofrimento
e restri¢Oes existenciais e sociais, podemos pensar contra 0 nOsso
tempo e transformar as culturas nas quais estamos inseridos/as,
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podemos borrar nogoes de referenciais identitarios fixos masculino
ou feminino, homem ou mulher, abrir espaco e adensar discussoes,
analises, interveng¢oes coletivas e cotidianas no sentido de produzir
modos de barrar praticas desrespeitosas, preconceituosas, violentas.

Talvez, tateando um descaminho, possamos interferir em
cenas corriqueiras, generificadas e naturalizadas, de modo a injetar
vida em vez de insuflar violéncias (mesmo com o simples gesto de
fingir ndo ver sob a alegacio de que nio se foi capacitado/a para lidar
com tais questdes). O que fazemos quando, por exemplo, um menino
tido como feminino ¢ chamado de “veadinho”? Quando uma mulher
transexual quer usar o banheiro e ¢ violentada por meninos e meninas
ou desenvolve uma infec¢ao urinaria de tanto segurar a urina ou tem
sua cabeca posta na agua da latrina por ousar ferir normas de género?
O que fazemos quando um menino ¢é ridicularizado por preferir andar
com meninas? Quando uma menina nao consegue estudar melhor
por ter de, sozinha, ajudar a mae nas tarefas de casa, tendo mais
cinco irmaos que poderiam ajudar, mas, ops, sao homens? O que
fazemos viver por meio de nossas praticas formativas? Preconceitos,
violéncias ou amplia¢ao de vida e modos de conviver? Formatamos
(conformamos formas conformadas) ou transformamos (deixamos
germinar a intensidade das for¢as brincantes)?

O convite foi e ¢ o de abrir o corpo da nossa educacio para
desaprendizagens de género. Assim, nas condi¢oes extraordinarias e
singulares de cada corpo, de cada experiéncia, de cada aprendizagem,
de cada encontro, talvez possamos tramar novos possiveis para nossas
praticas formativas: tensao entre, de um lado, a sina da f6rma-de-agao,
que pede pela conservagao de modos prescritos de ser mulher ou
homem, naturalizando desigualdades hierarquizadas entre mulheres
¢ homens e entre grupos de mulheres e homens; de outro lado, a
forca de uma conspiragdo por outras formas-de-a¢ao que possam
impulsionar os corpos para mu-dangas, um vir-a-sef...

O povo kuikuro nos incitou tatear, a0 menos pela escrita, uma
politica, um outrar, uma narrativa que possa ousar desdizer todo um
longo histérico de aprendizagens de género, que fazem de tantos
corpos, corpos de hzpo mulheres. Como professoras, como mulheres,
como a vida sem nome, sem lugar, sem género que em nos pede
passagem, tateando formas de vida hiper, nossa vontade segue sendo
a de ensaiar passos em mu-danga, acompanhar a for¢a de (nossas)
vidas que brotam no meio, que germinam no entre das coisas. Desejo
de experimentar modos de educar antinormalizadores, uma educagiao
inventiva, que acolha a diversidade, mas acima de tudo a novidade, a
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transformacao da vida; uma educagdo problematizadora, que produza
coletivamente pensamento, situando-se contra a obviedade do seu
tempo; uma educagao engajada a ampliar sentidos, sentindo.

Que os termos género e educagao, possam se desligar da
vontade de produzir formas de agdo e abrir-se para o acontecimento
da vida, pois “a gente s6 se equilibra em movimento™ (LOURO,
2004). Afinal, “a vida é como um porto que a gente acaba de chegar ¢é
nunca.”* Esse movimento é um desafio também patra nés que, como
mulheres e professoras, também assumimos posi¢coes de sujeitos
de género em meio a processos de ensino-aprendizagem que ora
propomos borrar e transgredir. Em outros termos, reconhecemos os
desafios que nossa aposta coloca, inclusive para nés, em nos!

Que em nome da educagao em vez de seguirmos transmitindo
conhecimentos prontos, generificados, possamos abrir espagos de
encontro e problematizagao, possamos algar o nao passivel de ser
vivido: uma educagdo obscena afeita a desfazer género, uma educagio
que acolha a novidade da vida, aberta a experimenta¢ao, como uma
forca embrionaria, uma fagulha saltitante, um alvo que nido espera a
seta, um fogo que irrompe. Afinal, a que educagio queremos dar vida,
que corpos queremos encenar, que relagdes de género queremos viver
e tecer, que sujeitos queremos formar? Que hiper mulheres podemos ser?
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NOTAS

' Entendemos que aquilo que denominamos de natural é também uma construcio social.
Todavia, nesta passagem especifica, estamos nos referindo a algo que efetivamente poderia
ser considerado como da natureza humana (se assim podemos dizer), uma vez que, ao
menos até o presente momento, esta ¢ a Unica certeza que temos referente a vida: ndo
sabemos quando partiremos, ou como se dara esse processo, mas sabemos que a morte
chegara para todas/os e cada um/a de nés.

*Nesse cenério, os homens também tém sua masculinidade engessada em um padrio
muitas vezes impossivel de ser atingido, além de serem, homens e mulheres ensinados/as a
naturalizar praticas e comportamentos machistas, nocivos a ambos.

? Guacira Louro, faz referéncia a fala do palhaco no filme brasileira de Caca Diegues “Bye
bye Brasil”.

* A mesma autora (2004) utilizada fala de outro personagem, o Taoca, de um outro filme
brasileiro de estrada chamado “Deus ¢ brasileiro”.
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RESUMO: O estudo analisou as relagoes entre a percepcio de aprendizagem
de competéncias e de desempenho de docentes de nivel superior. Além
disso, testou o papel moderador do suporte organizacional na relacio entre a
aprendizagem individual e desempenho docente. Participaram do estudo 275
docentes de uma universidade publica federal, que responderam ao inventario
de percepgao de aprendizagem de competéncias, suporte a transferéncia e
desempenho docente (ASOD). Foram realizadas analises confirmatérias e
testados os modelos de predi¢ao e modera¢io. Uma das conclusées do estudo
foi que a aprendizagem docente nas atividades de ensino, pesquisa, extensao
e gestdo predizem a percepcao de desempenho em cada uma das atividades
respectivamente. Nao foram encontradas evidéncias de que o suporte modera
as relacOes entre as aprendizagens e a percepe¢ao de desempenho docente.

Palavras-chave: Aprendizagem individual. Suporte organizacional. Desempenho
docente.

INDIVIDUALLEARNING, ORGANIZATIONAL SUPPORT AND PERCEIVED TEACHING PERFORMANCE:
A STUDY WITH UNIVERSITY TEACHERS

ABSTRACT: This article analyzes university teachers’ perception about
competences’ learning processes and their perceived performance, as well as
the moderating role exercised by organizational support in the relationship

“Mestre em Psicologia Social e do Trabalho pela Universidade Federal da Bahia, MBA em Gestao de
Pessoas pelo grupo UNINTER/IBPEX (2012), e Administradora de empresas pela Universidade Estadual de
Feira de Santana (2010). Servidora técnico-administrativa em Educacéo na Universidade Federal da Bahia.
E-mail: < perola.dourado@ufba.br >.

" Professora Titular na Universidade Federal da Bahia. E-mail: < sggondim@gmail.com > .

" Professora Associada na Universidade Federal da Bahia. E-mail: < beteloiola10@gmail.com > .

""" Doutora em Administracdo pela Universidade Federal da Bahia. E-mail: < alecyane@yahoo.com.br >.
””” Doutoranda em Psicologia pela Universidade Federal da Bahia. E-mail: < agdebiasi@yahoo.com.br >.

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | v.34 | n.02|p.187-214 | 178191 | Abril-Junho 2018



188

between individual learning and perceived teaching performance. To explore
the relationship among competency learning, support and job performance,
a survey was carried out with 275 teachers from a federal university in the
northeast of Brazil, that replied to the perception inventory of competency
learning, transference support and teacher performance (ASOD). By analyzing
the replies, it was confirmed that teacher learning in teaching, research, extension
and management activities is the best predictor of performance perception.
No evidence was found that the support moderates the relationship between
teacher learning and perceived performance in the four activities.

Keywords: Individual learning. Organizational support. Teaching performance.

INTRODUCAO

As atividades de ensino, pesquisa, extensao e gestao orientam a
atuacao de docentes de nfvel superior no contexto universitario publico
brasileiro (BRASIL, 2012; Reexame do Parecer n. 37, 2007). Esse escopo
amplo de atividades tem efeitos nas exigéncias que se fazem sobre a atuagao
de docentes universitarios de institui¢oes publicas. A atuagao no ensino, na
pesquisa e na extensao, no entanto, possuem especificidades que requerem
competéncias multiplas, envolvendo niveis diferenciados de aprendizagem.

O desempenho docente no ensino superior requer, para
além do dominio conceitual, competéncia metodolégica em técnicas
de ensino para jovens adultos. Certamente que a produ¢io do
conhecimento pode ajudar no aumento do dominio conceitual do
docente, vindo a melhor qualifica-lo para o ensino. As competéncias
em pesquisa, todavia, estdo relacionadas a dominios metodologicos
pertinentes a produ¢ao do conhecimento, que abrange a defini¢ao
do problema de pesquisa, os procedimentos de coleta e de analise de
dados, resultando na redacao de textos cientificos. As competéncias
relacionadas a extensao envolvem capacidades de articulagdo
da producao de conhecimento e aplica¢do pratica em contextos
sociais diversos, o que também pode vir a ampliar o repertorio de
competéncias do docente com efeitos na atuagao em ensino.

O grande desafio dos docentes de ensino superior é desenvolver
competéncias que os ajudem a assumir fun¢des de gestao, desde as mais
simples, ou seja, as de representagdo em 6rgaos colegiados, até as de
coordenagio, direcao e chefia de departamentos e unidades académicas.
Ao se submeterem a concursos publicos paraingtressar na carreira docente
de nivel superior em institui¢oes publicas, a grande maioria dos docentes
o faz motivada pelo amor ao ensino e dematis atividades académicas afins.
A vinculagido a pesquisa é mais recente e coincide com o crescimento
da pos-graduacio stricto sensu no Brasil (CIRANI, CAMPANARIO, &
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SIL.VA, 2016; Cootrdenac¢io de Comunicacio da CAPES, 2014; Reexame
do Parecer n. 37, 2007), visto que as universidades se apresentam como
principais campos de trabalho para quem obtém o titulo de doutor e
pretende seguir carreira académica.

O estudo que sera relatado neste artigo procura explorar
as relagoes entre aprendizagem de competéncias de docentes de
universidades publicas para cada uma das atividades exigidas em sua
atuagdo profissional e a autopercepcao de seu desempenho. Uma de
suas contribuicoes € a de trazer novas evidéncias de validade da estrutura
fatorial do inventario de aprendizagem, suportes e desempenho
docentes (ASOD), uma medida criada para o contexto brasileiro e ja
testada em outra amostra (PEREIRA, 2014). O referido inventario foi
especialmente construido para analisar as relagoes entre aprendizagem,
suporte e desempenho de docentes que atuam em institui¢coes publicas
de ensino superior. Uma contribui¢ao adicional ¢ a de oferecer insumos
para politicas de qualificacao de docentes de nivel superior. Finalmente,
outra contribui¢io ¢ a de compreender o papel do suporte organizacional
na transferéncia do aprendizado individual para o desempenho, e quais
aprendizagens docentes conseguem ser mais facilmente transferiveis
para outros contextos, vindo a repercutir no desempenho de outras
atividades para além da atividade mais especifica.

Estudos relacionando aprendizagem de competéncias e
desempenho docente ainda sdo escassos. O estudo de Pereira (2014)
desenvolveu e testou um inventario (ASOD) de mensuragiao da
percepgao de docentes sobre seus processos de aprendizagem de
competéncias, seu desempenho no cargo, o suporte recebido da
organizagao, e explorouarelaciao entre aprendizagem de competéncias,
suporte e desempenho no cargo. Constataram-se associagoes positivas,
principalmente entre a aquisicao de competéncias ¢ o desempenho
apresentado em cada atividade (ensino, pesquisa, extensao e gestao).

O estudo de Grohmann e Ramos (2012) identificou fortes
correlagdes entre as competéncias docentes, como didatica,
conhecimento e relacionamento, e o desempenho docente percebido
pelos alunos. O estudo de Balsan, Faller e Pereira (2015), embora
ressalte a transformagao da aprendizagem individual em competéncias
organizacionais, também evidenciou que a aquisi¢ao individual
de competéncias promove a mudanga de comportamento que, no
caso dos docentes, estabelece-se na sua interagio com o ambiente
universitario e repercute no seu desempenho.

Essas constatagoes abrem espago para estudos que pretendem
testar as relagoes entre competéncia e desempenho de docentes
universitarios na perspectiva dos proprios docentes. Este estudo parte
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da suposi¢ao de que as agoes de aprendizagem individual direcionadas
ao trabalho sao impulsionadas pela necessidade de manifestar
conhecimentos e habilidades requisitados pelo desempenho
profissional, o que sugere que maior aprendizado resulte em melhoria
no desempenho. No entanto, acredita-se que a direcdo e a forga dessa
relagao podem ser influenciadas pelo suporte organizacional.

Este estudo permite o planejamento de a¢oes de aprendizagem
no ambito organizacional, oferecendo ambiente propicio para os
docentes que pretendem adquirir competéncias de modo mais ativo.
Espera-se que a aprendizagem adquirida nos diversos dominios da
atuagao docente de nivel superior venhaa repercutir no seu desempenho.
Em outras palavras, a eficacia da aprendizagem ira depender também
da acdo posterior, em termos de generalizagao e transferéncia para
outras situagoes. A aprendizagem, a rigor, nao assegura o desempenho;
ela ¢ uma condi¢ao para a mudanca (LE FRANCOIS, 2008).

APRENDIZAGEM INDIVIDUAL DE COMPETENCIAS DOCENTES

A aprendizagem pode ser definida como um processo mediante
o qual se adquirem conhecimentos e habilidades que repercutem
na mudanga do repertério pessoal. A aprendizagem, portanto, esta
relacionada a uma mudanca cognitiva, atitudinal e comportamental
relativamente duradoura (ABBAD & BORGES-ANDRADE, 2014
BALSAN e al., 2015). As competéncias envolvem a articulagao de
conhecimentos, habilidades e atitudes (CHAs) e podem ser adquiridas ou
aprimoradas mediante processos de aprendizagem (DURAND, 2000;
LE BOTERE, 20006). Na perspectiva de Zarifian (2001), competéncias
envolvem também a capacidade de fazer uso da inteligéncia pratica
(apoiada em conhecimentos e atitudes) para lidar com diversas situagoes
e atores do cotidiano de trabalho. E pela qualidade do desempenho que
se pode inferir o dominio de uma competéncia.

A aprendizagem profissional decorre tanto de um processo
formal, mediante frequéncia a cursos e treinamentos especificos,
quanto das estratégias informais adotadas pelo aprendiz para acelerar
o dominio de conhecimentos, habilidades e atitudes e construir um
repertério que assegure o seu bom desempenho e satisfagao profissional.
A aprendizagem mediante a experiéncia (JARVIS, 2006; KOLB, 1984;
MUTTI, ALVIM, LOIOLA, GONDIM, & BORGES-ANDRADE,
2015) é de fundamental importancia em algumas atividades
profissionais, especialmente na carreira de docentes de ensino supetior
que se inserem em instituigdes universitarias publicas. O dominio de
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conteudo e de sala de aula, da produgao de conhecimento, de atividades
de extensao e especialmente de exercicio de fungoes de gestao exige
aprendizado decorrente da experiéncia no exercicio de cada uma das
atividades. E a experiéncia que permite armazenar repertorio, transferir
aprendizagens de um contexto a outro e a responder ou antecipar mais
rapidamente as demandas diversificadas do trabalho.

Esse complexo processo de aprendizagem no contexto
universitario permite aos docentes a aquisicao de capacidades
para enfrentar situagoes analogas, mobilizando multiplos recursos
cognitivos, atitudinais e afetivos, de forma integrada, rapida, pertinente
e criativa (PERRENOUD, 2001). A identificagao das competéncias
necessarias a pratica ampla e diversificada que caracteriza a docéncia
de nivel superior pode constituir-se em uma eficaz ferramenta
para diagnosticar lacunas, facilitar o planejamento de agoes de
desenvolvimento profissional e, por conseguinte, melhorar o
desempenho de docentes (BANDEIRA & SOUZA, 2014).

Ao tratar das competéncias docentes no ensino superiof,
Maduro (2013) afirma que o perfil docente requerido pelo PNG (Plano
Nacional de Graduagido) requer: a) formacao cientifica na area de
conhecimento; b) pés-graduacao stricto sensu, de preferéncia, no nivel de
doutorado; ¢) dominio do complexo processo historico de constitui¢ao
de sua area; d) ampla e critica compreensao dos métodos que
produziram o conhecimento acumulado; €) competéncia pedagdgica.
No entanto, observa-se que o peso maior esta sendo dado a processos
de aprendizagem formal (a, b, ¢ e d). Somente o item “e” contempla um
aspecto de suma relevancia para a atuagao do docente de nivel superior,
a competéncia pedagogica, que a rigor se desenvolve no ambito da
experiéncia pratica. Nao basta fazer cursos de didatica de ensino superior,
pois ¢ a maneira como o docente aplica este conhecimento levando
em conta o seu dominio conceitual e as caracteristicas dos alunos que
revela sua atuagao competente. Além disso, este perfil do PNG deixa de
fora as demais atividades que fazem parte da carreira docente de ensino
superior, as competéncias em pesquisas, extensao e gestao.

DESEMPENHO DOCENTE

O desempenho ¢ um construto complexo de ser abordado
(e.g., BENDASSOLLI & MALVEZZI, 2013; COELHO ]Jr., 2015;
PEIXOTO & CAETANO, 2013). Em uma perspectiva pode-
se entender o desempenho como um resultado ou produto final,
que permite inferir a competéncia do individuo, do grupo ou da
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organizagdo. No caso de docentes universitarios, poderia se dizer
que o desempenho se manifesta nas atividades desenvolvidas: ensino,
pesquisa, extensao e na gestao. Aulas bem preparadas e que favorecem
o processo de aprendizagem dos estudantes estao relacionadas
ao desempenho docente e permitem inferir as competéncias
(conhecimentos, habilidades e atitudes) deste mesmo docente. A
capacidade de desenvolver a contento projetos de pesquisa nos prazos
previstos com economia de recursos tendo como produtos: artigos e
textos divulgados em eventos cientificos e publicados em periédicos
afins, constitui o desempenho do pesquisador-docente, que permite
inferir dominio de competéncias em pesquisa deste mesmo docente.
Raciocinio similar se aplicaria as atividades de extensao e de gestao.
No entanto, o desempenho profissional ndo se restringe a produtos
finais, mas a comportamentos intermediarios que contribuem para
este produto final. Sio comportamentos que muitas vezes Nao estao
relacionados diretamente a tarefa, mas que contribuem para ela.
Para alguns autores é considerado comportamento extra-papel (e.g.,
PEIXOTO & CAETANO, 2013). A capacidade de construir redes de
relacionamento com os demais pesquisadores pode ser entendida como
um comportamento extra-papel que contribui para o desempenho e a
competéncia do pesquisador. A atitude de colaboragao com os colegas,
substituindo-os em aulas que estes venham a se ausentar, contribui
para o bom desempenho do curso de graduagio e da universidade, e
se mostra como outro exemplo de comportamento extra-papel.

E em virtude desta complexidade que alguns autores
afirmam que em se tratando do desempenho estao em jogo
multiplos fatores, visto que o desempenho também possui impacto
na propria pessoa ¢ no ambiente em que este desempenho se
manifesta. Sendo assim, pode-se definir desempenho de modo mais
amplo ao trati-lo como o conjunto de caracteristicas, capacidades,
comportamentos e agoes direcionadas para o alcance de objetivos
pessoals e organizacionais, passivel de julgamento em termos de
adequacao, eficiéncia e eficacia, e com implicagbes significativas
sobre o bem-estar e a satisfacao (e.g., BENDASSOLLI &
MALVEZZI, 2013). Os elementos chave do desempenho sao:
atitudes, comportamentos e a¢oes direcionados ou nao a tarefa,
circunscritos a um contexto social, profissional e organizacional
mais amplo, com impactos na propria pessoa e no seu entorno.

Aspectos afetivos, atitudinais, como querer fazer, estar
motivado, comprometido e dotar de significado o trabalho sio alguns
dos fatores subjetivos que interferem no desempenho docente. Além
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dos aspectos apontados, o desempenho docente é avaliado também
por aqueles que dele se beneficiam. O bom professor permite que
os alunos aprendam, o bom pesquisador permite que a populagiao
cientifica ou leiga usufrua do conhecimento produzido e dos
resultados da pesquisa, o bom extensionista transfere o conhecimento
e a tecnologia produzidos no ambito universitario para a populagao
e comunidade do entorno. O bom docente-gestor contribui para a
harmonia entre processos académicos e burocraticos, permitindo
alinhar atividade-meio e atividade-fim.

Se definir desempenho é complexo, sua mensuracao ¢
outro grande desafio dos pesquisadores. Autores como Richard,
Devinney, Yip e Johnson (2009) enfatizam o cuidado na escolha
dos métodos de mensura¢ao do desempenho para evitar o uso de
medidas de pouca cobertura em relagao a amplitude e profundidade
do construto, especialmente pela necessidade de se levar em conta
as caracteristicas em cada contexto.

No desenho deste estudo, cujos resultados serdo apresentados
a seguir, isso ¢ levado em conta e, em detrimento dos usuais
métodos de avaliagdo que consideram a perspectiva dos discentes
ou dos indicadores numéricos, como quantidade de orientagdes,
publicacdes e projetos, optou-se por apreender o desempenho
docente respeitando as especificidades das principais atividades
no contexto universitario (ensino, pesquisa, extensao e gestio) a
partir da autopercepgao do docente. Essa opgao se justifica por se
supor que o docente universitario possui maior autonomia no seu
processo de aprendizagem e o faz com base no desempenho que
espera alcangar. Ao se apoiar na suposi¢ao de que o docente aprende
fazendo e busca ativamente esta aprendizagem, a autoconsciéncia
¢ um elemento-chave na aquisicio de competéncias docentes, com
provaveis impactos no desempenho. Certamente que nem todo
docente universitario ingressa com a expectativa de assumir fungdes
de gestdo, embora elas integrem suas atividades, e pensando nisto, o
inventario ASOD ¢ previsto para ser desmembrado, e assim atender
as especificidades de cada contexto universitario de atuagao docente,
0 que sera mais bem descrito na se¢ao de método.

A autopercepe¢ao do desempenho docente, apesar de nao ser uma
medida dura, apresenta-se como um termometro porque, em se tratando
de um aprendiz autbnomo, ela contribui para o seu desenvolvimento
profissional e para o crescimento institucional, ajudando a garantir o
alcance das metas qualitativas e quantitativas esperadas pela sociedade
(EMBIRUCU, FONTES, & ALMEIDA, 2010). Uma das maiores
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dificuldades apontadas por Rodrigues e Peralta (2008) e Illeris (2011)
sobre o desempenho docente é que ele carece de uma demarcagao mais
clara. Os autores sugerem uma matriz de referéncia global (MRF) que
contempla a natureza da instituigao de ensino e as expectativas quanto
ao professor e ao processo de ensino e aprendizagem; o aprendizado
do professor sobre como ensinar; e a forma como o conhecimento
construido pelo docente ¢ aplicada a sua pratica profissional.

Em resumo, a avaliacio do desempenho docente em contextos
de formag¢do universitaria necessita respeitar as atividades de sua
responsabilidade, e manter alinhamento com os conhecimentos,
além das habilidades e as atitudes requeridas para o exercicio de tais
atividades. Embora tais especificidades ajudem a demarcar o que seja o
desempenho docente em instituicbes de ensino superior, nao se pode
desconsiderar que, para além de conhecimentos técnicos, habilidades
e atitudes, o docente de ensino superior ¢ também um educador
(GROHMANN & RAMOS, 2012). Neste nivel de educacao, uma das
principais missoes do docente é contribuir para a formagao de cidadaos
conscientes e aptos a promover seu autodesenvolvimento sustentado
em valores: compromisso com o dominio do conhecimento, com a
produgio ética em pesquisa e com a atuagao profissional responsavel.

Apesar de se reconhecer que o docente universitario atua de
modo mais autbnomo no seu processo de aprendizagem, a literatura
especializada em aprendizagem no trabalho destaca a importancia
do suporte material e psicossocial na aquisi¢ao e transferéncia das
competéncias as diversas facetas do exercicio profissional, o que sera
tratado na proxima secgao.

SUPORTE MATERIAL E PSICOSSOCIAL NA AQUISICAO E TRANSFERENCIA DAS
COMPETENCIAS DOCENTES

O suporte organizacional a aprendizagem pode ser
caracterizado como a oferta de condi¢cdes materiais e socioambientais
que estimula o engajamento do trabalhador em a¢des de aquisi¢ao e
transferéncia de aprendizagem (e.g.,, ABBAD, PILATI, & BORGES-
ANDRADE, 1999; BALARIN, ZERBINI, & MARTINS, 2014).
Os recursos materiais se referem a oferta de melhores condicoes
de trabalho e de ferramentas que viabilizam a transferéncia de
aprendizagem. Além do suporte material, o ambiente psicossocial
envolvendo a chefia e os colegas de trabalho apresenta-se como um
forte estimulador para as trocas interpessoais de conhecimentos
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e habilidades potencializando a aplicagao pratica do conteiddo
aprendido (e.g.,, ABBAD, FREITAS & PILATI, 2006; ABBAD e7 al.,
2012; BLUME, FORD, BALDWIN & HUANG, 2010).

O reconhecimento da importancia do suporte organizacional
coloca foco sobre a discussao de que o resultado apresentado pelo
trabalhador, ao investir em novos aprendizados, esta relacionado
também ao quanto a organizagao contribui para que esse aprendizado
se concretize em novos e melhores desempenhos. Autores como
Coclho Jr. (2015) apontam que aspectos como a disponibilidade de
materiais, o apoio sistematico de lideres e o contexto tém efeitos
diretos sobre o padrao, a qualidade e o tipo de desempenho.

O estudo desenvolvido por Dourado (2015) com servidores
técnicos de uma instituicao federal de ensino superior concluiu
haver necessidade de um ambiente favoravel ao desenvolvimento de
competéncias, ¢ também da alocagao dos colaboradores conforme
a formacao, os conhecimentos e as habilidades individuais, o que esta
associado a0 aumento da motivagao, da eficiéncia e da eficacia percebidas.
Isso permite inferir que os trabalhadores esperam que a organizagao
valorize o nivel de conhecimento adquirido e ofereca mais condi¢oes
para se desenvolverem. A contrapartida seria o melhor desempenho.

No caso de docentes universitarios certamente que o forte
vinculo afetivo com a carreira docente, que caracteriza esta categoria
ocupacional (ROWE, BASTOS & PINHO, 2011), serve de estimulo
e motivagao continua para o autodesenvolvimento, mas isto nao
significa que de fato o docente se disponha a transferir e aplicar este
conhecimento. Nao é incomum encontrar docentes que investem
fortemente no seu autodesenvolvimento sem que necessariamente
isto tenha como consequéncia a melhoria de seu desempenho
docente. Nestes casos, a transferéncia se da para contextos fora da
universidade e atende mais aos interesses individuais de carreira
do que aos interesses da instituicao educacional empregadora, que
muitas vezes investe neste autodesenvolvimento. A suposi¢ao ¢ que a
percepcao de haver suporte organizacional poderia vir a potencializar
a relacdo entre aquisi¢ao de competéncias e a transferéncia, ou seja, a
aplicacao da aprendizagem no contexto de trabalho, com beneficios
para discentes, colegas, ¢ a comunidade no entorno, além de impactos
na imagem e na identidade organizacional.

Autores como Coelho Jr.e Mourio (2011) defendemaimportancia
de investigar como ocorre o suporte psicossocial a aprendizagem
derivado do contato interpessoal de colegas, pares e chefias, e como tal
suporte pode ser gerenciado estrategicamente com vistas a maximizar o
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desempenho. Isso seria bastante relevante no caso de docentes, tendo
em vista a importancia do contato e da troca com estudantes e colegas, e
nao significa que as condi¢oes materiais de suporte sejam negligenciadas
no aprendizado de competéncias. O suporte psicossocial nao substitui
o suporte material, tendo em vista que docentes esperam também dar
aulas e exercer atividades de pesquisa e extensiao em espagos fisicos
adequados, com materiais e ferramentas necessarias e contando com
recursos humanos de apoio em nimero e qualidade suficientes.

E esperado que aqueles que abracem a carreira académica e se
engajem em institui¢cOes de ensino superior encontrem ai um ambiente
propicio para o seu desenvolvimento e qualifica¢do profissional.
Afinal docentes respondem pela formacao de recursos humanos
para a sociedade e o mercado de trabalho; respondem também pela
transmissao de valores e a oferta de modelos que irdo contribuir para
o desenvolvimento geral da sociedade. O suporte organizacional
esperado pelo docente ¢, portanto, aquele que viabilize o trabalho
no ensino, na pesquisa e na extensao. E ao vir a assumir func¢des de
chefia, coordenacao e diregao, que lhe sejam oferecidos treinamentos
e condig¢bes apropriadas para que tal exercicio tenha um custo menor.

As relagoes entre aprendizagem de competéncias e desempenho
docente no contexto da atuagao docente universitaria é o principal foco
do estudo descrito neste artigo. Dois principais objetivos orientaram
o desenho do estudo. O primeiro foi o de buscar novas evidéncias
de validade da estrutura fatorial do inventario de aprendizagem,
suportes e desempenho docentes (ASOD). O segundo foi o de testar
o papel moderador do suporte a aprendizagem e a transferéncia das
competéncias docentes para o desempenho.

Para confirmar a estrutura fatorial do ASOD, foram formuladas
as seguintes hipoteses:

H1: As aprendizagens predizem o desempenho docente, do modo
assim especificado:

H1(a) - a aprendizagem do ensino é melhor preditora do desempenho
no ensino.

H1(b) - aaprendizagem da pesquisa é melhor preditora do desempenho
na pesquisa.
H1(c) - aaprendizagem da extensao é melhor preditora do desempenho
na extensao.

H1(d) - a aprendizagem da gestao é melhor preditora do desempenho
na gestao.

Outro conjunto de hipéteses foi proposto para testar relagoes
de predicao e moderagao:
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H2: O suporte organizacional a aprendizagem e a transferéncia prediz
o desempenho dos docentes.

H3: O suporte organizacional a aprendizagem e a transferéncia modera
as relacOes de aprendizagem e desempenho docente, da forma assim
prevista: H3(a) - docentes com maiores indicadores de aprendizagem
em ensino apresentam maior percepcao de desempenho no ensino,
especialmente aqueles que percebem maior suporte organizacional.
H3(b) - docentes com maiores indicadores de aprendizagem em
pesquisa apresentam maior percep¢ao de desempenho na pesquisa,
especialmente aqueles que percebem maior suporte organizacional.
H3(c) - docentes com maiores indicadores de aprendizagem em
extensao apresentam maior percep¢ao de desempenho na extensao,
especialmente aqueles que percebem maior suporte organizacional.
H3(d) - docentes com maiores indicadores de aprendizagem em
gestdo apresentam maior percepc¢iao de desempenho na gestio,
especialmente aqueles que percebem maior suporte organizacional.

FIGURA 1. Modelo tedrico das hipdteses

Suporte
organizacional
(a aprendizagem e
a transferéncia)

Aprendizagem P:;::l[:]t,‘paet:]ﬂg
em ensino em ensino
Aprendizagem P:;:gﬁlcpae%ﬂg
em pesquisa em pesquisa
Aprendizaggm Pde;::%;paeonﬁg
em extensao em extensao

Percepgéo do
desempenho
em gestao

Aprendizagem
em gestao

Figura 1. Elaborada pelas autoras.

METODO

Trata-se de um estudo correlacional e de corte transversal
(CRESWELL, 2010). E descrito como correlacional, tendo em vista
explorar a forga da associagao entre as variaveis incluidas no desenho
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do estudo. Em virtude de os dados terem sido coletados em um tnico
momento, o estudo se caracteriza como de corte transversal.

PARTICIPANTES

Participaram 275 docentes universitarios de uma institui¢ao
publica federal do nordeste do Brasil, sendo a maioria do sexo
feminino (51,6%), com média de idade de 46 anos (M=45,9; DP=10,1)
e faixa etaria predominante de 31 a 40 anos (32,4%). O maior nivel
educacional é o doutorado (78,9%), com predominancia de um a dez
anos atuando no cargo (66,9%). A maior parte cumpre regime de
dedicagao exclusiva (75,3%). Quanto ao tempo dedicado a cada uma
das atividades-fim da docéncia, medido por uma escala de um a cinco,
as médias sao as seguintes: ensino (M=4,5; DP=0,8), pesquisa, (M=3,8;
DP=1,2) gestao (M=2,8; DP=1,5) e extensao (M=2,6; DP=1,3). A
participacao dos docentes variou entre as unidades académicas: ciéncias
biologicas e profissdes da saude (36,0%), ciéncias fisicas, matematica e
tecnologia (29,1%), filosofia e ciéncias humanas (19,3%0), bacharelados
interdisciplinares (6,5%), letras (4,7%) e artes (4,4%).

O tamanho da amostra levou em conta o numero de itens
da maior escala (desempenho percebido, com quarenta itens), sendo
necessarios pelo menos cinco participantes por variavel, resultando
num total em torno de 200 respondentes para tornar viavel a analise
fatorial confirmatoria (FIELD, 2009; HAIR, BLACK, BABIN,
ANDERSON & TATHAM, 2007).

INSTRUMENTO

O inventario Aprendizagem/Competéncias, Suportes
Organizacionais e Desempenho de Docentes (ASOD) foi desenvolvido
por Pereira (2014) com a finalidade de relacionar aprendizagem
de competéncias e desempenho de docentes, levando em conta as
principais atividades desenvolvidas por docentes universitarios em
institui¢oes de ensino superior. O instrumento completo encontra-se
em Pereira, Loiola e Gondim (2016). A tabela 1 apresenta a estrutura
do inventario e a confiabilidade dos fatores, conforme resultados
obtidos por Pereira ef al. (2016). Ha quatro fatores de aprendizagem,
um para cada atividade do docente: ensino, pesquisa, extensao e gestao,
assim como quatro fatores de percep¢ao de desempenho nas mesmas
atividades: ensino, pesquisa, extensao e gestao. A suposicao ¢ de haver
associa¢ao positiva direta entre cada escala de aprendizagem e seu
respectivo desempenho. A escala de resposta ¢ do tipo likert variando
de 1 a 5: muito baixo (1), baixo (2), médio (3), alto (4) e muito alto (5).
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TABELA 1. Estrutura fatorial do ASOD

Fatores/Numero Descricao e exemplo de item Alpha de
de itens £ P Cronbach®
Aprendizagem Intensidade com que adquiriu e/ou aperfeicoou as
em ensino competéncias em ensino ao repertdrio que ja tinha (Ex: 0,81
(8) abordagens tedricas relacionadas as disciplinas que ministro).
. Intensidade com que adquiriu efou aperfeicoou as competéncias
Aprendizagem . . o .
- em pesquisa ao repertdrio que ja tinha (Ex: estratégias de
em pesquisa . < . . 0,92
(8) divulgacdo de resultados (efeitos, produtos e impactos) de
pesquisas cientifico-tecnologicas.
. Intensidade com que adquiriu e/ou aperfeicoou as competéncias
Aprendizagem < . o L
- em extensdo ao repertdrio que ja tinha (Ex: estratégias de
em extensao . ~ . . 0,90
(8) divulgacéo de resultados (efeitos, produtos e impactos) de
pesquisas cientifico-tecnoldgicas.
Aprendlza~gem Intensidade com que adquiriu efou aperfeicoou as competéncias
em gestao < A . 5 - 0,88
(5) em gestao ao repertdrio que ja tinha (Ex: em gestdo académica).
. Disponibilidade de material necessario a transferéncia de
Suporte material . AR -
S " . aprendizagem (Ex. a instituicdo forneceu recursos materiais
a transferencia . T . 0,92
(4) em quantidade para aplicacdo de novas habilidades e
conhecimentos adquiridos).
. Suport(-e N Apoio socioemocional a transferéncia de aprendizagem. (Ex.
psicossocial a R
. recebi elogios de colegas quando propus mudancas para 0,82
transferéencia .
(a) melhorar o ambiente de trabalho).
Intensidade com que apresentou mudangas no comportamento,
Desempenho . T . .
. considerando a influéncia das competéncias em ensino
em ensino . . 0,812
(8) adguiridas. (Ex. Atualizar a0 menos uma vez por ano 0s
programas das disciplinas.
Intensidade com que apresentou mudancas no comportamento,
Desempenho : PR . .
. considerando a influéncia das competéncias em pesquisa
em pesquisa - . 0,909
(8) adquiridas. (Ex. atualizar a0 menos uma vez por ano os
programas das disciplinas).
Intensidade com que apresentou mudangas no comportamento,
Desempenho . P P <
~ considerando a influéncia das competéncias em extensao
em extensao . . 0,923
(8) adquiridas. (Ex. atualizar ao menos uma vez por ano 0s
programas das disciplinas).
Intensidade com que apresentou mudangas no comportamento,
Desempenho - PR - «
- considerando a influéncia das competéncias em gestao
em gestao . . 0,91
(8) adquiridas. (Ex. atualizar ao menos uma vez por ano os
programas das disciplinas).

Nota. Informacdes retiradas de Pereira et al. (2016).

2 Alpha de Cronbach é um coeficiente de consisténcia interna criada por Cronbach em 1951 e indica a confiabilidade de
um instrumento de medida. A confiabilidade é atestada pela forga da correlagao entre as respostas dadas aos itens de
uma medida, ou seja, a extensdo em que os itens da medida medem o mesmo conceito ou construto (CRONBACH, 1951).
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PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi feita mediante um survey eletronico (survey
monkey), cujo link do questionario foi encaminhado individualmente para
o e-mail dos docentes. No e-mail também constava a apresentagao dos
objetivos da pesquisa, o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE)
e a identificagdao dos responsaveis pela pesquisa. Dos 390 questionarios
registrados no banco de dados, 115 foram descartados por nao terem sido
completados, resultando numa amostra de 275 respondentes.

ANALISE DE DADOS

Para analise de dados, foram utilizados os programas
estatisticos SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) e AMOS
(Analysis of Moment Structures; SPSS, IBM Company, Chicago, IL).
Inicialmente, foram realizadas andlises descritivas e de tendéncia
central (média, desvio-padrio e frequéncias) para caracterizar a
amostra. Os pressupostos de normalidade univariada e multivariada
foram respeitados seguindo as orientagdes de Field (2009) e Maréco
(2014). Apos os testes especificos, observou-se que a distribuicao dos
dados nao viola os pressupostos de normalidade. Em outras palavras,
a distribuicao dos erros de medida na base de dados ¢ aleatéria e nao
obedece a um padrao (JUDD, MCLELLAND & RYAN, 2009).

Além de observar o ajuste global, foi verificada a validade
intramedida do modelo proposto, ou seja, as validades convergente e
discriminante' (HAIR ez a/., 2009). No modelo do ASOD, patte-se da
premissa de que cada fator de aprendizagem seria preditor de todas as
variaveis do desempenho. Com isso, ¢ possivel responder ao grupo de
hipoteses 1. Para o teste da hipotese 2, de que o suporte organizacional
(aaprendizagem e a transferéncia) prediz o desempenho dos docentes,
foram realizados dois procedimentos. O primeiro foi verificar o grau
de relacionamento entre as variaveis (FIELD, 2009) aprendizagem,
suporte e desempenho, mediante analise de correlagio de Pearson.
O peso da regressao do suporte sobre o desempenho foi avaliado
mediante teste confirmatério (MEE — Modelagem de Equagoes
Estruturais) do modelo para o teste do grupo de hipéteses 3.

A fim de testar o papel moderador do suporte organizacional na
relagdo entre a aprendizagem individual de competéncias e o desempenho
docente, preconizado no grupo de hipéteses 3, utilizou-se MEE com
variaveis latentes (AMOS 19 — _Analysis of Moment Structnres; ARBUCKLE,
2010). O método de estimagio escolhido foi o de maxima verossimilhanca
e indicadotes de ajustamento ajudaram a avaliar o modelo.”

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02| p.187-214 | e178191 | Abril-Junho 2018



201

As variaveis antecedentes testadas no modelo de moderacio
proposto foram as mesmas testadas na analise confirmatoria, ou seja,
as que tiveram uma carga fatorial mais elevada. Utilizou-se também
o procedimento definido como parceling na variavel moderadora
suporte, agrupando os seus itens em trés parcelas.’

RESULTADOS E DISCUSSAQ

Inicialmente serao apresentados e discutidos os resultados
relativos a confirmac¢ao da estrutura fatorial do ASOD (grupo de
hipéteses 1). Em sequéncia, serdo apresentados os testes das hipoteses
de predi¢ao e moderacao (hipotese 2 e o grupo de hipoteses 3).

ESTRUTURA FATORIAL DO ASOD: ANALISE CONFIRMATORIA E MODELO PREDITIVO

Para compor o modelo estrutural do ASOD, foram utilizadas
quatro variaveis correlacionadas de aprendizagem (aprendizagem de
ensino, pesquisa, extensao e gestao) que predizem quatro variaveis
de desempenho percebido (em ensino, pesquisa, extensao e gestao).
O primeiro teste do ASOD apresentou qualidade de ajustamento
aceitavel (X*=433,500; gl=230; X?/¢l=1,88; GFI1=0,88; CF1=0,95;
RMSEA=0,057 1C90%=0,049/0,065). Apesar de nao haver outliers e
os valores de assimetria e curtose estarem dentro dos de referéncia (+3)
(FIELD, 2009) e os indices de modifica¢do nao acusarem mudangas,
foram identificadas trajetérias de regressao nao significativas.*

Ap6s realizar a avaliagdo inicial do ASOD, as trajetérias
de regressio nao significativas foram excluidas do modelo. Os
indicadores de ajustamento global, apesar de sofrerem uma pequena
diminui¢ao, permaneceram apresentando ajustamento aceitavel
(X?=497,495; gl=242; X?/¢gl=2,05; GFI=0,875; CFI=0,937;
RMSEA=0,062 IC 90%=0,054/0,07). Nessa nova configuracao, os
valores dos coeficientes de regressio estandardizados’ indicaram que
aprendizagem em ensino prediz desempenho em ensino (A=0,72);
aprendizagem em pesquisa prediz desempenho em pesquisa (A=0,86);
aprendizagem em extensao prediz desempenho em extensao (A=0,95);
aprendizagem em gestao prediz desempenho em gestao (A=0,81).
Aprendizagem em gestao prediz inclusive os itens que compoem
os fatores latentes de aprendizagem em ensino (A=0,739-0,765);
aprendizagem em pesquisa (A=0,779-0,818); aprendizagem em
extensao (A=0,735-0,843); aprendizagem em gestao (A=0,680-0,931).
A Figura 2 apresenta a analise fatorial confirmatéria do ASOD.

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 | n.02|p.187-214| 178191 | Abril-Junho 2018



202

FIGURA 2. Esquema de representacdo do modelo ASOD testado
mediante analise fatorial confirmatdria
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Nota: A Figura 2 apresenta o esquema de representagdo do modelo ASOD com quatro fatores correlacionados que
predizem mais quatro fatores latentes. A imagem foi elaborada pelas autoras com base no output do AMOS (Analysis of
Moment Structures; ARBUCKLE, 2010).

Apbs avaliar a qualidade por meio dos indicadores de
ajustamento, foiverificadaa confiabilidade composta (Cc) e as validades
convergente e discriminante intramedida do modelo de quatro
fatores correlacionados, sendo eles as dimensdes da aprendizagem.
Os indicadores de confiabilidade composta foram adequados para
todas as dimensdes,” assim como a validade convergente foi atestada.’
Ao cumprir-se a condi¢ao de que as variancias extraidas (VE) dos
fatores fossem iguais ou superiores ao quadrado das correlagdes
entre os fatores presentes na analise (MAROCO, 2014), a validade
discriminante foi também confirmada.® Tais resultados indicam que a
medida mede os constructos adequadamente.

O resultado obtido nesse estudo corrobora o estudo de Pereira
et al. (20106) cujo objetivo foi construir e avaliar as propriedades
psicométricas de um inventario de percep¢ao docente (ASOD) sobre
aprendizagem de competéncias, o suporte a transferéncia para o
trabalho, além de testar as relagoes entre aprendizagem e desempenho.
No referido estudo, as autoras construiram e testaram o inventario
ASOD e ap6s analises concluiram que o instrumento é robusto e
apto para medir o desempenho de docentes em diversas atividades.

O resultado obtido neste estudo por meio de modelagem
de equacdes estruturais (MAROCO, 2014) permitiu confirmar o
modelo do inventario ASOD de Pereira ef /. (2016), que é formado
por dimensdes de aprendizagem (ensino, pesquisa, extensao e gestao)
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correlacionadas, além de atestar o impacto preditivo dessas dimensoes
no desempenho docente relacionado a dimensao correspondente. O
modelo se ajustou bem aos dados coletados entre docentes de nivel
superior, o que mostra que ha fundamento empirico para futuras
investigacoes usando esse instrumento. As atividades de ensino,
pesquisa, extensao e gestio direcionam a pratica docente no contexto
da universidade (BRASIL, 2012). A importancia de demarcar essas
atividades (ensino, pesquisa, gestao e extensao) como centrais entre
as competencias dos docentes, ¢ de tentar assegurar a qualidade
do trabalho de docentes para com estudantes em formacao (DIAS
& LOPES, 2003). Os docentes sao fundamentais para melhorar a
aprendizagem dos alunos, para enriquecer a qualidade da educacio e
desenvolver o conhecimento (MARCHESI, 2009).

RELAGOES _ENTRE APRENDIZAGEM DE COMPETENCIAS DOCENTES, SUPORTE i A
TRANSFERENCIA E DESEMPENHO: TESTANDO MODELOS PREDITIVOS EDEMODERACAQ

O grupo 1 de hipéteses (H1) deste estudo pressupds que
cada tipo de aprendizagem ¢ melhor preditor do desempenho
docente em sua respectiva area (ensino, pesquisa, extensao e gestao).
Tais hipoteses foram corroboradas, visto que cada dimensao de
aprendizagem se mostrou importante preditora do desempenho
na mesma atividade. Sendo assim, as competéncias adquiridas para
o exercicio de determinada atividade impactam positivamente o
desempenho da atividade correspondente: aprendizagem em ensino
e desempenho em ensino;’ aprendizagem em pesquisa e desempenho
em pesquisa;'’ aprendizagem em extensio e desempenho em
extensdo;'! aprendizagem em gestio e desempenho em gestdo."?

Destaca-se esse resultado ao considerar o fato que a
aquisi¢ao de competéncias para o trabalho docente ¢ realizada via
processos de aprendizagem (DURAND, 2000; Le BOTERE, 2000).
A aprendizagem ¢é capaz de provocar modificagdes duradouras no
repertorio pessoal de conhecimentos, habilidades e atitudes dos
docentes (ABBAD & BORGES-ANDRADE, 2014; BALSAN ef al.,
2015). Essas mudangas sao manifestas via desempenho pessoal nas
atividades desenvolvidas pelo docente. E por meio da qualidade do
desempenho que se pode inferir se os docentes dominam ou nao as
competéncias necessarias para desenvolver o trabalho no ambiente
universitario (PEIXOTO & CAETANO, 2013).

Apbs as analises que validaram a estrutura fatorial do
instrumento e corroboraram as hipéteses do grupo 1 (H1), efetuou-
se o teste das outras hip6teses mediante analise de correlacdes e
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analise confirmatoria, mediante técnica de modelagem de equagdes
estruturais. A analise confirmatéria do modelo permitiu testar
o peso da regressao do suporte no desempenho docente, e o seu
papel moderador nas relagoes entre aprendizagem e desempenho. Os
resultados encontram-se descritos na proxima segao.

CORRELAGOES ENTRE APRENDIZAGEM, SUPORTE E DESEMPENHO DOCENTE

Para testar a hipotese 2 (H2) fez-se uso inicialmente da tabela
de correlagdo para analisar a forca da associagao entre aprendizagem,
suporte e desempenho docente, e também compreender a magnitude
e a direcao da associacao entre as variaveis foram realizadas analises de
correlacao de Pearson. A Tabela 2 ilustra as relagdes entre as vatiaveis
do estudo. Em relagido a aprendizagem e ao desempenho, foram
encontradas correlagdes positivas e fortes entre aprendizagem em
extensdo e desempenho em extensio;'” aprendizagem em pesquisa e
desempenho em pesquisa;'* e aprendizagem em gestao e desempenho
em gestao.”” Em relagdo a aprendizagem em ensino e desempenho
em ensino, foi encontrada correlacio positiva e moderada.'® Embora
haja correlagao negativa entre aprendizagem em ensino e desempenho
em pesquisa,’ indicando que a aprendizagem em ensino pode estar
associada a um menor desempenho em pesquisa, essa correlagao ¢ fraca.
Em outras palavras, apesar de os dados sugerirem que um investimento
da aprendizagem em ensino pode nao ter impacto na atividade de
pesquisa, isto nao se revelou forte entre os docentes que participaram
do estudo. No que se refere a relagdo entre as variaveis aprendizagem e
suporte, e também suporte e desempenho, as correlagoes foram fracas.

Em relagido a analise das correlacoes, além das associacOes
ja esperadas, com maiores correlages positivas entre a aquisi¢ao de
competéncias de uma atividade especifica e o desempenho equivalente
nessa mesma atividade, os achados sugerem que ha impacto positivo
da aquisi¢ao de competéncias desenvolvidas para o exercicio de uma
atividade sobre o desempenho de outra atividade, a exce¢ao da relagao
inversa entre aprendizagem em ensino e desempenho em pesquisa.
Apesar da exce¢ao antes mencionada, esse resultado significa que as
competéncias adquiridas pelo docente podem ter um efeito maior do
que o esperado, na medida em que impactam desempenhos em outras
areas. Por exemplo, a aprendizagem em extensdo se correlaciona
positivamente ao desempenho em pesquisa.'®

A analise anterior estabelece que ha uma relacio significativa
entre as duas vatiaveis, mas nao estabelece relacdes de causa. Porém, a
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inferéncia de que pode haver uma relacao causal encontra fundamentos
na teoria e analise dos trabalhos empiricos em aprendizagem entre o
desenvolvimento de competéncias e a posterior melhoria do desempenho
do individuo (ABBAD & BORGES-ANDRADE, 2014; ABBAD ez dl.,
2006; BRANDAO, 2009; GROHMANN & RAMOS, 2012). Ainda
em relacao a aprendizagem em extensao, os resultados corroboram
os achados de Pereira (2014), que encontrou que essa aprendizagem
manteve correlacdes significativas com a aprendizagem em gestao € o
desempenho em gestao, além do desempenho em extensao.

Em relagao ao suporte, o estudo apontou correlagoes fracas com
o desempenho em todas as atividades, nao havendo correlacao com a
atividade de pesquisa. A aprendizagem de competéncias em extensao
foi a que apresentou mais correlagdes positivas, com desempenho em
ensino, desempenho em extensao e desempenho em gestao.

TABELA 2. Correlacdes entre as variaveis do estudo (incluindo média e desvio-padrao)

Varidveis ~ ApEns ApPes ApExt ApGest  Deskns  DesPes  DesExt  DesGest  Suporte

349
(DP=087)
337
ApEns (DP=1,02)
i 260
G (DP=1,19)
" » 2,70
AExt 0239 023 o3
» » " 327
ApGest  0180** 0188 020 oPoogi
" " " 330
Destns 0552 0,190 (0363 0095 o
DesPes  0027** 07657 0221** 0206 0060 : Al
' h ' ' ' (DP=1,13)
Destt  0270** 0156** 08N**  0201* 0346* 0131 229
" ' ' " " ' (OP=117)
* % * ¥ * % % ¥ ¥ % * ¥ % % 2'61
DesGest  0221** 0198 0330 0722 019" 0228** 03399 o0

Suporte  0,309** 0074  0213**  02n1** 0299 0104  0272** 0315*

Nota. Os nimeros abaixo de cada dimenséo indicam a média e o desvio-padrao das variaveis. ApEns: Aprendizagem
em ensino. ApPes: Aprendizagem em pesquisa. ApExt: Aprendizagem em extensdo. ApGest: Aprendizagem em Gestéo.
DesEns: Desempenho em ensino. DesPes: Desempenho em pesquisa. DesExt: Desempenho em extensdo. DesGest:
Desempenho em gestdo. Elaborado pelas autoras.

**Significancia de p < 0,001
*Significancia de p<0,05
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SUPORTE ORGANIZACIONAL COMO MODERADOR NAS RELACOES ENTRE
APRENDIZAGEM E DESEMPENHO DOCENTE

Estes altimos resultados se referem a complementagao do
teste da hipotese 2 (no que se refere a predicao) e das hipdteses do
grupo 3 (H3). A Figura 3 ilustra as estimativas estandardizadas dos
parametros quer do modelo de medidas (pesos fatoriais) quer do
modelo estrutural de moderagao. O modelo proposto apresenta
um bom ajustamento aos dados, seja entre aprendizagem e
desempenho em ensino y? (gl=0,48; N=275) = 96,611 ps<0,001;
y?/gl=2,013; GFI=0,946; CF1=0,959 ¢ RMSEA (IC 90%)
=0,061 (0,043-0,078) , seja entre aprendizagem e desempenho
em pesquisa y?*(gl=0,48; N=275) = 76,779 ps<0,001; x*/
gl=1,600; GFI=0,956; CFI=0,982 ¢ RMSEA (IC 90%) =0,047
(0,026-0,0606), seja ainda entre aprendizagem e desempenho em
extensao x*(gl=0,48; N=275) = 105,077 ps<0,001; x*/gl=2,189;
GFI1=0,942; CFI=0,968 ¢ RMSEA (IC 90%) =0,066 (0,049—
0,083) e também entre aprendizagem e desempenho em gestdao
¥*(g1=0,48; N=275) = 95,203 ps<0,001; y*/gl=1,983; GF1=0,946;
CFI=0,975 ¢ RMSEA (IC 90%) =0,060 (0,042 — 0,077).

FIGURA 3. Modelo de Moderacéo
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Nota. A Figura 3 apresenta o teste de moderacéo de aprendizagem e suporte a aprendizagem e a transferéncia sobre o desempenho.
A imagem foi elaborada pelas autoras com base no output do AMOS (Analysis of Moment Structures; ARBUCKLE, 2010). APE:
Aprendizagem em Ensino; SUPQ: Suporte a aprendizagem e a transferéncia; APESUP: Interacéo entre aprendizagem em ensino e
suporte a aprendizagem e a transferéncia; DE: Desempenho em Ensino; APP: Aprendizagem em Pesquisa; APPSUP: Interacdo entre
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extensdo; APXSUP: Interacéo entre aprendizagem em extenséo e suporte a aprendizagem e a transferéncia; APG: Aprendizagem em
gestdo; DEx: Desempenho em Extensao; APGSUP: Interacéo entre aprendizagem em gestdo e suporte a aprendizagem e a transferéncia;
DG: Desempenho em Gestdo. Elaborada pelas autoras. Os valores nas figuras indicam as trajetorias de regresséo do modelo.

Os resultados apenas ratificam os resultados do teste das
hipéteses do grupo 1 (H1) da estrutura do ASOD. Ou seja, todas as
dimensoes da aprendizagem tém efeito nas dimensoes de desempenho:
Aprendizagem em ensino;'’ aprendizagem em pesquisa;” aprendizagem
em extensdo;” e aprendizagem em gestio.”” No que tange ao papel do
suporte no desempenho docente, embora tenham sido encontradas
correlagbes entre suporte e desempenho de gestdo, ensino e extensao
(vide Tabela 2), no teste confirmatorio, o suporte se apresentou
como preditor somente para o desempenho em gestdo (gestao -
3=0,13,SE=0,050,p<0,05; ensino- 3=0,07,SE=0,043,p>0,05; pesquisa-
3=0,03,SE=0,041,p>0,05; extensao - 3=0,06,SE=0,044,p>0,05).
Além disso, o suporte nao moderou as relagbes entre aprendizagem e
desempenho percebido nas quatro dimensdes, o que indica a rejeicao
do grupo de hipéteses H3 (a) (b) (c) (d) e (e).

Os achados deste estudo vao de encontro as evidéncias
apontadas por alguns autores em organizacdes do mundo dos
negocios de que o suporte organizacional seria uma variavel explicativa
da transferéncia de aprendizagem e competéncias e, por conseguinte,
do desempenho (COELHO JR. & BORGES-ANDRADE, 2011;
COELHO JR. & MOURAO, 2011). As estratégias de aprendizagem
¢ a expressio de competéncias também seriam moderadas
pela percepcio de suporte organizacional (BRANDAO, 2009).
Corroboram, todavia, resultados encontrados por Pereira et al (20106)
em pesquisa focando um instituto federal de ensino supetior.

Pode-se dizer que os achados deste estudo sugerem que o
trabalho docente universitario parece ser um investimento pessoal
e solitario (DIAS & LOPES, 2003; MADURO, 2013), o que coloca
um problema sobre a responsabilidade institucional em oferecer
condig¢bes para que o docente transfira o que aprendeu para suas
atividades profissionais e académicas.

CONCLUSOES

Dois principais objetivos orientaram o estudo descrito neste
artigo, o primeiro foi o de buscar, por meio de uma analise fatorial
confirmatoria, novas evidéncias de validacao da estrutura fatorial de
uma medida criada para o contexto brasileiro. O segundo foi o de
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testar o papel moderador do suporte organizacional na transferéncia
das competéncias para o desempenho. Os resultados encontrados
permitem concluir haver evidéncias de validade da estrutura fatorial
do instrumento nesta amostra de docentes. O suporte organizacional,
no entanto, nao se revelou um moderador nas atividades-fim da
docéncia. Este ultimo resultado replica os encontrados por Pereira ez
al (2016) em pesquisa em uma institui¢ao federal de ensino superior.

A atuagao docente de institui¢oes publicas de ensino superior
no Brasil exerce um papel estratégico na missao cientifica, educadora,
tecnolégica e social das universidades. Ao se ter em conta sua atuagao
multipla, nas esferas de ensino, pesquisa e extensao necessita estar
engajado em um continuo processo de aprendizagem fortemente
alinhado a sua experiéncia cotidiana no exercicio de todas estas
atividades. Adicionalmente lhe é demandado assumir novos papéis,
como o de gestor, um pouco distantes das competéncias mais
relacionadas as suas atividades-fim. Certamente que esta amplitude
de exercicio profissional impde desafios para o proprio desempenho
docente, visto que as aprendizagens que asseguram um dominio de
competéncias para um campo de atividades, nem sempre sao facilmente
transferiveis a outro. Estudos que busquem compreender melhor
as associagoes entre aprendizagens de competéncias e desempenho
docente podem contribuir para o processo de autoconscientizagao
de suas aprendizagens, ajudando docentes a escolher melhor suas
estratégias. Os resultados apresentados neste artigo deixam em
evidéncia que as aprendizagens relacionadas a extensio oferecem
melhor potencial de transferéncia de aprendizagem com impactos no
desempenho de outras atividades docentes. Paradoxalmente, atividades
de ensino impactam negativamente sobre atividades de pesquisa, o
que nos desafia a buscar explica¢oes para este resultado. Sera que as
competéncias em ensino teriam especificidades que nao as tornariam
facilmente transferiveis para o campo da atuagao pratica em pesquisa?
Em estudos futuros isto poderia ser mais bem investigado.

Os resultados também ajudam a compreender que o suporte
organizacional parece nao exercer o mesmo papel que em outras
ocupagoes na transferéncia de aprendizado para docentes. Neste
estudo, conforme ja foi dito, o suporte nao moderou a transferéncia
da aprendizagem de competéncias no desempenho de docentes,
corroborando resultado similar ja indicado por Pereira ez a/. (2010).
A aprendizagem de competéncias tem maior poder de predicao do
desempenho do que o suporte. Isto permite inferir que o suporte
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organizacional oferecido pela institui¢ao universitaria nao é percebido
pelo docente como eficaz para fazer com que o seu investimento
em aprendizado e desenvolvimento de competéncias se traduza
em melhor desempenho em termos de ensino, pesquisa, extensao
e gestao. Uma das possiveis razdes pode ser a de que docentes que
atuam neste contexto adquirem uma autonomia em seu pProcesso
de aprendizagem, criando poucas expectativas acerca do suporte
material e psicossocial que a universidade poderia vir a oferecer.
Dito de outro modo, os resultados encontrados poderiam ser
explicados novamente pela propria natureza do trabalho do docente de
uma IES no Brasil. O docente tende a tragar suas metas de aprendizagem
e expectativas de desempenho de forma relativamente independente,
possivelmente vislumbrando outras fontes de suporte a sua atuagao.
Emsintese,aconfirmacaodaestruturafatorialmultidimensional
do instrumento ASOD em uma nova amostra de docentes representa
uma contribui¢ao importante, a0 se somar as evidéncias de que a
aquisicao de competéncias promovida pela aprendizagem prediz
o desempenho percebido. Assim, espera-se oferecer suporte
empirico capaz de sustentar praticas de promogao de aprendizagem
que venham a ter impacto no desempenho, especialmente em um
momento critico pelo qual passam as universidades publicas. No
atual cenario economico e politico das institui¢oes publicas de ensino
superior, grandes desafios se apresentam para a gestao universitaria.

LIMITACOES E SUGESTOES DE ESTUDOS FUTUROS

Em relagao as limitagoes da presente pesquisa, cabe mencionar
o fato de ela ter se baseado em um desenho metodolégico prevendo
somente uma coleta no tempo. Assim sendo, nao ¢é possivel estabelecer
relagoes de causalidade. A aprendizagem de competéncias ¢ um processo
e a experiéncia no trabalho tem um papel importante nesta aquisigao.
Estudos longitudinais poderiam ajudar a compreender melhor o
processo de transferéncia de competéncias aprendidas de docente de
um contexto para o outro. Outra limitagdo se deve a investigacao ter se
realizado em uma Gnica organizacao, uma universidade publica federal.
Embora haja certa homogeneidade no contexto das universidades
publicas federais, por questoes geograficas, de contexto ou gestao, pode
ter havido peculiaridades nos resultados, o que representa um desafio as
suas possibilidades de generalizacio. F necessario destacar, ainda, que o
instrumento foi concebido baseando-se na percepcao do docente sobre
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sua atua¢ao, em detrimento de indicadores efetivos de aprendizagem e
desempenho, que sao comumente utilizados nos processos de progressao
funcional e nos demais processos avaliativos no ambito da docéncia.
Sugere-se para os proximos estudos, além da aplicacao
em contextos distintos, como IES privadas, o aprofundamento
da verificagcao de que tipos de aprendizagem predizem melhor o
desempenho. Recomenda-se, ainda, explorar junto a docentes quais
elementos do suporte, sejam eles materiais ou psicossociais, s30
tidos como mais importantes para a aprendizagem e a transferéncia.
Provavelmente a medida de suporte organizacional usada neste estudo
pode nao estar alinhada as expectativas de docentes universitarios.
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NOTAS

! Validades convergente e discriminante intramedida se referem respectivamente ao quanto
os fatores da medida estdo correlacionados pertencendo ao mesmo construto e o quanto se

diferenciam entre si, medindo dimensoes distintas do mesmo construto.

> RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), com melhotes ajustes para valores
proximos a 0,06 e 0,08; CF1 (Comparative Fit Index), valor de referéncia > 0,9 e GFI (goodness-
of-fit index), valor de referéncia > 0,9 (MAROCO, 2014).

3 O parceling ¢ uma técnica de medigio utilizada em abordagens multivariadas ¢ caracteriza-se
por agregar variaveis manifestas em parcelas (LITTLE ez al., 2002).

* Os pesos de regressio padronizados apresentaram cargas fatoriais abaixo de 0,5 (MARO-
CO, 2014).
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® Valores 1>0,5.

¢ Confiabilidade composta (Ap_ensino=0,79; Ap_pesquisa=0,84; Ap_extensao=0,84; Ap_
gestao=0,88).

7 Variancia extraida (Ap_ensino=0,56; Ap_pesquisa=0,64; Ap_extensdo=0,63 ¢ Ap_
gestao=0,72).

8 Ap_ensino e Ap_pesquisa: r=0,148/1*=0,021; Ap_ensino ¢ Ap_extensdo: r=0,345/
r’=0,120; Ap_ensino ¢ Ap_gestio: t=0,239/1*=0,058; Ap_pesquisa e Ap_extensdo:
r=0,236/1°=0,056; Ap_pesquisa ¢ Ap_gestao: r=0,211/r*=0,044; Ap_extensio ¢ Ap_gestio:
r=0,253/1*=0,064.

? r=0,552, p<0,001

107=0,757, p<0,001

"y =0,811, p<0,001

21 =0,722, p<0,001
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RESUMO: Este artigo traz reflexdes sobre a mediacio docente em
cursos técnicos a distancia e suas relagdes com a formacao do egresso.
Fundamentados na Teoria Histérico-Cultural (VYGOTSKY, 1931, 2007,
DAVYDOYV, 1988) e nos conceitos de mediacao pedagdgico-didatica e
mediac¢io instrumental de Lenoir (2014), foi feito estudo de caso com trés
cursos técnicos a distancia da rede federal. Foi observado que as condicoes
de trabalho apresentadas nao poderiam sustentar outra forma de media¢ao
docente senio a instrumental, pois sao minimas em recursos pedagogicos,
infraestruturais e humanos. A dificuldade mais citada pelos alunos foi a
auséncia de mediacio didatica por um professor que dominasse o conteudo.
Atividades centrais da media¢do docente como duvidas de conteudo e
orientacdo em tarefas ficam relegadas a tutores de areas diversas. Concluiu-
se que a mediacio docente e a estrutura pedagdgica dos cursos analisados
nao sustentam a formacio integral, apontando mais para interesse em
adequar politicas brasileiras as recomendag¢des internacionais.
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TECHNICAL EDUCATION AT DISTANCE: TEACHING MEDIATION AND TRAINING POSSIBILITIES

ABSTRACT: This article presents a reflection on teacher mediation within
distance education technical courses and its relation to quality formation.
Based on the Historical-Cultural Theory (VYGOTSKY, 1931, 2007;
DAVYDOV, 1988), using the pedagogical-didactic concept of mediation and
the instrumental mediation of Lenoir (2014), a case study of three technical
distance courses was made from within the federal network. It was observed
that the working conditions presented could not support another form of
teacher mediation, only instrumental mediation, since it requires minimal
pedagogical, infrastructural and human resources. The difficulty most cited
by the students was the absence of didactic mediation by a teacher who
mastered the content. Core activities of teacher mediation such as dealing
with content doubts and task orientation are relegated to tutors from diverse
areas. It was concluded that teacher mediation and the pedagogical structure
of the courses analyzed do not support integral formation, pointing more for
the need to adapt Brazilian policies to those recommended internationally.

Keywords: Professional technical education. Mediation. Distance education.

INTRODUCAO

A Educagao Profissional Técnica, a partir de 2002, recebeu
especial atengdo dos governantes do Brasil devido as relacoes
estabelecidas entre educacio e trabalho para o desenvolvimento do
pafs. Politicas de expansiao da Educagao Profissional foram revistas
e diversos programas foram criados com a inten¢ao de aumentar as
ofertas nesse nivel de ensino e estimular a populagao de classe baixa
e de situagiao vulneravel a melhorar sua qualificagdo profissional.
Como exemplo, podemos citar os programas de educagao técnica
para jovens e adultos (PROEJA), Mulheres Mil e Rede e-Tec. Todos
esses programas nasceram naquela década e visavam aprimorar a
qualificagao profissional, dar condi¢Oes basicas de empregabilidade
a mulheres em situagao vulneravel, aumentar a produtividade e,
indiretamente, colaborar com o controle da ordem social.

Dentre essas a¢Oes, destaca-se para este artigo o Programa
Rede e-Tec Brasil, vigente até a presente data. Tal Programa regula um
conjunto de ag¢des que devem ser desenvolvidas a distancia, a saber:
cursos profissionalizantes livres, cursos de idiomas, cursos técnicos, etc.

Iniciado em 2007 com o nome Escola Técnica Aberta do Brasil,
o Programa Rede e-Tec Brasil foi amplamente estimulado devido,
além das necessidades mencionadas anteriormente, a necessidade de
atender regides periféricas do pafs carentes de formagao profissional.

No periodo de 2008 a 2011, os cursos técnicos a distancia
representavam 6% da oferta a distancia. Apos 2011, essa oferta passou
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a crescer 8% ao ano, em média, representando 11% da formagao a
distancia no Brasil (ABED, 2016). A mudanga-chave que ocorreu em
2011 acelerando o crescimento do Programa foi a agregacao da rede
privada, do Sistema S e de outros tipos de associagao na regulamenta¢ao
autorizando tais organiza¢des a receber dinheiro publico para o
financiamento dos cursos a distancia. Naquele ano, de Escola Técnica
Aberta do Brasil o programa passou a ser chamado Rede e-Tec Brasil.
Entendemos que tanto a rede privada quanto o Sistema S
preveem objetivos educativos diferentes daqueles da rede federal
de educacio profissional técnica. Esta tltima, com a transformacgao
da maioria das escolas técnicas em institutos federais, reforcou o
compromisso com a formacao integrada e integral no sentido de
articulacdo entre exercicio da cidadania e do trabalho, formacao de
cidadios criticos e criativos (BRASIL, 2010a, 2012). Assim, uma
primeira contradi¢do que aparece ¢é: como podem institui¢des de
naturezas diferentes atuarem sob as mesmas orientagoes?
Posteriormente, a partir de experiéncia direta com a implantagao
do Programa Rede e-Tec Brasil em nosso Instituto, foi possivel observar
que as condi¢des de trabalho pedagégico nao eram asseguradas conforme
os preceitos da institui¢ao. Sobre isso, algumas pesquisas realizadas em
cursos supetiores a distancia (PIMENTA; LOPES, 2014; TONETTI,
2013) revelam condicdes inferiorizadas tanto em ambito trabalhista
como no pedagogico. Pimenta e Lopes (2014), inclusive, destacam
que os pretensos objetivos democratizantes postos para a educagao a
distancia sao inviabilizados desde o inicio devido a tais condi¢Ges.
Além disso, destaca-se nova movimentagao do governo Michel
Temer (2016-2017) indicando ampliacdo de processos educacionais
a distancia para o Ensino Médio regular e para concretizacao das
reformas educacionais propostas também para o eixo da formagao
profissional. Entende-se que é preciso avaliar as experiéncias ja
desenvolvidas em nivel médio a distancia antes de pensar que
essa metodologia pode resolver todo tipo de problema de acesso
educacional. A dimensao qualitativa ainda carece de avaliagao.
Dentro do contexto apresentado, o corrente texto apresenta
suas reflexGes afuniladas para analise da mediagao docente e das praticas
pedagogicas desenvolvidas nos cursos técnicos adistancia por compreendé-
las como primordiais para a qualidade das formagoes ofertadas.

A EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA A DISTANCIA

A educagao profissional de nivel técnico no Brasil tem um
historico de dualidade estrutural fortemente direcionado para
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manutencao da formagao técnica sem pretensoes de integracao com
a educacao cientifica e com o desenvolvimento geral dos educandos
(FRIGOTTO, 2010; KUENZER, 2000). Apesar disso, em 2010, foi
homologado o documento Concepgdes e Diretrizes para os Novos
Institutos Federais que afirma, em diversos trechos, que tal educacao
deve ocorrer “com estreito compromisso com o desenvolvimento
integral do cidadao trabalhador” (BRASIL, 2010a, p. 3).

Ademais, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao
Profissional Técnica (BRASIL, 2012, p. 2) endossam a necessidade da
formagao integral para os trabalhadores:

I - A relagio e articulagido entre a formagao desenvolvida no Ensino Médio ¢ a
preparagdo para o exercicio das profissdes técnicas, visando a formagao integral
do estudante; [...] IIT - trabalho assumido como principio educativo, tendo sua
integragdo com a ciéncia, a tecnologia e a cultura como base da proposta politico-
pedagdgica e do desenvolvimento curricular; VI - [...] a indissociabilidade entre
teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

Em que pese esses objetivos prescritos, diversas pesquisas
(KUENZER, 2000; FRIGOTTO, 2010; FRIGOTTO; CIAVATTA,
2003; SHIROMA, 2013; LIBANEO, 2013, 2014) evidenciam a
adocao, pelos governos brasileiros, de recomendag¢oes de organismos
internacionais, nao s6 para a educagao profissional, mas para educagao
brasileira em geral:

Em virtude do elevado investimento, [...] o Banco Mundial tem recomendado
que se priorize o ensino fundamental, deixando de investir em Educacio
Profissional especializada e de elevado custo. |...] O préprio banco concluiu ser o
nivel fundamental o de maior retorno econémico e ser irracional o investinento em
um tipo de formagao profissional cara e prolongada. A pesquisa aponta a irracionalidade
do investimento em educa¢io académica e prolongada para aqueles que, segundo
os resultados da investigac¢do, sio a maioria e ndo nascem competentes para o
exercicio de atividades intelectuais: os pobres, os negros, as minorias étnicas ¢ as
mulheres. Para estes, setia mais racional, oferecer educaciao fundamental, padrio
minimo |...), complementando-a por qualificacao profissional de curta duragao e baixo custo.

(Banco Mundial, 1995 apud KUENZER, 2000, p. 20)

OrganizacOes internacionais multilaterais, a saber, Organizagao
das Nacoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), o Banco Mundial (BM), a Organizagao para Cooperagao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE), etc., puseram-se a frente
na elaborac¢io de diagnoésticos, projetos educacionais e estratégias de
concessao de financiamentos, visando adequar as politicas educacionais
nacionais aos seus interesses.

Considerando que a maioria das institui¢oes supracitadas é de fins
lucrativos, a adog¢ao de suas recomendagoes visa associar a educaciao ao
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desenvolvimento econémico. Por esse motivo, ¢ basico seguir politicas
de corte de despesas, menor custo e maior eficacia. Trata-se de planejar
programas e agdes em que servigos educacionais prestados atendam
a mais pessoas, a0 mesmo tempo, produzindo mais mao de obra em
menor tempo. A estratégia é atender necessidades sociais e economicas
do pais que, no escopo global, atendem as demandas internacionais
dos paises desenvolvidos gestores desses organismos multilaterais
financiadores dos programas em paises menos desenvolvidos.

No caso do Brasil, para adesdo a esses projetos internacionais,
seus governantes secundarizam os projetos de formagao integral da
sociedade ¢ a luta passa a ser em funcao de atender as metas dos
financiadores a fim de seus investimentos.

Especificamente a Educac¢do Profissional Técnica, o foco das
politicas internacionais ¢ o atendimento as necessidades de mao de
obra qualificada para o mercado de trabalho de maneira conjugada com
a promocao de a¢bes assistenciais que cooperem com a ordem social:

Em particular nas escolas do ensino secundario, o foco deve ser em fornecer
um ambiente educacional que assegure o desenvolvimento dos conhecimentos,
habilidades e atitudes relevantes para a transicao dos alunos para o mercado de trabalho e
em trabalhos com as comunidades para erradicar problemas sociais relacionadas com a
Juventude. BANCO MUNDIAL, 1999, p. 58-59; tradugio nossa, gtifos nossos).

Com a ideia de lucro acima de qualquer negociagio, ¢é
fortemente recomendado que a busca pelos objetivos mencionados
seja sustentada por meio de tecnologias digitais da informagao e
comunica¢ao (TDIC). Entendem que por meio delas ¢ possivel obter
melhor relagao custo-beneficio mesmo em processos educacionais.
Assim, inculcando a ideia de que nao vale a pena investir na educagao
integral de pessoas pobres, outra ideia que vem sendo amplamente
difundida ¢ a do determinismo tecnolégico-informacional como
solucdao dos problemas escolares. Desde o documento de 1999,
intenciona-se reforc¢ar essa ideia difundindo que universidades de
renome ja fazem educagao a distancia:

Uma gama de modelos institucionais para oferecer programas de aprendizagem
a distancia tem crescido em universidades tradicionais como meio de resolugao de
problemas de acesso, equidade e custo-beneficio, ¢ como meio de expansio do acesso ou
de preenchimento de lacunas especializadas nos programas locais de ensino.
(BANCO MUNDIAL, 1999, p. 28 — tradugao nossa, grifos nossos)

Apesar do estimulo ao desenvolvimento de processos
educacionais a distancia, nas recomendacoes internacionais nao
sao mencionadas necessidades pedagdgicas, nem problemas
socioecondmicos ligados aos educacionais e nem demais aspectos
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(trabalhistas, infraestruturais, etc.) para sua efetivagao conforme o
contexto de cada pafs. Tais recomendagdes, de maneira unilateral,
colocam a “aprendizagem a distancia” como solu¢ao para problemas
educacionais, independentemente da situagao dos paises.

Num rapido paréntese, chama-se a atengao para uso da
expressao “aprendizagem a distancia” (gp. ¢i.) em vez de “educagdo
a distancia”. A inten¢ao implicita é eliminar a dimensao do ensino
e da amplitude da palavra educagio, em fungio de difundir que o
professor e outras condigdes socioculturais nao sao necessarios para
aprender, restando apenas a dimensao da aprendizagem que seria
aquela de responsabilidade do aluno. Shiroma, Campos e Garcia
(2005) explicam como sao utilizados artificios de linguagem nos
textos dos organismos multilaterais. O termo equidade, por exemplo,
nao ¢ sinonimo de igualdade. Muito presente naqueles documentos,
eles indicam, de um modo geral, que ha a inten¢ao de oferecer
oportunidades, mas nao oportunidades iguais (Id.; SHIROMA,
2013). Nesse bojo, destacamos que “aprendizagem a distancia” nao
¢ o mesmo que “educacio a distancia”, sendo esta ultima dirimida
dos documentos mencionados. O uso articulado dos termos
aprendizagem a distancia, equidade, problemas de acesso e custo-
beneficio indica a preocupacao econdémica prevalecente. Dentro
desse contexto do capitalismo global é que sio ampliadas as politicas
de educacio a distancia no Brasil.

Desse modo, desde 2007 foi regulamentada a oferta de cursos
técnicos a distancia por meio do Programa Rede e-Tec Brasil. Em 2011,
com nova regulamentag¢ao incorporando a Rede e-Tec ao PRONATEC,
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (BRASIL,
2011a, 2011b), a responsabilidade da oferta passou a ser publico-
privada. O financiamento de origem publica e a gestao privada incluiram
legalmente o Sistema S e outras organizagoes nas ofertas de cursos
técnicos a distancia. Assim, a oferta de cursos técnicos vem crescendo
rapidamente e, atualmente, a maior parte é privada (ABED, 2016).

0 DESENVOLVIMENTO INTEGRAL HUMANO E AS MEDIAGOES

O conceito de media¢ciao, embora bastante discutido,
ainda ¢, na maioria das vezes, compreendido numa visdo restrita
a funcdo de propiciar relagio entre duas coisas ou pessoas que se
encontram separadas (LENOIR, 2014). Essa visio reduzida vem da
compreensao de que, uma vez estabelecida uma “ponte” entre coisas
ou pessoas separadas, as relacdes estdo garantidas. Trata-se de uma
visao simplificada do conceito de mediagao.
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Segundo a légica dialética, a mediagdao ndo se restringe as
necessidades de conciliagao ou simples comunicagao. Mediagao,
na perspectiva dialética, se refere as relagdes estabelecidas, ou que
o podem ser, e que provocam mudangas nas coisas e nos agentes
envolvidos. Nesse sentido, Marx (2008, p. 245 e 248) observa que
toda atividade humana ¢ mediada e mediadora de outras:

Mas nio ¢ somente o objeto que a producio fornece ao consumo. Imprime-lhe
seu carater determinado, seu acabamento. Em primeiro lugar, o objeto nio é um
objeto em geral, mas um objeto determinado, que foi consumido de uma certa
maneira por mediagdo, mais uma vez, da propria produgio. |...] Na distribui¢ao, a
sociedade, sob a forma de disposi¢Ges gerais decisivas, encarrega-se da mediagio
entre a produc¢do e o consumo; na troca, essa mediagao realiza-se pelo individuo
determinado fortuitamente.

A mediagao ¢ vista como relagoes que podem ser simbolicas
embutidas em produtos, podem ser do pensamento a partir das relagoes
com o conhecimento, das a¢oes que executamos, das necessidades e
desejos criados, e quaisquer outras coisas e atividades humanas porque
tudo o que é humano ¢é construido por trajetoria sdcio-histérica e, por
essa razao, carrega significados que medeiam nossas relagdes com o
mundo, transformando-o e transformando os homens (Id.).

Nesse sentido, o que aprendemos, fazemos, assistimos e
participamos, ou seja, todo tipo de atividade e seu contetudo, a
saber, escolar, profissional, praticas socioculturais em geral, os
acontecimentos politico-econdmicos, sio media¢oes que produzem
objetos e também transformacSes em nds conforme as relagoes que
estabelecemos nessas situacoes.

Isso mostra que agdo e interacdo humanas, em distintos
contextos, desenvolvendo distintas atividades e com diferentes
instrumentos socioculturais configuram media¢oes explicitas
e implicitas, fundamentadas nas diferentes formas de uso dos
instrumentos e signos criados pelo homem. A partir dessas relagoes,
vamos compreendendo, construindo e reconstruindo o pensamento e
as acoes, 0s quais vao influenciar nossos sentidos desencadeando novos
comportamentos. Por meio das praticas sociais em que nos envolvemos
sao construidas e reformuladas as representagbes mentais, pois as
experiéncias, materiais e intelectuais, individuais e coletivas, medeiam
significados, conhecimento e comportamentos sociais que novamente
exercerao forca sobre o mundo nas formas de acao humana.

O desenvolvimento humano, portanto, é processual, nao
linear e nao nato: “[...] o desenvolvimento cultural se sobrepoe aos
processos de crescimento, amadurecimento e desenvolvimento
organico da crianga, formando com ele um todo. Constitui, em
realidade, um processo unico de formacao biolégico social”
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(VYGOTSKY, 1931, p. 21). O desenvolvimento humano ¢ sécio-
histérico e cultural conforme a inser¢do e participa¢dao nas praticas
sociais. Assim, as aprendizagens, de toda natureza, medeiam o
desenvolvimento humano continuamente.

O desenvolvimento humano ¢ multimediado conforme a
qualidade das mediag¢Ges socioculturais em que o individuo participa.
Na expectativa de ampla formacao integral das pessoas, entende-se,
entio, que é preciso haver participacao e engajamento do individuo em
atividades socioculturalmente ricas para desenvolvimentos superiores.

Pesquisas da Escola de Vygotsky (VYGOTSKY, 1931;
DAVYDOVY, 1988, 1999; LURIA, 2008) explicam que ¢ por meio das
mediacdes socioculturais, intencionalmente planejadas e reguladas
para determinada finalidade, que é possivel que os processos de
ensino-aprendizagem ajudem no desenvolvimento moral, afetivo,
estético e cognitivo articulados. Desse modo, o desenvolvimento
integral do individuo ¢ caracterizado pelo desenvolvimento articulado
das capacidades intelectuais, técnicas e atitudinais.

Vygotsky (1931, p. 19 — tradu¢ao nossa) explica que “[...] a
cultura origina formas especificas de conduta, modifica a atividade das
funcgdes psiquicas, edifica novos niveis no sistema de comportamento
humano em desenvolvimento” e complementa que essa edificagio s6
se concretiza por meio de um processo de ensino “vivo” que “[...] deve
ser objeto de um verdadeiro estudo cientifico” (Ibid., p. 212) pelo aluno.

Nesse caso, o papel da mediagao cultural, especificamente dos
conteddos cientificos, se refere ao desenvolvimento de capacidades
intelectuais cada vez mais superiores:

A instrugio formal, que altera radicalmente a natureza da atividade cognitiva, facilita
enormemente a transigio das operagdes praticas para as operagoes tedricas. Assim
queas pessoas adquirem instrugio formal, fazem uso cada vez maior da categorizacio
para exprimir ideias que refletem objetivamente a realidade. A significancia da
escolaridade esta ndo somente na aquisicio de novos conhecimentos, mas também
na criagdo de novos motivos e modos formais de pensamento verbal, discursivo e
légico divorciado da experiéncia pratica imediata. (LURIA, 2008, p. 133, 178)

Com relagao ao desenvolvimento do comportamento humano,
a tomada de consciéncia pelo individuo como parte de uma sociedade
deve ser trabalhada conjuntamente com contetudos. Petrovsky (1985b
apud MELLO e CAMPOS, 2013, p. 271) explica que as praticas
escolares devem criar correspondéncia entre os objetivos pessoais e 0s
objetivos coletivos. O individuo deve ser conscientemente ensinado de
que faz parte de uma coletividade que “[...] é um grupo de pessoas que
sendo parte da sociedade se unifica com fins comuns para realizar uma
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atividade conjunta submetida aos objetivos desta sociedade” (Ibid., p.
270). Para isso, todo momento de ensino-aprendizagem também deve
ser aproveitado para o ensino de valores:

O professor experiente sempre pode utilizar as contradi¢des que surgem nos diferentes
grupos como forca motriz para desenvolver a coletividade em seu conjunto. Isso s6
ndo acontecera se os objetivos da atividade de cada grupo deixar de submeter-se aos
objetivos gerais e se encerrar no intetior desses grupos. (Ibid., p. 271)

As mediag¢oes sociais dos colegas e do professor também tém
a caracteristica de possibilitar trocas de experiéncias e opinides que
ajudam na construgao dos sentidos e ensinam valores coletivos como
0 respeito e a coopera¢ao, por exemplo.

Dizendo de outra maneira, para a formacao integral do
individuo, sao necessarias mediacoes socioculturais intencionais com
a finalidade de emancipagao tomando como referencial a coletividade
em que esta inserido.

No ambito da educagao formal, é preciso, portanto, assegurar
condi¢Oes especificas para o processo de ensino-aprendizagem em
que, necessariamente, tanto aluno quanto professor tenha participagao
ativa a fim de alcancgar os objetivos predeterminados. Por essas razdes,
a mediagao ¢ categoria basica na condugao de praticas pedagogicas
que visam a formacao integral dos individuos.

A MEDIAGAQ DOCENTE: COMO E COM QUAIS OBJETIVOS?

Nos espagos escolares, pensar a mediagao docente, com
vistas a direcionar o processo de ensino-aprendizagem para o
desenvolvimento integral humano dos estudantes, implica contemplar
as mediacdes socioculturais mencionadas anteriormente.

As pesquisas da Escola de Vygotsky mostram que a inteligéncia
nao ¢ nata e deixa de alcancar niveis superiores a0 manter-se apenas
com o conhecimento cotidiano. Antes, é preciso uma agao intencional,
direcionada para o desenvolvimento do pensamento dialético:

¢ necessario formular o pensamento dialético em todas as etapas da educacio. [...]
O pensamento tedrico ndo surge e nem se desenvolve na vida cotidiana das pessoas,
ele se desenvolve somente em uma tal instrugdo, cujos programas se baseiam
na compreensio dialética do pensamento. F exatamente este ensino que tem o
carater desenvolvimental. (DAVYDOV, 1999, p. 5, 7 — grifos no original)

Por esse motivo, a mediacdo docente deve ser uma mediacido
didética,' ou seja, deve se preocupar com a relagio que o aluno
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desenvolve com o conhecimento cientifico visando extrapolar a
aquisi¢ao do conhecimento e indo na dire¢ao do desenvolvimento
do pensamento dialético para desenvolver capacidades intelectuais,
afetivas e comportamentais.

Nessa linha, as atividades que fazem parte do processo de
ensino-aprendizagem devem ser problematizadas e contextualizadas a
partir de exemplos reais incluindo, desde o inicio, formas de atividades
em que os alunos possam: pesquisar, analisar, supor, comparar
e registrar seus raciocinios, dentre outras a¢oes de verificagao e
exposicao, para que eles mesmos possam ir construindo os conceitos
(LIBANEO; FREITAS, 2013).

Na mediagao das atividades devem perpassar, também,
indagacoes suscitadoras de reflexdes que vao orientando as agoes com
o objeto de estudo. As perguntas tém papel primordial na mediagao
docente. O acompanhamento do professor deve ser, portanto, para
monitorar e intervir, no sentido de direcionar o pensamento do aluno
nas transformagdes com o objeto até que se aproprie dele. Ao intervir
com questionamentos, orienta¢ées e/ou com reorganizacio das
tarefas, o objetivo deve ser despertar descobertas, simulagoes mentais
e direcionar a pesquisa do aluno para que ele mesmo va construindo as
relagoes necessarias para dominio do conceito. Desse modo, a mediagao
didatica nao é uma agao previamente fixada e nem se caracteriza por
dar respostas diretas. Pelo contrario, as respostas devem ser perguntas,
observagdes ou novas orientacdes que conduzam o pensamento
do aluno de maneira que ele possa, por meio de seus processos de
raciocinio, construir a resposta ou chegar a uma conclusio.

A mediacdo didatica parte de um planejamento que, com o
decorrer do processo, na medida em que se acompanha o aluno e
verifica sua compreensao, o professor propoe atividades, perguntas
e outras formas de orientagao visando ajuda-lo a superar as lacunas
e dificuldades diagnosticadas até se apropriar do conhecimento.
Trata-se, portanto, de um processo de monitoramento e intervengao
pedagdgico-cognitiva por meio de agoes, observagoes, falas
(intencionais do professor e aquelas dos colegas), dependente das
expressoes dos estudantes para que se possa diagnosticar e regular o
processo educativo conforme o desenvolvimento que vai mudando.
Nesse processo, observa-se 0 quanto sao importantes as expressoes
dos estudantes e o feedback do professor.

Nesse conjunto, a mediagao didatica deve se preocupar,
continuamente, com o engajamento do aluno nas atividades, o
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que implica considerar a dimensao afetiva do processo de ensino-
aprendizagem, pois, com a auséncia de tal dimensao, “[...] se produz
inevitavelmente a subestimacio da acao voluntaria, da acio em suas
formas superiores...” (VYGOTSKY; LURIA, 2007, p. 84).

Segundo Davydov (1988, p. 147), o desejo por algo é o elemento
essencial de todo engajamento responsavel pela decisao do individuo
em se empenhar numa atividade: “Desta maneira, podemos dizer que a
atividade tem seu proprio pré-requisito: um desejo percebido |[...]” que
deve ser gerado na propria atividade de estudo por meio da manipulagao
do material a ser assimilado obtendo um “novo produto espiritual, ou
seja, de conhecimento desse material” (DAVYDOV, 1999, p. 2).

Assim, é preciso que as praticas pedagogicas articulem atividades
de ensino-aprendizagem em diferentes formas, por exemplo, atividades
coletivas e individuais, exposicao esctita e oral, e outras atividades culturais.

Dentro desse tipo de ensino, é imprescindivel a media¢ao
docente. De acordo com Lenoir (2014), a aprendizagem ¢ indissociavel
darelacao de mediagao e implica uma interatividade pratica e reguladora
entre os sujeitos aprendentes, o objeto de estudo, as normas em geral
e um interventor socialmente investido de mandato, o professor.

Para este autor (Ib.), nao é possivel alcangar niveis tao supetiores
ou articular formacao integral sem uma acao docente especificamente
planejada para tal. A mediagdo cognitiva, construcao intelectual das
relagoes entre o objeto de estudo e o conhecimento ja adquirido, s6
pode ser desencadeada por meio de um ensino que situe o estudante e
o conhecimento socioculturalmente e que possibilite aos alunos formas
de expressao para que sejam direcionados para a conceituagao do objeto,
a fim de alcancar estados cognitivos superiores. F£ um processo guiado
que, para efeitos de emancipacao intelectual, “[...] requer a mediagao
pedagdgico-didatica, sem a qual nao se pode desencadear uma relagao
de objetivagao cognitiva em carater cientifico” (Ibid., p. 203).

A mediagao didatica do professor, como ser humano investido
de conhecimento e autoridade profissional, é fator diferencial
ao guiar, intencionalmente, o processo de ensino-aprendizagem.
Varias pesquisas (CUSSET, 2011; NYE; KONSTANTOPOULOS;
HEDGES, 2004; BRESSOUX, 1994) mostram diferentes niveis
de apropriacao de conhecimento pelos alunos conforme a atuagao
docente. Cusset (2011) ainda assevera que o diferencial vem da
maneira como ¢ concretizada a relagdo pedagogico-didatica o processo.

Ademais, Lenoir (2014) destaca que um sistema de mediagoes
influencia a mediagdao docente porque vai ser concretizada “[...] num

Educagdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02 | p.215-240| e180600 | Abril-Junho 2018



226

quadro socialmente normatizado levando em conta condicionantes
multiplos, contextuais e outros” (Ibid., p. 238-239 - traduc¢do nossa).
Este autor ressalta que a mediagao “é concebida sobre a base da
dinamica dos seres humanos em suas relagdes sociais. [...] Nesta
perspectiva, a mediagdo - seria mais justo falar de um sistema de
mediagdes - ¢ intimamente ligada as praticas sociais no seio das quais
elas entram em curso” (Ibid., p. 62 — traducao nossa).

A MEDIACAO DOCENTE INSTRUMENTAL

A mediagao instrumental é assim caracterizada por Lenoir
(2014) devido a preponderancia de agbes restritas a resolucao
de conflitos operacionais, ao ensino de ferramentas técnicas, ao
compartilhamento e procedimentos de negociagao. Tal mediagao esta
centrada, antes de tudo, nas formas operatérias da a¢ao mediadora e
na adogao da ideia de que tal acao deve ser neutra.

Deixando de focar no grau de aprendizagem do aluno, a mediagao
instrumental se concentra na ideia de equipar, tecnicamente, o estudante.
Além disso, a ado¢ao da mediacio docente como atividade neutra no
processo de formagao tem, implicitamente, a finalidade socioeducativa
de nao contribuir para uma formacao emancipadora dos individuos:

Ela se refere a um modelo diferencialista que enfatiza a diferenca entre
os individuos que fazem parte de uma coletividade. Centrada no culto da
negocia¢io, essa mediacdo recorre a técnicas para alcangar os objetivos
determinados, tornando-se assim um meio alternativo de resolu¢io de
conflitos. [...] Ela questiona a disfunc¢io do individuo em relagdo a sociedade,
fundamentalmente reconhecido como equilibrado, homeostético, o objetivo
sendo entdo a unica melhoria a uma ordem social ja racionalmente justa em
seus principios pela supressio das eventuais disfuncoes... NEVES ALMEIDA,
2000 apnd LENOIR, 2014, p. 59-60 — traducio nossa)

Essa perspectiva de mediagao docente, usualmente, trata
os problemas surgidos no processo de ensino-aprendizagem
como problemas de incapacidade ou baixa autonomia intelectual.
Dificilmente se avalia as praticas pedagogicas do ponto de vista de
quem e como se ensina, considerando todo caso fora do comum
como algum problema do aluno.

A MEDIACAQ DOCENTE PEDAGOGICO-DIDATICA

Lenoir (2014, p. 62-63 — tradugao nossa, grifos no original) explica:

Ao contrario da concepeao instrumental (a mais comum), a concepgao dialética
se inscreve numa abordagem histérico-filoséfica, o que quer dizer que ela repousa
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sobre o postulado ontoldgico de que todo ser humano se constrii coletivamente
construindo com o outro a realidade no tempo e no espaco e visa alguma forma
de emancipagio social.

Nessa logica, a concretizagdo da mediagao pedagbgico-
didatica em processos educacionais formais requer, necessariamente,
condig¢bes que permitam a construgao de relagdes sociais pedagogicas.
Ao mesmo tempo em que aprende, o sujeito se transforma:

O processo de objetivacdo (entendido aqui como processo de aprendizagem) é
indissoluvelmente um processo, a0 mesmo tempo, de constitui¢do do sujeito que
ele engaja numa relacio social e da realidade objetivada que ele produz e estrutura
e a qual ele reconhece seu pertencimento, com base na qual ele assegura seu
reconhecimento como sujeito humano. (Ibid., p. 25-206)

Lenoir (2014) explica que o papel da mediagao pedagdgico-
didatica compreende, para além do desenvolvimento cognitivo e
moral, a dimensao afetiva relacionada a importancia do papel social
dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

Nesta teoria, o desejo de cada um pelo saber, nascido do
desejo expressado e compartilhado socialmente, é construido e
renovado em relagdo ao reconhecimento social tendo, nisso, papel
primordial, o professor:

Um sujeito aprendiz, enquanto empreendedor de seu percurso escolar, ndo estuda
por amor as disciplinas escolares. O motor do processo de aprendizagem se
encontra inicialmente, num poderoso mediador que é o desejo do desejo do outro.
[...] Mas este surgimento (o do desejo) nao é nem de natureza espontinea e nem
resultado de uma conversio interna qualquer que realizaria um sujeito de maneira
auténoma. Ele ¢ devido aos encontros com alguns professores fora do comum,
os quais seriam os portadores do desejo do saber. (Ibid., p. 33 — tradugio nossa)

Lenoir (2014) chama de intervencgao educativa o resultado da
media¢ao docente intencional e orientadora, a mediagao pedagogico-
didatica, pois desencadeia e direciona mudancgas intelectuais no
sujeito até alcangar os objetivos desejados. Nesse sentido, a mediagao
didatica se caracteriza por um conjunto de intervengdes intelectuais,
dialeticamente construidas, até que haja a superagdo, por parte dos
alunos, dos estados cognitivos presentes.

A mediacao didatica na perspectiva dialética extrapola,
portanto, agoes de negocia¢ao, de auxilio técnico e de comunicagao
de informagao. A mediagao didatica corresponde a uma rede de agoes
integradoras e reguladoras que ocorrem pelo caminho da relacao
social pedagogica, intencionalmente planejada com contetidos e
atividades em carater cientifico.
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COMPREENDENDO  AS ME!JIACf]ES NA CONCRETIZACAD DAS PRATICAS
PEDAGOGICAS DE CURSOS TECNICOS A DISTANCIA

Fundamentados no materialismo historico-dialético, foi feito
estudo de casos multiplos para desenvolvimento desta pesquisa. Para
Gil (2002, p. 139), embora a pesquisa com multiplos casos requeira
mais tempo e rigor metodolégico, “proporciona evidéncias inseridas
em diferentes contextos, concorrendo para a elabora¢io de uma
pesquisa de melhor qualidade”.

Foram pesquisados trés cursos técnicos a distancia vinculados
ao Programa Rede e-Tec Brasil. Os critérios para escolha desses cursos
foram: ser oferecido pela rede federal, a experiéncia institucional em
educagao a distancia e, por fim, a localizagdo em diferentes regides
brasileiras. A partir disso, foram selecionados os cursos: Técnico em
Informatica (Regido Sul), Técnico em Gestao Ambiental (Sudeste)
e Técnico em Acticar e Alcool (Centro-Oeste), todos fomentados
pelo Programa Rede e-Tec em sua totalidade e oferecidos por uma
instituicao federal de educacio técnica.

A coleta de dados foi feita a partir de: legislacio vigente
para educacao profissional técnica; documentos académicos como
projetos pedagogicos dos cursos e planos de aulas; observagoes das
praticas pedagogicas online dos cursos; entrevistas semiestruturadas.
As observagoes das praticas online foram feitas por meio dos registros
de aulas em ferramentas sincronas e assincronas (Féruns e chats) do
ambiente virtual utilizado, além da observacao das tarefas e avaliaces
registradas no mesmo ambiente.

Com relagio aos profissionais entrevistados, foram dezenove
ao todo: sete coordenadores, sete professores e cinco tutores. Além
disso, vinte e sete alunos participaram de chat online na forma de
entrevista coletiva aberta.

A partir dos dados coletados por meio dos instrumentos
supracitados, foram organizadas as seguintes categorias de analise: a)
As mediag¢ées do contexto socio-historico e politico; b) A organizagao
pedagdgica dos cursos e a mediagdo docente.

AS MEDIACOES DO CONTEXTO SOCIO-HISTORICO E POLITICO

A existéncia de apenas um confuso documento norteador da
Rede e-Tec, Resolucio n. 18/2010 (BRASIL,, 2010b), muito focado
na forma de contratacio de bolsistas e numa lista de atribuicoes
misturadas e mal esclarecidas, coloca em relevo a pouca preocupagao
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pedagogica com o funcionamento dos cursos técnicos a distancia. Na
lista de atribui¢oes dos docentes, por exemplo, composta por dezesseis
itens, apenas um se refere ao ensino. Os demais falam de controles
administrativos, acompanhamento de evasao, pesquisa e até apoio
técnico. O mesmo documento (Id.) — e nao ha outro para Rede e-Tec —
permite a atuagao de tutores que nao possuem curso supetior, bastando
experiéncia no magistério. Além disso, o tnico regime de contratagao
possivel para trabalhar nesse Programa é por meio de bolsa, podendo
o profissional ter outro emprego principal com carteira de trabalho.

No documento supracitado (Id.), ainda foi possivel
comprovar seus fortes vinculos com os documentos de instituicdes
internacionais financeiras, especialmente aqueles do Banco Mundial.
As caracteristicas mais presentes sao o estimulo as parcerias publico-
privadas, a prestagao de servigos por meio de bolsas para nao firmar
vinculo empregaticio, a orientagao para os cursos nao serem longos
e o incentivo ao uso de tecnologias digitais como estratégia para uma
melhor relacao de custo-beneficio.

Os depoimentos dos coordenadores e professores entrevistados
foram homogeéneos nas trés instituicdes participantes no que diz respeito
a reduzida equipe de gestao, apenas cinco pessoas (Id.). Além de pequena,
nao era especializada e devia se responsabilizar por tudo referente aos cursos
a distancia, pois, em todas as escolas pesquisadas, os servigos regulares das
instituicdes nao absorveram as demandas dos cursos a distancia devido
ao mal estar criado entre as pessoas que recebiam bolsa (professores e
tutores) e as que tinham que absorver as demandas administrativas sem
bolsa, por exemplo, centro de sele¢ao, reprografia e etc.

Diante dos dados apresentados, percebe-se que as orientagoes
legais abrem caminho, desde o inicio, parauma organiza¢ao pedagogica
fragilizada que culmina em pobres condi¢oes para mediagao didatica:

No curso regular, os professores se preocupam com o aluno, com a evasio. Eles
se reinem, discutem os problemas da turma, tem conselho. O e-Tec nio. Vou
14, posto meu conteudo e pronto ‘fiz’. Nio penso mais no curso, nem no aluno.

(Prof7, entrevistado em 13/5/2013)

O pedagogico é muito afetado pelo administrativo. Os professores nao sio
efetivos da rede, entdo eles vém aqui, ministram aula e vio embora. Na primeira
semana de aula, ele viu que a estratégia nio funcionou, o que ¢é feito? Nada. Eles
ndo estio nem aif. Se a coordenagdo pedagogica, que ¢ a adjunta, chama ele para
conversar, ele nio vem. Ele ndo tem tempo nunca. Todos trabalham todos os
dias em outros empregos ¢ vem para aula aqui a noite. E essa dificuldade nio é
pedagdgica, é administrativa. O administrativo afeta diretamente o pedagdgico
por falta de vinculo institucional. Se ndo tiver esse vinculo, o professor ndo tem
responsabilidade. E um bico. (Coord5, entrevistado em 25/9/2013)
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Concordando com Lenoir (2014, p. 201), quando afirma que
alunos e todos os profissionais do ambito escolar fazem parte de
um complexo sistema de mediagdes sdcio-histéricas em que “ha
numerosos outros fatores que intervém e medeiam as relagdes que o
professor estabelece com os saberes e com os alunos”, o sistema de
normatiza¢ao medeia, antes de tudo, as praticas pedagdgicas escolares.
Ficou evidenciado que o sistema de bolsas, além de nao possibilitar a
criacao de vinculo empregaticio, ndo cria condigdes para composicao
de um colegiado de curso, o que coopera com o descompromisso
pedagdgico e com a desintegracao do grupo docente. Implica um
professor que trabalha sempre as pressas com uma “aula minima”,
descompromissado com as questdes sociais e politicas do ensino e
da instituicao em geral, pois nao se trata do seu emprego principal.

Além disso, os documentos mostraram que a contratagao dos
professores nao garante atuagao coerente com sua formagao nos
processos de tutoria para acompanhamento das atividades dos alunos,
o que impossibilita media¢ao didatica por falta de conhecimento da
area. Assim, se ¢ uma organizagao que nao preza nem pela qualidade
e nem pela quantidade do trabalho do professor, como pode suscitar
formagao integral do egresso?

A ORGANIZACAQ PEDAGOGICA DOS CURSOS E A MEDIACAO DOCENTE

Com relacdo as estruturas curriculares encontradas nos
projetos de curso, elas sio condizentes com a orientagao de oferecer
cursos mais curtos e com maior numero de alunos. As turmas
encontradas para estes cursos eram, em média, de 50 alunos por
polo, o que corresponde a, pelo menos, duzentos e cinquenta alunos
por turma. Para manter os cursos mais curtos e mais baratos, foram
reduzidas ou eliminadas horas de estagio, atividades complementares,
visitas técnicas, aulas em laboratérios e, também, disciplinas de
formacdo geral e humana.

Dentre as trés matrizes curriculares analisadas, apenas a do
Curso Técnico em Acticar e Alcool possuia duas disciplinas da area das
Ciencias Humanas. O curso era organizado por médulos e também
foi o tnico, dentre os analisados, que exigia 120 horas de atividades
complementares. Com relagao a carga horaria, esse curso possuia 6%
da sua carga horaria total de aulas presenciais para pratica profissional
em laboratério, mas que, segundo entrevista com professores, grande
parte das vezes, eram utilizadas apenas como aulas de revisdo tedrica
em sala devido as dificuldades com a logistica dos professores e a
falta de insumos especificos para as aulas praticas em laboratorios.
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No curso Técnico em Actcar e Alcool, a estrutura curricular
nao previa nenhum tipo de interagao online regularmente com os
alunos. Nesse curso, os foruns s6 eram utilizados se algum aluno
postasse duvida. Os féruns visitados estavam todos vazios. Assim,
praticamente nao havia comunicagio entre os alunos e os professores.
As atividades online eram todas individuais e apenas usando a
ferramenta Questionario. Cada aluno verificava as demandas do
professor, fazia os downloads necessarios, resolvia os exercicios
individualmente e os enviava de volta. Todas as atividades eram
objetivas para que os tutores, que nao tinham formagao na area da
disciplina, pudessem ajudar com as corregoes. Todas as disciplinas
seguiam esse mesmo padrao, independentemente da sua area.

O Curso Técnicoem Gestao Ambiental ocorriacompletamente
a distancia. Todavia, sua matriz curricular era executada por semestre,
assim como os demais cursos da instituicio. A matriz curricular
desse curso era composta apenas por disciplinas de cunho técnico
e 400 horas de estagio. Todas as atividades utilizavam a ferramenta
Questionario e eram quinzenais. No inicio da quinzena, eram postadas
junto a todo material que era chamado de aula, normalmente, um
capitulo de livro em pdf e uma videoaula correspondente. Todas
as disciplinas seguiam esse mesmo padrio, independentemente
da sua area. Nesse curso, havia tutores com formacao na area da
disciplina que auxiliavam os alunos online. Entretanto, isso ocorria
apenas a partir das demandas de davidas dos alunos. O curso nao
oferecia nenhum tipo de aula presencial em laboratorios de pratica
profissional, nem aulas de campo ou visitas técnicas.

O Curso Técnico em Informatica foi o inico a apresentar
uma organiza¢ao curricular que exigia encontro semanal regular no
polo com comunicagao online com o professor via videoconferéncia.
Além disso, havia cinquenta minutos de chat também com o professor
num outro dia da semana. Por outro lado, sua matriz curricular
nao exigia estagio e nem atividades complementares dos alunos.
As tarefas coletadas eram, na maior parte, questionarios, mas, em
algumas disciplinas, havia a obrigatoriedade de se desenvolver um
projeto no decorrer do curso para compor a nota final. Neste curso,
os professores tinham de entregar todas as atividades das aulas com
quinze dias de antecedéncia do seu inicio para a equipe de postagem e
s6 podiam mudar sua aula, depois do inicio do curso, sob justificativa
junto a coordenagao pedagdgica. Os féruns eram bem utilizados pelos
professores, mas sempre para responder davidas postadas pelos alunos.
O curso nao oferecia nenhum tipo de aula presencial em laboratérios
de informatica, nem aulas de campo e nem visitas técnicas.
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No que diz respeito ao atendimento pedagdgico de auxilio as
atividades e realizacao de aulas especificas de praticas profissionais,
o atendimento encontrado nos polos ¢ fragil, principalmente, porque
os tutores nao tém conhecimento especifico das disciplinas. Isso
também cooperou para a nao realizacao de aulas em laboratorios.
Nas entrevistas, os professores confirmam que, embora houvesse os
laboratodrios especificos nos polos, sua utilizagao era impossibilitada
devido a essa incompatibilidade de formacao do tutor e pela propria
auséncia do professor.

Em relacio as aulas online, em dois dos cursos analisados, a
postagem de um capitulo em pdf, mais uma videoaula correspondente
e uma lista de exercicios postados ¢ o que chamam de aula. Nenhum
desses dois cursos previa qualquer tipo de discussiao online voltada
para esses materiais postados como aula. A partir do conceito de
mediagao didatica LENOIR, 2014) e da necessidade do ensino “vivo”
de modo investigativo (VYGOTSKY, 1931) para o desenvolvimento
integral humano, pode-se afirmar que a restricio das atividades
sempre em modo de questionario objetivo e individual, por exemplo,
nao sustenta um tipo de atividade investigativa e modeladora com o
conhecimento a fim de que o aluno construa as relagdes conceituais
para seu desenvolvimento cognitivo. Trata-se apenas de ler o
material disponibilizado, memorizar e responder aos questionarios.
Assim, a organizacao pedagogica dos cursos nao indica condigdes
para media¢ao docente do tipo pedagoégico-didatica e as atividades
analisadas confirmam que quase nao ha tarefas e aulas que requeiram
discussao, reflexao, produc¢io sintética, trabalho coletivo e outras
situagoes de relacao social pedagogica.

Os professores entrevistados apontam, ainda, a quantidade
excessiva de alunos por turma, a tutoria fora da area de formagao e
a organizacao em modulos curtos, como onerosos problemas que
os fazem mudar o planejamento da aula para algo mais objetivo,
desconsiderando o que eles mesmos considerariam melhores
atividades para aprendizagem dos alunos:

As atividades na EaD tém que ser um pouco diferenciadas porque qual ¢ a
dificuldade: temos quatro polos com setenta alunos cada. Se vocé passa exercicio
com cinco dissertativas ¢ muito para corrigir. A disciplina dura um més e meio,
af ndo dou conta. Entdo a maioria das atividades tém sido objetivas, ao passo
que, no presencial, eu faria tudo subjetiva que ele seria melhor avaliado, mas, por
questdo de meu tempo, numero de alunos por polo, duragio da disciplina nao da
para avaliar da forma como eu avaliaria numa disciplina que dura seis meses ou
um ano. (Prof4, entrevistado em 28/5/2013)
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Eu ndo consigo acompanhar aluno por aluno assim como no presencial, mas
também nao acho que esse ¢ o objetivo. No presencial posso fazer isso, mas a
distancia com 300 alunos nio tem como. Nio tem tutor especifico, ndo tem como
eles ajudarem a corrigir. Algumas tarefas faco uma corre¢io automatizada com
um software de varredura. (Prof2, entrevistado em 25/9/2013)

Questdes objetivas eram para ser priorizadas, mas eu acabei modificando porque
achei que o aluno precisava de outros tipos de questdes para exercitar melhor
o conteddo. Af fiz um gabarito das questoes discursivas, mas me deu muito
problema depois. A gente tem uma dificuldade grande com os tutores, né... eles
ndo sio especificos da area. (Prof5, entrevistado em 2/5/2013)

S6 professor responde divida de aluno aqui. Sao sete polos com cinquenta alunos
cada. No virtual ¢ uma sala s6. Entdo tenho 350 alunos. A tutotia de conteido
ajudaria nesse sentido em qualificar as atividades ainda mais. Porque pensa assim:
eu tenho que preparar uma atividade, preparado para receber 350 respostas, entio
se houvesse algo que me desse apoio nesse volume, eu poderia fazer atividades
mais elaboradas, mais adequadas até na quantidade que eu acho que deveria ser.
(Profl, entrevistado em 24/9/2013)

Esses depoimentos indicam, novamente, condi¢des para
mediagao instrumental. Por outro lado, confirmam que a mediagao
docente, mediada pelas condigbes fisicas e pedagdgicas de trabalho
mencionadas anteriormente, especialmente a quantidade de alunos, o
tutor sem formagao e a forma de contratagao, nao poderia culminar
em situacao diferente.

Foi registrado também, por meio das entrevistas, que os
professores nido utilizam nenhuma forma de didlogo sincrono
no Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem (AVEA), com
exce¢ao do curso Técnico em Informatica que faz a aula semanal
por videoconferéncia e chat. Alguns professores disseram que até
foram orientados a nao utilizar tais ferramentas para nao gerar altas
demandas de trafego de dados na internet.

Observa-se, entdo, que as atividades desses cursos sao
reduzidas a disponibilizar material para o aluno estudar para depois
entrar no ambiente online apenas para responder as atividades. Nao
ha o desenvolvimento de uma relagao social pedagogica continua que
monitora eintervém nas atividades dos alunos. Lembrando que, nabusca
pela emancipagao do ser humano, o “[...]| mediar nao pode ser reduzido
a algumas dimensodes técnicas, instrumentais” (LENOIR, 2014, p. 51
— tradugdo nossa), as possibilidades de amplo desenvolvimento dos
trabalhadores que frequentam esses cursos ¢ muito pequena.

Assim, se porumlado pode se considerar que ha democratizagao
do acesso pelo fato dos cursos a distancia possibilitarem flexibilidade
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de acesso temporal e fisico, por outro, fica claro que é uma questionavel
democratiza¢ao uma vez que nao trata da dimensao qualitativa.
No caso da educagao profissional, que requer atividades de pratica
profissional, observa-se que também esta dimensao ¢é prejudicada.

Essarealidade vai ao encontro das orientacdes internacionais de
que falamos: existe o empenho em criar oportunidades educacionais,
mas, por outro lado, sao oportunidades impregnadas de interesses
economicos especificos para as classes baixas, longe de ser sob os
mesmos preceitos qualitativos da educagao presencial ocorrida nas
escolas ofertantes. As condi¢Oes impostas para os cursos a distancia,
isto é, as quantidades exorbitantes de alunos, pouco investimento
infraestrutural, cursos rapidos, um sistema todo baseado em bolsas
e parcerias publico-privadas, professores atuando fora da sua area
de formacio (BRASIL, 2010b, 2011b; COSTA, 2015), nao criam
condig¢oes propicias paramedia¢ao didatica. Desse modo, concordamos
com Shiroma (2013) quando afirma que termos como democratizagao
representam artificio de retérica com falsa preocupacao de inclusio e
de participagao dos cidadaos, pois, qualitativamente, oferecem pouca
alteracao na sua formacao profissional.

No que diz respeito a percep¢ao dos alunos, foi possivel
comprovar as necessidades cognitivas e afetivas decorrentes da fragil
mediacao docente:

Eu falo mais ¢ com os colegas ¢ consulto os livros porque os tutores se vocé
for atrds deles nido adianta porque eles mandam vocé pedir informagdes para
os professores. Eles nunca sabem de nada e os professores demoram. (Aluno2,
participagio no chat de junho de 2013)

Nossas tutoras nio sanam nossas duvidas e quanto aos professores demoram nas
corregOes das atividades. As vezes me sinto totalmente ignorada porque pergunto
e nada. (Aluno7, participagio no chat de junho de 2013)

Ja que tem a auséncia do professor, os tutores podiam ser habilitados para tirar nossas
duvidas. Eu preciso do professor sim, eles ajudam porque sempre temos duvidas.
Eles deveriam dar mais aten¢ao aos alunos. Nio é porque o curso € a distancia que
conseguimos estudar sozinhos. (Aluno11, participagio no ¢hat de junho de 2013)

Acho dificil a eliminagdo do professor, pois sem este ndo ha como sanar as
davidas. Mesmo realizando pesquisas pela internet, a troca de informag¢io com
um especialista da area ¢ muito importante. Tivemos uma aula presencial que
foi de grande importancia porque a professora dominava muito o conteido e
esclareceu nossas duvidas. Somente o conteddo das apostilas ndo é suficiente para
o estudo. (Aluno18, participacio no chat de junho de 2014)

Apesar de o discurso dominante difundir a ideia de que basta
ser autdbnomo para se adaptar a um curso a distancia, os depoimentos
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mostram que necessidades cognitivas e afetivas permeiam o processo
de ensino-aprendizagem e, quando nao atendidas, desencadeiam
sentimentos de abandono e descuido. Retomando Vygotsky e Luria
(2007), ao desconsiderar a dimensao afetiva das relagdes sociais que
ocorrem por meio das diversas formas de comunicagio, a vontade e
o desejo sao subestimados, o que afeta as a¢oes e o engajamento do
aluno conforme também explicam Dayvdov (1988) e Lenoir (2014).
Os depoimentos dos alunos solicitando atendimento de um
professor que saiba o contetido e em tempo habil também confirmam
a relacao entre afeto e cognicao, pois nao se trata apenas de desejar
conversar com o professor, mas de resolver um problema de ordem
cognitiva que o aluno apresenta. Assim, parte do desejo é criado no
que diz respeito a propria atividade, ou seja, compreender a fun¢ao
social do conhecimento e se apropriar dele (DAVYDOV, 1988), mas
outra parte ¢ relacionada a necessidade humana de reconhecimento
e de pertencimento social (LENOIR, 2014), o que ajuda o aluno a
permanecer e a encarar os obstaculos quando se sente apoiado, crendo
que vai superar. Por outro lado, ¢ importante ressaltar que, ao insistirem
por atendimento que lhes dé orientacdes, eles ndo reclamam da
distancia, mas do falho atendimento. Alguns alunos chegam a afirmar
que gostam muito do curso e que vém possibilidades de aprender,
mas ressaltam que os recursos que poderiam lhes possibilitar melhor
comunicagao e atendimento nao sao explorados suficientemente:

Estou gostando muito do curso, apesat de ter muita dificuldade no entendimento
das matérias na area de exatas e informatica. Um professor disponivel para
explicar as davidas seria 6timo. Ter autonomia ndo significa que se sabe tudo e
nao necessite de professor, sempre necessitamos de algum instrutor para sanar as
duavidas. (Alunol4, participacio no chat de junho de 2013)

Videoaula e textos, para mim, sao formas complementares que auxiliam. Apesar de
ter autonomia no meu curso a distancia, sempre tenho aproveitado muito as aulas
com o professor. Deverfamos ter mais videoconferéncias para discussio, apenas
ler o material nao ¢ o bastante. (Aluno15, participagdo no chat de junho de 2013)

Assim, uma hipotese que se levanta, inclusive em func¢ao de
altos indices de evasao (47% - 85%) encontrados nesses cursos, ¢ em
que grau a metodologia de ensino a distancia adotada afeta a decisao
pelo abandono do curso.

Ousoderecursos diversos esta relacionado comas possibilidades
de operagoes com instrumentos e signos. A respeito destes altimos,
escrevem Vygotsky e Luria (2007, p. 49, 50 51 — tradu¢do nossa):

Por uma parte, um estudo mais amplo de outras formas de atividade simbolica
infantil nos mostra que ndo s6 a fala, sim todas as operagdes relacionadas com o uso
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de signos em toda a sua variedade e condi¢des mostram o mesmo padrio evolutivo,
a mesma organizagio e idéntico funcionamento que a fala. [...] Reconhecer esta
importancia fundamental dos signos no desenvolvimento das fun¢des psiquicas
superiores tem uma consequéncia légica: devemos incluir no sistema de categorias
psicolégicas aquelas formas psicolégicas externas de atividade — como a fala,
a leitura, a escrita, o calculo ou o desenho... O comportamento do homem ¢ o
produto do desenvolvimento de um sistema mais amplo de vinculos e relagdes
sociais, de formas coletivas de conduta e de cooperagio social.

Sabendo que a comunicagao online, atualmente, possibilita a
variedade supramencionada de atividades, podemos afirmar que o
problema nao é o curso ser a distancia, mas a forma como ele ¢é
conduzido. As condi¢oes de trabalho, a metodologia adotada como
processo de ensino-aprendizagem a distancia e a formacao do
professor sao fatores que afetam a mediagdao docente.

Quando os alunos afirmam que alguns professores utilizaram
outros recursos ou combinaram mais de uma midia diferente
e eles conseguiram compreender o conteudo, isso indica que ¢é
possivel organizar um processo de ensino-aprendizagem efetivo
num ambiente online. Assim, se por um lado existe um problema
de postura pedagdgica do professor diante do ambiente virtual, por
outro, existem mediagoes externas — trabalhistas, organizacionais,
pedagogicas, da formacgao profissional, etc. — perante os cursos
a distancia, que contribuem para o professor nio ter uma postura
diferente da que foi encontrada: uma media¢ao docente instrumental.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da pesquisa realizada, ficaram evidentes os vinculos das
orientagdes internacionais com o programa de expansao da educagao
profissional técnica a distancia, principalmente, por meio da sua
reforma em 2011 para compartilhar a oferta com a rede privada. Por
um lado, atende a necessidade do governo de se desresponsabilizar e,
por outro, atende aos organismos internacionais, tanto para receber
financiamento privado quanto para aproximar ainda mais a educacao
a0s interesses econdomicos.

Asideias dos documentos internacionais com foco em tecnologias
digitais associadas a realidade evidenciada nos cursos pesquisados
demonstram tendéncia a processos pedagdgicos de cunho tecnicista.
Sendo assumidos objetivos educacionais para atender aos interesses
econdémicos, sao pensadas formas correspondentes de mediagao docente
e da organizac¢do do processo de ensino-aprendizagem como um todo.
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A respeito da mediagao docente desenvolvida online, ficou
exposto que suas tentativas, nos cursos analisados, nao buscam a
formagao integral preconizada nos documentos oficiais. Conforme
as tarefas e atividades analisadas, assim como o diagndstico
da eliminac¢ao de aulas em laboratérios especificos, atividades
complementares e outros itens, até a formacao técnica é questionavel,
na medida em que o que ocorre no ambiente online nao consegue
sustentar solida formacao. Atividades centrais da mediacao docente
como correcio de atividades e orientacio de duvidas, nao sio
feitas pelo professor, mas por uma pessoa chamada tutor que, pela
legislagao vigente, sequer precisa ser professor. Nos casos analisados,
a malioria era professor por formacao, mas estavam como tutores em
disciplinas completamente distantes da sua area. A organiza¢ao das
atividades também nao considera as capacidades de analise, reflexdo,
compara¢do e sintese. Eram sempre questionarios de respostas
diretas, justamente para articular com o trabalho dos tutores que,
por nio terem formacao na area, nio teriam condigdes de corrigir
atividades subjetivas. O trabalho pedagdgico do professor era quase
sempre reduzido a preparagao de tarefas e provas.

Se considerarmos que para monitorar e regular as atividades
dos alunos é preciso acompanha-los com certa regularidade, entao
aparecem, pelo menos, trés pontos que, articulados, nao contribuem
para mediagao didatica ocorrer: a estrutura curricular que nao preve
os encontros online regulares, a intermediagao de um tutor fora da
area do conhecimento que, além de retardar o processo de contato
com o professor, também nao tem condi¢Oes profissionais de ajudar
nem o professor e nem os alunos, e o volume de trabalho gerado
devido a quantidade de alunos.

Assim, o problema central que atinge a maior parte dos cursos
a distancia nao ¢é a separagao fisica entre os sujeitos, pois ela pode ser
superada pelos meios tecnologicos se integrados a uma organizagao
curricular e pedagogica que tenha como objetivo primeiro a formagao
integral dos alunos. O problema ¢ a desarticulacao desses elementos
primando por estruturas mais baratas, desembocando em condigdes
minimas para a atuacao dos professores que, por sua vez, também
vao exigir minimamente dos alunos.

Em que pese o potencial tecnolégico comunicacional das
tecnologias digitais de informag¢ao e comunicagio (TDIC), para
seu uso pedagogico, elas sao dependentes da postura pedagdgica
do professor, o qual também depende de formacao. As deficiéncias
relatadas mostram que as TDIC nao conseguem, por si s6, atender
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as necessidades humanas que permeiam o processo de ensino-
aprendizagem. Por isso, foram relevados tantos sentimentos negativos
no que diz respeito ao acompanhamento e atendimento dos alunos.

Dentre as dificuldades mencionadas, destacam-se as condi¢oes
de trabalho que precisam ser repensadas. A tutoria da forma em que
esta instaurada atualmente nas estruturas apresentadas nao atende
as demandas dos alunos, pois eles precisam de professores com
formac¢do na area tanto para duvidas demandadas online quanto
para atividades presenciais nos laboratérios especificos. Além disso,
embora os documentos nacionais tenham posto o termo tutor como
se nao tratasse de atividades docentes, as pesquisas (TONETTI,
2012; COSTA, 2015) mostram que eles exercem atividades de
professor e o sao. Essa mudanga de nomenclatura também ¢ artificio
para precarizagao do trabalho docente e, consequentemente, da sua
remuneracao. A inexisténcia de um acompanhamento com dominio
na area leva ao retardo no atendimento online, desmotivacio
dos alunos, a subutilizagdo dos polos como complementagao do
processo de ensino-aprendizagem com atividades praticas técnicas e,
consequentemente, formagao insuficiente.

Apesar das dificuldades evidenciadas, foram apontados
elementos que nos permitem ver possibilidades da media¢ao didatica
ocorrer por meio das diversas midias digitais em que se pode
organizar o conteudo e atividades de estudo, individuais e coletivas,
com o professor no AVEA. A prépria metodologia desta pesquisa,
ao utilizar o chat e férum para manter comunica¢ao com os alunos,
evidencia que ¢é possivel desenvolver relacoes dialogicas pedagdgicas
em ambientes online. Destaca-se que o problema nio ¢é ser educagao
a distancia, mas a forma como ela tem sido desenvolvida também
pela auséncia de uma fundamentagiao pedagdgica de cunho critico
para guiar a implementagao e implantacao desse modo de ensino.
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APROPRIACAQ DA REVISTA EM SALA DE AULA'
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RESUMO: Este trabalho trata dos modos de uso e apropriacio da revista
Ciéncia Hoje das Criancas em uma turma de séries iniciais do Ensino
Fundamental. A perspectiva teérico-metodologica de analise inspira-se nas
concepgOes de Bakhtin e Vygotsky acerca da interacdo verbal e na “memoria
pedagbgica” sobre os acontecimentos de sala de aula. As analises apontam
que o uso da revista Ciéncia Hoje das Criangas em sala de aula faz circular a
linguagem de divulgacio cientifica. Ressalta-se, a importancia da revista nas
aulas de Ciéncias dado o nivel de envolvimento das criangas e da professora,
a aprendizagem de conteudos de ciéncias e a qualidade da participacio de
todos durante a experiéncia pedagogica com o peridédico. Entretanto, essa
postura nao ¢ construida espontaneamente e esta relacionada, entre outras
coisas, 20 acesso a revista na sala de aula e 2 forma como as atividades de
ensino foram conduzidas pela professora.

Palavras-chave: Letramento. Divulgacio cientifica. Ensino de Ciéncias.

READING CIENCIA HOJE DAS CRIANGAS: THE MAGAZINE'S USAGE MODES AND
OWNERSHIPIN CLASSROOM

ABSTRACT: This work deals with usage modes and magazine ownership
of Ciéncia Hoje das Criangas in an elementary school’s early grade class.
Theoretical and methodological perspective analysis are inspired by
Bakhtin and Vygotsky’s conceptions of verbal interaction and “educational
memory” in classroom events. The analysis indicates that using Ciéncia
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INTRODUCAO

A apropriac¢ao do género de divulgacao cientifica na escola
tem sido objeto de preocupagio crescente de muitas pesquisas no
campo da Educagao (ALMEIDA, M. eza/, 1998, 2000, 2001; ROJO,
2009, 2010; ALMEIDA, 2011). Antes da década de 1980, os materiais
impressos para a infancia estavam mais presentes na esfera doméstica,
dedicados a algumas classes sociais e tinham como proposito, ocupar
o tempo das criangas com atividades como colorir, recortar e colar. A
década de 1980 foi marcada pelo surgimento de revistas como Ciéncia
Hoje (1982), Galileu (1991), Super Interessante (1987) e Ilustrada, que
circulou entre 1982 a 1984. No bojo desse movimento, a produgio da
revista Ciéncia Hoje das Criangas (1986), colocou luz no discurso de
divulgacdo cientifica para criangas. Além das revistas especializadas,
os estudos de Cunha (2009), Pinto (2007), Martins (2001) e Gouvea
(2000) revelam que a década de 1980 foi fortemente marcada pelo
surgimento, no Brasil, de programas de TV e radio, livros, sites e
acoes diversificadas com o intuito de divulgar, com mais intensidade,
a ciéncia para o publico nao especializado, atingindo o publico infantil.

Na escola, o discurso de divulgacio cientifica esta presente nos
livros didaticos, paradidaticos, literatura, jornais, revistas, textos digitais,
midia eletronica, etc. Rojo (informacio verbal)® ao discutir os “materiais
didaticos no letramento escolar” avalia que a partir da segunda metade
dos anos 1990 aumentou, significativamente, o numero de materiais
disponiveis ao professor, dentre os quais se destacam materiais cujo
objetivo era divulgar a ciéncia. Além disso, os Parametros Curriculares
Nacionais de 1998 pavimentaram a estrada para o trabalho com a
diversidade de géneros dentro da sala de aula. De acordo com essa
autora, nas décadas anteriores, a leitura e a produgao textual ficavam
muito centradas nos géneros estritamente escolares — narrativas e
poemas - ¢ a leitura era meramente para a localizacao de informagao.

Em 2004, Rojo desenvolveu uma pesquisa para aferir as
modalidades de géneros de discurso presentes nos livros didaticos
de Lingua Portuguesa, mais utilizados pelos professores das escolas
publicas brasileiras. Nesse estudo, analisou 43 colecdes de 1% a 4°
séries do Ensino Fundamental que estiveram em sala de aula, até o
fim de 2009. Os textos foram categorizados por género, esfera de
produgdo e ambitos de atuagdao. De acordo com Rojo (2008) cerca de
20% eram textos de divulgacao cientifica.

Ja no ensaio produzido em 2008, Rojo discute praticas e
eventos de letramento, tipicos da escola, que colocam em circulagao
géneros da divulgacdo cientifica. Rojo (2008) enfatiza que esse
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género integra intermitentemente as praticas/eventos de letramento
escolares, embora raramente sejam abordados como objetos de
estudo. Frequentemente sao usados como ferramentas para o ensino
de outros contetdos. Nesse ensaio, ela indica alguns mecanismos do
processo de apropriacao que ocorrem nos eventos de letramento
de sala de aula envolvendo textos de divulgacido cientifica. A partir
das analises de cenas de sala de aula, concluiu que predomina, na
interacao dos alunos com o discurso de divulgacao cientifica, um estilo
antoritdario — que varia do fexto de cor ao texto revogeado —, em detrimento
do estilo internamente persnasivo em que a voz do aluno se hibridiza ao
discurso de origem, permitindo ecoar suas apreciacdes de valor.

A propésito Cunha e Giordan (2009) alertam para o fato
de que propostas de inclusdo de textos de divulgagao cientifica na
sala de aula devem levar em conta, sobretudo, o contexto em que
estes textos circulam. Pois a mudanc¢a de uma esfera para outra exige
trabalho de analise critica e discussao. Para esses autores, a mudanca
de esfera implica, obrigatoriamente, mudanga dos seus significados e
de sua compreensao. Para eles, garantir que um texto de divulgacao
cientifica seja mais agraddve/ que um texto do livro didatico nao garante
a compreensao da Ciéncia, nem tao pouco dos termos expressos no
texto de divulgacao (CUNHA & GIORDAN, 2009).

Tendo em vista a importancia do género de divulgagao cientifica
para a aprendizagem das criangas, este trabalho tem como proposito
investigar o uso e a apropriagao da revista Ciéncia Hoje das Criangas
(CHC) em uma sala de aula em que a revista foi utilizada. Nossa
proposta ¢ apresentar uma reflexdo do processo vivido pela turma em
interagao com a revista CHC, por meio de uma narrativa e analise de dois
episédios que langou mao de uma descricao cuidadosa das interagoes
comunicativas. Considerando a importancia da revista CHC para o
desenvolvimento desta investigacao, segue uma breve apresentacao do
periddico, para em seguida, tratarmos de questdes metodologicas, dos
resultados que foram organizados em cenas ocorridas na sala de aula.

A REVISTA CIENCIA HOJE DAS CRIANCAS

Criada em 1986, Ciéncia Hoje das Criancas (CHC) é a revista
de divulgacio cientifica para criangas da Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia — SBPC. A revista tem carater multidisciplinar
e publica, sob as formas mais variadas, temas relativos as ciéncias
humanas, exatas, biologicas, as geociéncias, a0 meio ambiente, a saude,
as tecnologias e a cultura. Seu objetivo é promover a aproximagao
entre cientistas, pesquisadores e publico infantil em geral, destacando
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praticas e conhecimentos cientificos e estimulando a curiosidade das
criangas para fatos e métodos das ciéncias. Além disso, ela se propoe
a divulgar aspectos da cultura brasileira, possibilitando a ampliagao
do universo cultural das criancas.

A CHC tem como publico-alvo criangas entre 7 e 14 anos.
A publicagdo recebe tratamento grafico e editorial cuidadoso e
diversificado, que lhe confere uma de suas principais caracteristicas:
a agilidade de linguagem escrita e visual. Os artigos cientificos sdao
enviados espontaneamente ou encomendados pela equipe. Os artigos
da CHC recebem tratamento jornalistico, mas sempre sao assinados
por pesquisadores, fonte daquela informacao.

A CHC surgiu como encarte da revista Ciéncia Hoje dos
adultos e, ao longo de sua historia, a CHC foi penetrando nas escolas,
adquirindo carater paradidatico, nao proposto inicialmente. Até o ano
de 2011, mais de 60 mil escolas publicas do Brasil recebiama revista
em suas bibliotecas. Nos anos anteriores a essa data a revista tinha uma
tiragem de 340 mil exemplares por més. Dessa parcela apenas 10%
eram assinantes. Em uma palestra proferida na Universidade Federal
de Ouro Preto, no dia 21 de junho de 2011, Bianca Encarnacio,
Editora Executiva da CHC, ressaltou que o conteudo da revista sofre
influéncia dos Parametros Curriculares Nacionais e por essa razao é
comprada pelo Ministério da Educagao. Quanto a leitura da CHC,
no ambiente escolar, Bianca Encarnacao salientou sua preocupag¢ao
sobre o acesso pelas criangas de escolas publicas. A editora considera
importante o papel do professor em garantir o acesso das criangas a
revista e aos textos de divulgacao cientifica em geral para democratizar
a ciéncia. Foi compartilhando com posi¢oes como essa que investimos
em pesquisas sobre a divulgacao cientifica para criangas (ALMEIDA,
2001; ALMEIDA e GIORDAN, 2014) e encontramos, nesse percurso
um campo de estudos, ainda pouco explorado, que reafirma a
importancia desse material para o desenvolvimento do letramento nas
aulas de ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental.

METODOLOGIA

Para Smolka (2000, p. 28), a apropria¢dao ¢ a incorporagao
das praticas de uma dada cultura, no dominio dos modos de
agir, pensar e se relacionar em um determinado contexto. Nessa
perspectiva é no contexto de uma sala de aula, em uma escola da
rede municipal de Belo Horizonte, que buscamos compreender os
modos de uso e apropriacao da revista Ciéncia Hoje das Criangas.
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Nesse lugar, investigamos a interagao da professora e das criangas
com a revista, como o espago escolar transforma a leitura da CHC e
¢ por ela transformado. Na sala de aula onde a pesquisa foi realizada,
ascriangas se encontravam na faixa etaria entre nove e dez anos — 4°
ano do Ensino Fundamental. A professora atuava nas séries iniciais
port vinte anos e havia se formado em Pedagogia, fazia menos de dez
anos. Ela e todos os responsaveis pelas criangas assinaram termo de
consentimento livre e esclarecido para participar da pesquisa, no qual
foram descritos os procedimentos de registro e a nao identificacao
dos sujeitos de pesquisa quando da publica¢ao dos resultados.

No que concerne ao trabalho com os eventos de sala de
aula, optou-se pela anilise microgenética (GOES, 2000) dada a
sua vinculacado com a matriz sociocultural, resultando num relato
minucioso dos acontecimentos. Para tanto, filmamos as aulas de
Ciéncias, em uma das turmas que a professora atuava, durante trés
meses. O acervo da pesquisa corresponde a 18 horas de filmagens
ordenadas por data, um caderno de campo, entrevistas de audio
gravadas e transcritas e documentos normativos da escola. Apos
cada filmagem, seguiam-se os seguintes procedimentos: assistir as
fitas repetidas vezes, com o objetivo de representar as interagoes
das criangas e professora com a CHC, os padroes discursivos das
aulas e a organizagao do trabalho com a revista. Apds esse minucioso
exame das aulas, procedeu-se a construcao de mapas de agoes, que
dimensionam em uma tabela as a¢oes mediadas pelo discurso dos
participantes, as formas de uso e apropria¢ao da revista, o tempo
transcorrido e as observagoes de campo (ALMEIDA, 2011).

Apbs a coleta dos dados e a construgao dos mapas de agdes, a
narrativa foi utilizada como “memoria pedagogica” (CUNHA, 1997)
dos acontecimentos da sala de aula. Pois, de acordo com Cunha
(1997), o trato dos dados narrativos tem como objetivo suscitar o
reconhecimento e a reflexdo do processo vivido. A propésito, assinala
Ginzburg: “se a realidade ¢ opaca, existem zonas privilegiadas - sinais,
indicios que permitem decifra-la” (GINZBURG, 1991, p. 177). Assim,
emerge na narrativa algumas lembrangas, imagens, pistas zzvisiveis,
cenas do trabalho com o periédico. Essas cenas revelam: os objetivos da
leitura da revista nas aulas de Ciéncias, como a revista ¢ incorporada
ao cenario das aulas, as interagoes e praticas de letramento mediadas
pelo periédico, a apropriagao de marcas do discurso de artigos da
revista pelas criangas, as aproximagoes e afastamentos do trabalho
com a revista na tradigdao escolar. A narrativa restitui a experiéncia
com a revista na sala de aula enquanto as analises de dois episodios
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se justificam por considerarmos que neles ocorrem eventos-chave
que apontam para indicios do uso e apropriacao de uma revista de
divulgacio cientifica para criangas na sala de aula.

Por fim, é importante destacar que a metodologia escolhida
para este estudo tem, como pressuposto subjacente, a tese fundamental
de Vygotsky e Bakhtin segundo a qual os sujeitos aprendem na
interagao com o outro, mediados pela linguagem. Sao essas interagoes
que devem ser investigadas ao se examinar o curso de a¢ao do sujeito.
Nessa perspectiva, para compreender os usos e a apropriagao da revista
CHC, em sala de aula, foi fundamental o acompanhamento minucioso
das interagoes de criancas e professora com essa revista, detalhando
acoes e relagoes interpessoais, focalizando como foram construidos os
sentidos e significados em torno da CHC no processo de ensino.As
cenas de sala de aula descritas a seguir mostram esse percurso.

CENA 1

As paredes cuidadosamente pintadas e enfeitadas foram o
limite da primeira aula com a revista Czéncia Hoje das Criangas. Nas
estantes espalhadas pelos cantos da sala, estavam cadernos, livros
didaticos e de literatura. A manha estava quente. Pouco antes
das 7 horas da manha, nada se mexia. Alguns minutos depois, o
barulho dos alunos ao entrar na sala parecia acordar toda a escola.
Era o comec¢o de mais uma aula de Ciéncias. O fim do turbilhao
de vozes foi marcado pelo bom dia da professora que iniciou o
trabalho ajeitando as criangas nas carteiras enfileiradas no espago
da sala. Terminada essa tarefa, ela colocou-se diante da turma e
apresentou a pesquisadora como alguém que iria ajudar no trabalho
de sala de aula. Apds, caminhou até a sua mesa, recolheu uma pilha
de folhas e explicou que naquele momento fariam um questionario
sobre um material com o qual trabalhariam nas aulas de Ciéncias.
As recomendagoes da professora foram expressas: o cabegalho seria
preenchido primeiro para evitar esquecimentos e, para responder as
perguntas, seria necessario observar a imagem na folha com atencao.
O exercicio deveria ser realizado individualmente. Depois, escreveu
a data no quadro e distribuiu os questionarios. Nao houve nenhuma
manifestacao de recusa ou queixume para a realizagao da tarefa. As
criangas correram os olhos no papel e se colocaram a postos para
a realizacao da atividade. Enquanto preenchiam o cabecalho, alguns
alunos murmuravam assuntos diversos. Uma aluna, em alto e bom
som, quis saber se as perguntas poderiam se referir a qualquer revista
CHC. O questionamento dessa aluna indicou que ela conhecia o
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periddico enquanto o sorriso e o aceno afirmativo da professora
denunciavam a resposta de uma das questoes para os mais atentos.

Aos poucos, o siléncio reinou na sala. Enquanto as criangas
liam e escreviam, a professora caminhava entre as carteiras
observando os registros, avaliando as respostas e corrigindo a
postura dos alunos. Em alguns momentos, interrompia a caminhada
atendendo a solicita¢ao de criancas que pediam esclarecimentos de
uma questao ou aprova¢ao a uma resposta dada. Atenta ao relogio,
a professora cronometrava o tempo das criangas, orientando para
que respondessem a questao seguinte. Atendendo a solicitagao de
algumas criangas, a professora registrou varias palavras no quadro
para auxiliar na escrita das respostas.

O fim dessa tarefa foi marcado pelo fim do siléncio. Entao,
a professora recolheu todos os questionarios, colocou-se a frente
da turma e anunciou a correcao. Ela lia, comentava e avaliava as
respostas. Assim, ensinava aos alunos a forma correta de elaborar
respostas 20 mesmo tempo em que apresentava a CHC as criangas
e introduzia esse periddico na agenda da sala de aula. As criangas
respondiam as questdes como sendo uma tarefa rotineira.

Pouco depois da corregao, a professora preparou o retroprojetor
para que todas as criangas pudessem ver a capa de uma CHC na
parede. A projecao causou um turbilhdo de comentarios. A professora
perguntou as criangas o nome da revista, a data, os titulos, o que iriam
encontrar naquela edi¢do e o que a imagem representava. Encerrou
esse momento com um discurso sério chamando a atengao para a
importancia da revista, que trazia temas de ciéncias e era produzida
especialmente para criangas. Com a mesma postura buscou na mesa
uma revista, abriu em uma pagina previamente marcada e leu: Por qgue
soltamos pum? A leitura desse titulo quebrou a solenidade do momento
e arrancou gargalhadas de toda a turma. Leu esse artigo rodeada por
olhos e ouvidos atentos. Em alguns momentos, ela interrompia a
leitura para esclarecer algumas palavras do texto. Depois, discursou
mais uma vez sobre a importancia daquele material que tinha como
finalidade explicar alguns fendmenos da ciéncia para as criangas.

Enquanto a professora distribuia diferentes edi¢oes da revista
para levarem para casa, muitos disputaram o numero que continha o
texto lido. Varias criangas esperaram em pé, ou sairam de seus lugares
para escolher o periédico que desejavam ler. Ao receber as revistas, 0s
alunos ficaram com olhos fixos nas imagens, folhearam, leram titulos,
mostraram aos colegas, trocaram edi¢Oes. As paginas da revista abriam
as criangas um mundo até entao desconhecido. Durante um tempo,
cada qual do seu jeito explorou a revista. Passados alguns minutos, a
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professora deu prosseguimento a aula, registrando no quadro de giz
defini¢oes de palavras e expressdes como: manchete, editor, editorial,
artigo, siglas, SBPC, divulgacao cientifica, etc. Durante a copia, varias
criancas mantiveram abertas as revistas no colo ou sobre a mesa. E,
entre uma copia e outra, elas liam o periddico num gesto furtivo. Ao
término da aula, a professora realizou a chamada e o sinal indicou a
saida alvorogada das criangas para o recreio.

CENA 2

Na manha do segundo dia de trabalho com as revistas, a aula
de Ciéncias era a ultima do horario. Ao entrar na sala, a professora
cumprimentou as criangas com afei¢do e ocupou o mesmo lugar, a
frente da turma, para falar aos alunos. Depois de chamar a atencio
para o fempo curto da anla quis saber das criangas sobre a experiéncia
de leitura da revista no ambiente doméstico. Foram muitas as criancas
que queriam partilhar suas leituras. Depois de ouvir alguns alunos, a
professora indicou um menino que manifestou o desejo de falar. Em
siléncio, com uma postura corporal ereta, algumas criangas buscaram
a voz e o olhar do relator. Iniciou-se, entdo, a sequéncia abaixo:

QUADRO 1. Episddio 2 - Relatos de leitura

T | Participantes Discurso Comentarios

1 | Professora Felipe Aponta para um
aluno

2 | Felipe eu li o texto e o titulo é a linguagem dos cddigos (...)

0 codigo é uma substituicdo de palavras por signos
(...) o codigo comegou (...) &€ uma substituicdo de
palavras por signos o cddigo comecou quando um rei
(...) ele queria esconder um tesouro, ai ele trocou o
mapa por uns cddigos porgue se alguém achasse o
mapa ninguém ia entender (...) dai surgiu os cddigos
(...) depois, depois que eu lembro veio o cédigo morse

L « Movimento
que era os codigos que (...) com as maos

com os

. . I dedos no ar
3 | Professora muito bem, ta vendo? a pessoa tem uma maquina que

faz um barulhinho, cada barulhinho corresponde a uma
letra (...) porque ai a pessoa de muito longe consegue
escrever uma mensagem, ela consegue pelo nimero
de toques, de barulhinho (...) uma outra pessoa que
ja esta treinada em ler esses codigos consegue ler os
sinais (...) pelo togue ele vai saber qual letra, né? mais
alguém gostaria de falar?
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12

13

14

15

16

17

18

Alunos

Professora

Livia

Tereza

Professora

Diogo

Tito
Tomas

Professora

Nina

Inacio

Professora

Estela

Professora

Armando

249

EU, eu, EU, eul...]
Livia

¢ que geralmente (...) tem uma pessoa assim, que
a gente ndo vé todo dia ela fala: nossa como vocé
cresceu, outro dia mesmo vocé era um bebé (...)
lembra de quando vocé comecou a falar? falava tudo
aos pedacinhos/

o Diogo quer falar

pode dizer Diogo

eu li o texto (...) por que chove granizo? (...) porque
as vezes as nuvens estdo altas e as gotas de agua
descem e a temperatura € tao alta que gela (...) mais
ou menos a sessenta ou setenta abaixo de zero e que
(...) e vira camada de gelo ai que |

e cai na Terra/

e cai na Terra parecendo cubo de gelo/

legal! tem mais alguém? Inacio quer falar também?
entdo pode falar pra nés (...) |

professora eu ndo ganhei a revista |

€ que (...) existem estrelas e planetas além desses que
giram em torno do nosso sistema solar (...) aqui diz
que tem planetas que rodam em torno das estrelas (...)

e vocé? vocé também leu? vocé quer falar também?
entdo fala bem alto para os seus colegas ouvirem

eu li sobre o curioso mundo das bactérias (...) os
cientistas hoje acreditam que elas sdo seres que
existem na terra ha mais de trés milhdes de anos/

os cientistas dizem que sdo seres que existem ha mais
de TRES MILHOES de anos, néo é isso? |

nossa senhora!! mais velho que a minha avd, que a
minha hisavo |

Professora
indica uma aluna

Aluna refere-se
ao artigo “Do
bla-bla-bla ao
be-a-ha

Aluno levanta

0 brago e uma
crianca indica o
colega

Aluno levanta
o dedo

Aponta para
uma crianca que
estava com o
dedo levantado
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19 | Professora e vocé acha que isso é ciéncia?

20 | Helena EU ACHO!

21 | Professora & ciéncia, né gente? agora o José |...)

22 | José eu li com o meu primo essa aqui 6 ...) Aponta para
ele constroi sua propria casa com 0 artigo

pedras e flores e faz sua saliva como |(...) |
23 | Sofia cola (...) ele usa agua da saliva e oxigénio

24 | Alunos [.]] Incompreensivel

Depois de receber autorizagao para falar, um aluno, no turno 2,
conta a sua experiéncia de leitura sobre o codigo Morse. Ele apresenta
formalmente o texto destacando, em primeiro lugar, o titulo do artigo
lido como uma estratégia que envolve a compreensio de como se
deve anunciar um texto informativo e iniciar a apresenta¢ao na sala de
aula. Em seguida, ele se concentra na explicagao do que seria o codigo
Morse e na histéria da inven¢ao dos codigos. O dizer: gue en lenbro,
permite indiciar uma percepgao em torno do nivel de informatividade
do texto, especialmente em relagao a falta, a informagao ausente — um
fator que se concretiza, de modo mais claro, para a crianga, durante
o processo de apropria¢io do texto. O aluno tem consciéncia que
outras informagdes existem no texto e nao sao ditas por ele.

Nessa exposi¢ao, percebe-se alto grau de coeréncia e coesio
do discurso oral. A compreensao e a organizagao desse discurso
nao deixam a desejar com relag¢do ao texto escrito. O texto escrito
foi transformado para ser compreendido pelos ouvintes. Isso era
regulado pela atitude de aprovacdo estampada no rosto das criangas.
Afinal, o relator ¢ aquele que fala para outro, que ¢, 20 mesmo tempo,
semelhante e distinto de si. Assim, no caso em questao, a fala do aluno
era regulada pela compreensao que tinha do texto, mas instanciada
pelo outro, a quem a fala era enderecada.

Ainda no turno 2 o aluno, a0 mesmo tempo em que cita o
discurso do outro: o fexto que en [, se assume como sujeito de seu
discurso misturando formalidade e aproximag¢dao com o discurso
cotidiano. O texto oral nao registra a totalidade do texto escrito o
que envolve atividades de resumo, devendo a crianga extrair aspectos
essenciais do texto de divulgacao cientifica. Percebe-se, também, no
discurso desse aluno um apagamento do sujeito, gerando um discurso
indireto e, a0 mesmo tempo, uma costura narrativa, presente no texto
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escrito e no oral envolvendo o leitor ¢ o ouvinte. A retextualizacio
indica, além da compreensio do texto lido, organizagao do discurso
em conformidade com as convengoes do artigo e da oralidade que
explicitam a informagao em ambas as formas.

No turno 3, o feedback da professora é avaliativo com a funcio
de confirmar a resposta e de redimensionar o discurso, realizando uma
sintese. Desse modo, ela propicia a construgao de conhecimento que
possa ser compartilhado no grupo. Esse tipo de atitude docente foi
constatado também por Edwards e Mercer (1988) em suas pesquisas
sobre as interacoes na sala de aula. De acordo com esses autores, o
professor faz comentarios metacognitivos e metadiscursivos quando
acredita que algum aluno possa ter dificuldades de compreensao do
que esta sendo discutido.

Para Bakhtin (1997) compreender o universo da palavra nio é
tarefa simples. E preciso pensar em sua relacio com outras palavras,
no contexto em que a palavra é produzida e na relacdo que ela
estabelece entre quem a produz e o interlocutor. Assim, ao incentivar
as criangas a falarem sobre os textos da revista a professora evidencia
a linguagem viva e dinamica dos textos de divulgacao cientifica e
colabora para a producao de textos orais e para o reconhecimento de
diferentes e/ou novos significados para as palavras. Logo, a professora
atua diretamente na apropriacao do significado das palavras junto de
seus alunos. Ao assim procedet, ela destaca o lugar privilegiado que
a linguagem oral ocupa para observacao da interagao. E, segundo
Bakhtin (1997), a linguagem somente ¢ concebida, concretizada, entre
individuos socialmente organizados. E na relacio entre os individuos
que o significado se constitui.

Assim, no turno 3, e ao longo de toda a sequéncia, a professora
convida as criangas a falarem, estabelecendo com eles um processo de
interlocugao. Mas, nesse processo, elas aparecem como protagonistas
do evento e nao apenas como meras espectadoras. O convite da
professora tem o carater mais de persuasao do que de imposi¢ao.

Ja o turno 4 caracteriza-se pelo entusiasmo das criangas pelo
desejo de falar do texto lido. E os turnos 6, 9 e 22 caracterizam-se
pelo comprometimento na compreensao do artigo. A retextualizagao,
nesses turnos, reduz tao exageradamente as informagdes que ¢ dificil
ao ouvinte entender o discurso. Ora, se o traco principal do género de
divulgacao cientifica ¢ a informacao, é necessario que nos discursos
orais ela aparec¢a nitida. No entanto, o que se v¢, nesses turnos, ¢
um apagamento da informaciao acarretando comprometimento na
compreensao do texto.
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No turno 9, um aluno apresenta o texto que explica a chuva de
granizo e outras criancas o auxiliam na explicacio. E deste esforco de
encontrar sentidos na palavra do outro que decorre a compreensao.
A compreensiao nao é uma atitude passiva de entendimento da fala
do outro. Afirma Vygotsky: “Para compreender a fala de outrem
nao basta entender suas palavras — temos que compreender o seu
pensamento”. (VYGOTSKY, 1999, p.130). A compreensao se da no
confronto dos sentidos que s6 se realiza no processo de formagao de
uma réplica, de uma atitude ativa e responsiva.

No turno 13, uma aluna reclama a falta da revista. Esse é um
indicio importante do valor que a CHC passou a ter para as criangas.
Alias, durante a pesquisa de campo nunca reclamaram da falta dos textos
fotocopiados que nao receberam, mas no caso das revistas todos cobravam
da professora o numero que nao receberam quando faltavam a aula.

No turno 16, uma aluna também anuncia o texto com o
titulo e, além disso, recorre a voz dos cientistas para a construcao
da sua fala. O cientista aparece como “o autor” — sdo eles que dizem,
eles acreditam... Ainda assim, essa crianca assume a autoria do texto,
pois a crianca fala referindo-se aos cientistas e, “saber trabalhar a
lingua situando-se fora da lingua, é aquele que possui o dom do diger
indireto” (BAKHTIN, 1997, p. 337). Dessa maneira, na construgao
desse discurso indireto as criangas iam se tornando autoras do seu
proprio discurso. Ao retextualizar elas assumiam a autoria. Esse
trabalho de compreensiao dos artigos denota, também, a diferenca
de investimento que a crianga faz entre uma narrativa do vivido e a
retextualizacdo de texto informativo. No relato do texto informativo,
o vivido ¢ evitado, deslocando a énfase para a voz de autoridade do
texto — o cientista — o outro que fala.

No entanto, no turno 18, esse vivido aparece em uma situagao
que mostra a importancia da relagdo dialogica no trabalho com a leitura
nas aulas de Ciéncias. A crianga compara o tempo de vida das bactérias
na Terra ao tempo das avos. Ainda que a dimensao do tempo seja dificil
para a compreensao desse aluno, ao ouvir a informacao ele compara
e internaliza as ideias e, nesse processo, vai elaborando uma forma de
dialogo do vivido com as questdes relativas a ciéncia do texto oral e escrito.

No turno 21 a professora legitima o discurso da revista ao ressaltar
que as informagdes apresentadas pertencem ao campo das ciéncias.

De modo geral, no decorrer desse episédio, os conhecimentos
sao partilhados por criangas que leram o mesmo artigo. Isso pode ser
observado, por exemplo, no turno 23, quando uma aluna auxilia o
colega na explicacao do artigo. Esse fator é considerado de grande
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relevancia para esta investigacdo uma vez que, nessa dinamica
discursiva, ficam explicitados os movimentos e recursos constitutivos
do processo de construgao coletiva do conhecimento na sala de
aula. Nesse sentido, constata-se a importancia do outro no processo
de apropriacao de um conhecimento. Nessa situacdo, percebe-se a
reflexdo do outro, que também pensa no texto, constréi sentidos e
esta atento ao discurso. Nesse processo, as criangas reelaboram a
informagao e produzem conhecimentos e nao apenas transmitem as
ideias do artigo, mas também alteram, de maneira significativa, as
relacSes de ensino na sala de aula.

Ainda nessa aula, em outra sequéncia — turno 25 a 37 — as
criangas prosseguem com os relatos dos artigos lidos, mas nesta
sequéncia aparece em alguns turnos de fala um discurso narrativo,
menos pragmatico que a primeira. Os textos das criangas sio mais
persuasivos de maneira que a explica¢ao presente em cada artigo da
revista CHC aparece na oralidade de maneira convincente, como uma
extensao do discurso canonico. Vejamos entao, a 2* sequéncia:

QUADRO 2. Episddio 2 - Relatos de leitura

T | Participantes Discurso Comentarios

25 | Professora vamos ouvir a Lourdes... ela quer fazer um comentario
sobre o que ela leu

26 | Lourdes é (...) eu li que uma pesca la dos golfinhos com os  Estudantes voltam
seres humanos (...) que os golfinhos (...) eles ajudam  a atencdo para a
os pescadores a pescar porque quando eles (...) é (...)  aluna e ficam em

os golfinhos estao (...) acho que na beira da maré da  siléncio
praia eles encurralam os peixes e os pescadores e
jogam é (...) coisinhas |a neles |

27 | Catarina arede |

28 | Lourdes é (...) a rede e pescam os peixes e (...) e (...) eles (...)
os golfinhos (...) eles também gostam {...) eles sao
muito brincalhdes porque eles ndo tém medo de seres
humanos, né? eles gostam de brincar nas ondas,
gostam de brincar (...) sabe umas plantas que ficam

flutuando assim? | Faz gesto de onda
com a mao
29 | Professora sei |
30 | Fatima algas marinhas |
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31 | Lourdes é (...) as algas marinhas (...) eles gostam de afundar  Fala espantada
aquelas coisinhas e (...) e (...) ai também descobri que  sobre o artigo
os PASSARINHOS NAO TEM DENTES! (... |

32 | Professora olha que interessante! conta para os seus colegas o
que vocé descobriu através do texto

33 | Lourdes que os passarinhos, cada um, de acordo com a forma
deles (...) eles é (...) conseguem pegar a comida e
cortar de um jeito .. tipo os carnivoros com seu bhico
mais afiado que consegue cortar a carne, tem uns
passaros que tém um bico que eles tem (...) tipo (...)
umas barras assim que...que...ajuda a prender o inseto/

34 | Professora 0 inseto/
35 | Tito quando ele vai comer {...)
36 | Professora interessante, né gente? gostaram da descoberta dela

através do texto?

37 | Tito anhan, anhan

No turno 26, observa-se que a aluna inicia seu discurso com a
expressao ex /. A aluna faz referéncia ao artigo, nesse caso, ¢ flagrante
a preocupagdo em indicar o discurso do outro. Depois, o discurso
aparece em 3" pessoa revelando um apagamento do autor. Também
na linha 1, ela usa a palavra go/finko apesar do animal ser denominado,
em quase totalidade do texto da revista como bofo. Segundo Vygotsky
(1991, p. 50) sdao as experiéncias cotidianas da crian¢a com o uso
da palavra que leva a generalizagao. No turno 28, a aluna inicia seu
discurso com muitas hesita¢es, uma marca da linguagem oral.

No turno 31 a crianc¢a altera o tom de voz ao informar,
impressionada, que os passaros nao tém dentes. Essa explosao vocal
¢ a dimensao emotiva do texto oral que nao aparece no discurso
escrito. A informagio envolve tanto a aluna que vem acompanhada de
movimentos corporais que ajudam a significar as palavras no processo
de interag¢ao verbal. O artigo, para a crianga, ¢ muito curioso e o
envolvimento dela no contetddo do texto ¢ tao forte que ela 1i, gesticula,
balanga o corpo e altera o tom de voz. Dessa forma, os outros ouvintes
ficaram entusiasmados pelo artigo e presos na fala dessa aluna. A voz,
dessa forma, acompanha e apoia a organiza¢ao e complementagao de
sentidos constitutivos do discurso. Sendo assim, os recursos do discurso
oral ultrapassam a dinamica do universo do sistema linguistico.
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A analise desses fragmentos mostra que as criangas deixam
transparecer nas formas de falar suas experiéncias com a revista
CHC. As exposigdes orais das criangas parecem constituir-se como
monologos. As vozes que compoem os textos das criangas se ocultam
sob a aparéncia de uma unica voz. Contudo, de acordo com Bakhtin
(1992), qualquer discurso é permeado por palavras de outrem, essas
vozes podem ser assimiladas, citadas ou refutadas de forma explicita,
ou podem ser disfarcadas sob o aspecto de um discurso monolégico,
como acontece nos relatos das criancas.

Em geral, nao ha perguntas nem longos comentarios apos
os relatos. Contudo, percebe-se a atitude compreensiva e responsiva
daquele que leu o mesmo texto e daquele que ficou na escuta. Os
relatores interagem com a plateia por meio de expressdes como: ex /i
sobre, depois, que en lembro, a gente, aqui diz, ¢ que dao significagdo ao texto
por um viés envolvente. Ao manter o siléncio e apresentar disposi¢ao
para ouvir, apreciar os textos dos colegas, acrescentar e concordar, a
turma desempenha um papel importante na organizacao discursiva
da exposi¢ao como também observa Bovet (1999, p. 70 apud ROJO).

Outro aspecto observado nessa sequéncia ¢ a passagem
do texto escrito para o texto oral denominada por Marcuschi de
retextualizagao (2001, p. 48). Nesse processo, as criangas construiram
uma espécie de revisao da propria fala. Desse modo, a retextualizagao
tem como principio o dialogismo como constitutivo da linguagem,
pois na retextualizacao ¢ a voz alheia que perpassa inevitavelmente o
discurso do falante. Assim, no turno 33, o discurso de uma aluna revela
que o conceito expresso no texto vai sendo ampliado, reconstruido,
englobando ideias cada vez mais sofisticadas acerca do assunto. A
principio, ela cita, de maneira generalizada os passarinhos que, de
acordo com a forma deles conseguem pegar a comida. Mais adiante, cita os
passaros que, “com seu bico afiado conseguem cortar a carne”’. Esse processo
de retificacio e de retomada das ideias é fundamental no texto oral e
escrito. F constituinte do ato de revisar. Esse movimento de avancos
e recuos assinala a possibilidade de o aprendiz lidar com o texto de
sua autoria. Essa constru¢ao é um movimento de um sujeito que ¢
capaz de pensar, com autonomia, a leitura que faz do texto, porque
esta se apropriando de mecanismos que permitem a (re)construcao
de um texto a partir da interagao com ele.

Depois dessa sequéncia, as criangas foram orientadas a realizar
a leitura individual e silenciosa que foi invadida por comentarios de
alunos e da propria professora sobre o que encontraram na CHC. Nesse
entremeio, algumas criangas esqueceram o corpo cruzando as pernas
sobre a cadeira, ou esparramando-se sobre a mesa. Dessa forma, a
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revista se dava a ler, se mostrava, se insinuava com os corpos visfveis. Em
algumas ocasides, a professora corrigia essa postura, em outras, verificava
o texto que deixava as criangas tdo relaxadas. O sinal anunciou o fim do
horario de aula enquanto a professora incentivava a leitura em casa e
anunciava a continuidade do trabalho com a CHC para a aula seguinte.

CENA 3

Depois de cumprir os rituais de inicio da aula, a professora
apresentou o assunto do dia como um problema a ser resolvido
coletivamente: “em wuma de nossas anlas surgin uma questao que nao
conseguimos responder. Entao, hoje vamos trabalhar essa drivida: por que a girafa
temr o pescogo compride?” Enquanto as criangas colocavam sobre as mesas
os cadernos e revistas CHC, a professora escreveu no quadro de giz
a pergunta convidando-as a manifestar suas opinides. A pergunta
atingiu em cheio os alunos. Em poucos minutos, vieram a tona varios
comentarios. Em meio a esse alarde, ela ordenou que levantassem o
dedo para falar e ouvissem uns aos outros. Todas as hipoteses das
criancas foram registradas no quadro pela professora. Comentarios
sobre o tempo de gestagdo das girafas, a alimentagao desses animais
e a maneira como as girafas dormiam foram citados por uma crianca
que havia obtido essas informagoes no zoolégico de Belo Horizonte.
A duvida sobre a entrada desse animal na arca de Noé, em virtude
do tamanho dos pescogos, foi um assunto que também crepitou na
aula. As criangas que nao se manifestavam pareciam concentradas
nessas colisoes de informagdes e opinides. Tendo escutado todas
as manifestagdes, as criangas terem copiado as hipdteses sugeridas,
a professora anunciou o inicio de um filme’ sobre o tamanho do
pescogo das girafas. Era um filme conciso, produzido para criangas,
que explicava, de forma mais geral, as teorias atualmente legitimadas
sobre a evolucdao das espécies. No término da exibi¢ao do filme,
uma menina aparentemente incomodada disse que identificou a sua
explicacdo na voz de um cientista, mas nao sabia dizer porque a sua
explicagao era diferente da apresentada. A professora entao distribuiu
o texto da CHC, que gerou todo o questionamento dessa aula e
perguntou as criangas o que haviam identificado no filme e no texto.
Os alunos citaram aspectos relacionados a imagem e a linguagem. Ela
insistiu na pergunta esperando que percebessem as duas teorias. Na
tentativa de explicar o conceito, as criangas serviram-se de palavras do
artigo e do filme. Algumas criangas incorporaram as palavras delas,
termos, expressoes e sentidos que caminhavam em dire¢do de uma
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explicacao ligada a heranga genética. Apos as explicagbes das criangas
sobre tracos herdados dos pais, a professora sugeriu a produ¢ao
de um texto justificando que serviria para auxiliar a memoria da
pesquisadora ali presente. As criangas fizeram a tarefa com muito
entusiasmo. Escreveram sem reclamar, desenharam e, algumas até
se atrasaram para o horario do recreio. Finalizada a producao de
texto, a professora, de olho no relégio, distribuiu revistas as criangas.
Enquanto alguns alunos liam, outros caprichavam no desenho.
O sinal anunciou o fim da aula e algumas crianc¢as ainda estavam
colorindo seus desenhos.

CENA 4

Naquela tarde, ao chegar a sala de aula, a professora cumprimentou
os alunos e, como de costume, organizou as carteiras enquanto aguardava
a chegada das outras criancas. Depois de um tempo, distribuiu o texto
fotocopiado da revista CHC: O pao, o vinho, fungos em agao. As criangas
foram orientadas fazer a leitura individual e silenciosa. Apés a leitura do
artigo, a professora perguntou aos alunos sobre a compreensao do texto
como mostra o quadro:

QUADRO 3. Episodio 4 - 0 que vocés entenderam deste texto?

T | Participantes Discurso Comentarios

1 Professora no momento em que o Henrique estava lendo, ele me
perguntou o que que é fungo? este texto vai informar
0 que que é e o que ele faz no pao e no vinho. E ai?
vocé conseguiu descobrir o que é fungo?

2 Inacio Balanga
a cabeca

3 Clara EU SEI'/ Aluna levanta
o dedo

4 Professora alguém consegue me dizer o que é?/
5 Clara EU SEI!/
6 Alunos € um ser microscopio [...] Falam juntos

7 Professora ha! é isso ai (...) & um ser microscopio que a gente ndo
consegue ver (...) eu expliquei isso aqui (...) ver a olho nu/

8 Armando eu li essa parte ai/
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eu entendi que o suco de uva se deixar ele |4 ele vira vinho/
eu li que ha 6 mil anos o vinho ja existia (...)

0 que mais?

fala dos fungos do pao, da levedura/

e do vinho/

0 texto fala dos seres micro (...) micro (...) E (...
micro-organismos

seres microscopios que chamam levedura (...) ele (...)
ele fica no ar (...) ele entra dentro do péo ai quando ele
entra dentro do péo ele incha o pao porque ele vai tipo
assim (...) comendo o pao e o pao fica maior porque
eu acho que tem a ver porgue professora, porque ele
entra dentro do pao/

¢ isso mesmo (...) este texto vai falar de algo que
a gente ndo vé (...) um fungo chamado levedura,
vai falar de como esses fungos atuam no péo e no
vinho também (...) para se transformar nesse pao que
conhecemos é preciso deixar o pao descansando... é
ai que os fungos entram em acéo (...) eles véo agir
no pao e vdo agir nas uvas também (...) no péo esse
processo é chamado de fermentacéo e no vinho é
chamado de levedacéo (...) e porque que a pessoa
guardava esse pedaco da massa pra se juntar a nova
massa quando fazia um outro pdo? por qué?

néo é a toa que o suco de uva tem gosto de vinho

pra ficar com o mesmo gosto (...)

pra ele vir fermentando (...) porque ai (...) porque ai os
fungos ja vao fazendo efeito na outra massa

@ isso ai! aquela massa, aquele pedaco que eu tiro {...)
ele ja esta em processo de fermentacdo (...) o fungo ja
esta agindo ali (...) quando eu junto a massa nova eu
estou levando aqueles fungos pra massa nova (...) entdo,
eles vao agir ali (...) quando os egipcios descobriram
isso, toda vez que eles faziam pao eles guardavam parte
dessa massa que ja estava fermentada para se juntar
a nova massa de pao (...) hoje o fermento do pao nao
& mais igual dos egipcios ndo (...) a gente ja compra o
fermento pronto na padaria

Falam juntos

Fala para
um colega
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Esse episoédio mostra a interacao das criangas e da professora
com o género de divulgacio cientifica. No turno 1, ao perguntar sobre
a compreensao do conceito de fungo ela indica para as criangas uma
das caracteristicas do texto que leram: um artigo que explica sobre o
que ¢ fungo e o que ele faz no pao e no vinho. A preocupagao da
professora em destacar o tipo de texto evidencia o proposito de ensinar
a funcionalidade de um artigo que apresenta o conceito na aula de
ciéncias. De certo modo, ao perguntar as criangas sobre a compreensao
do texto, a professora permite que as criangas aprendam outro modo
de falar sobre um conceito da ciéncia e que as ideias a respeito da
experiéncia de leitura ganhem visibilidade e sejam veiculadas no grupo.

No turno 0, as criang¢as respondem prontamente identificando
o fungo como um ser microscopico, o que nao indica necessariamente
compreensao desses conceitos que estdo circulando em sala de aula.
Essa significacdo, que aparece reiteradas vezes na enunciagao — turnos
18, 26 e 28 —, ¢ dada no artigo da CHC. Essa significagcao do fungo
como um ser microscopico pode ser considerada o estagio inferior da
capacidade de atribuir sentido, pois ¢ a palavra cristalizada do dicionario,
mas, na0 por isso menos necessaria a atribuicao de significado.

No turno 7, a professora endossa o significado dado pela crianca
e lembra que essa palavra ja fora explicada na sala. Nos turnos 9 e 10,
os alunos citam o vinho, mas nao estabelecem relagdes com o processo
do pao. Entre os turnos 12 e 14, algumas criangas revozeam o ja dito.

No turno 16, além do uso das palavras microscopio e levedura,
uma crianga tenta explicar o processo de fermentagao. Mais uma vez,
as palavras de uso cotidiano sao a ponte para a explicacio e tentativa
de entendimento. Vale ressaltar que essa crianga, ao definir os fungos,
se utiliza das mesmas palavras do texto.

Na tentativa de fazer com que todos compreendam a questao,
a professora retoma-a e faz uma sintese de tudo ja dito até aquele
momento da sequéncia. Isso pode ser visto no turno 17. Como ja
constatado por Rojo (2004) em sua pesquisa, a professora utiliza como
estratégia o revozeamento ¢ um estilo de autoridade para levar as
criancas a construcao das ideias do texto. E nesse mesmo turno, ela
faz uma pergunta tentando ir além com a construcdo do significado.
Nos turnos 18, 19 e 20 as criancas comentam acerca da necessidade da
presenca dos fungos. No turno 21, mais uma vez, a professora sintetiza
as ideias apresentadas e recorre ao texto sobre a historia dos paes, para
dialogar com o artigo. Até o turno 21 artigo a produgao dos textos orais
se baseia nas retextualizagdes do artigo pela professora e pelas criangas.
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E no turno 22, uma crianga faz uma pergunta que nao esta
presente no artigo: e guando poe pra assar os bichinhos ld morrem? Essa
pergunta altera o discurso. E a palavra internamente persuasiva, a
medida que seu processo de assimilagao se da no entrelace com as
palavras da professora, do artigo e da crianga. Conforme Bakhtin, a
palavra internamente persuasiva se entrelaga de maneira estreita com
a propria palavra; portanto, é “metade nossa, metade de outrem”,
pois “desperta nosso pensamento e nossa nova palavra autbnoma, em
que ela organiza do interior as massas de nossas palavras, em vez de
permanecer numa situa¢ao de isolamento e imobilidade” (BAKHTIN,
1997). Dessa maneira, a pergunta realizada no turno 22 tem importancia
fundamental no desenvolvimento do conceito, porque é exatamente
essa atitude responsiva, que desperta o motor da significagao. Esse
movimento discursivo da aluna reafirma sua compreensao ativa por
ser mediada por uma pergunta auténtica que expoe suas necessidades
e motivos, como registrado no quadro a seguir:

QUADRO 5. Episddio 4 - 0 que vocés entenderam deste texto?

T | Participantes Discurso Comentarios
22 | Pilar e quando pde o pao pra assar os bichinhos |4 morrem?/

23 | Professora quando o qué?/

24 | Pilar quando pde pra assar |...)

25 | Professora quando vocé pde pra assar? acho que eles morrem,

né? porque sendo eles continuariam crescendo, né?
quando vocé pde pra assar a temperatura esta muito
alta (...) olha (...) o pdo (...) ele ndo continua a crescer
depois de assado o que significa que os fungos nao
estdo em acdo (...) por outro lado, se vocé deixar o
péao num lugar...vai acontecer outro processo com ele,
vai ter o fungo agindo nele (...) se vocé deixar o pao
em qualquer lugar sem cobrir, sem nada o que que vai
acontecer com ele?

26 | Catarina ele vai murchar/
27 | Professora ele vai murchar e depois?
28 | Nina ele vai mofar/
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29 | Professora ele vai mofar (...) os fungos estdo no ambiente {...)
quer dizer (...) quando vocé compra o fermento, vocé
esta comprando uma composicdo que tem fungo que
vai agir no pdo. mas, tem fungo no ar (...) vocé tem
um fungo que vai fazer o pdo crescer e vocé tem
uma espécie de fungo que vai fazer o pao mofar
(...) se vocé deixar ele no meio ambiente sem nada,
sem nenhum cuidado ele mofa (...) entdo vocé tem
espécies diferentes de fungos/

30 | Sofia professora (...) e se ndo cobrir a massa do pdo? e se
na hora de fazer a massa do pao estiver chovendo?/

31 | Professora por que a gente tem que cobrir a massa?/

32 | Felipe EU SEI!! pra ele inchar (...) para ele crescer/

33 | Natalia porque tem que abafar (...) se deixar ao ar livre ndo vai Refere-se
abafar e os negdcios do ambiente (...) eles véo voar aos fungos

34 | Professora o abafo é para fazer calor. para a massa crescer 0s

fungos precisam do calor (...) eu abafo pra isso (...)
esses fungos que estdo no fermento nédo vao voar
(...) se vocé deixar a massa sem cobrir ela cresce
pouco, vai crescer menos (...) para crescer bem ela
precisa do calor (...) os fungos que fazem a massa
crescer precisam de calor (...) por isso que a gente ndo
costuma fazer pao caseiro em dia de chuva

35 | Simdo por que o pao da padaria sai do mesmo jeito?/ Fala baixo
36 | Pilar 0 mesmo fungo do pao é o fungo do vinho?/
37 | Professora eu acho que néo (...) no pdo é a fermentagéo e no

vinho a levedacdo (...) o vinho ndo incha, né mesmo?
bom (...) 0 que acontece é que os fungos que estédo
no fermento provocam uma reacdo quando a massa é
misturada (...) o interior da massa fica cheio de gases,
feito baloes que a gente nao pode ver a olho nu (...)
como nos ja estudamos la nas bolinhas da massa (...)
amassa parece mais leve, dai esse nome de levedura

E no turno 25, a professora dirige a crianga com uma resposta
igualmente original, que nao esta artigo. A professora impdoe a sua
voz, sem que seu discurso implique apagamento das vozes alheias,
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mas uma mistura de vozes cujas fronteiras que delimitam as palavras
das criangas, do texto e da propria professora sao ténues.

Em resposta ao enunciado da professora, que informa a agao
dos fungos no ambiente, uma crianga pergunta, no turno 30: se za
hora de fazer a massa do pao estiver chovendo? e o que acontece se nao cobrir
a massa? Essas questoes podem parecet, a principio, fora de proposito
porque nao se limitam ao artigo. No entanto, as palavras de autoridade
e internamente persuasivas nao se excluem mutuamente, mas
coexistem de forma tensa e conflituosa. F a explicacio da professora
da existéncia dos fungos no ambiente e a experiéncia cotidiana da
crianga ao fazer o pao que leva a elaboragao dessa pergunta. E é
amparado na experiéncia, livre de coer¢ées, que um menino responde
que a massa precisa ser coberta para inchar e crescer. Nessa mesma
dire¢io, outra aluna afirma, no turno 33, que a massa ¢ coberta porque
precisa ser abafada para que os fungos nao voem. Esse turno apresenta,
claramente, o conflito de vozes, pois as criangas, quando produziram
o pao em uma aula anterior, elas abafaram a massa para que a agao
dos fungos fosse intensificada pela manutengao da temperatura. No
entanto, a ideia de que os megdcios do ambiente podem voar com a massa
descoberta é um ponto de tensao, associado a esfera cotidiana.

No turno 22, observa-se que a aluna denomina os fungos
como bichinhos, e no turno 33, outra diz que sdo negdcios do ambiente
que voam. Afinal, essas denominagdes demonstram que as criangas
estdo realizando um trabalho de compreensao. Para as criangas, é
dificil pensar nesses micro-organismos como nao sendo outra coisa
senao o que descrevem. Assim, se sao seres vivos devem mortret, se
sa0 pequenos, sao bichinhos e se estao no ambiente voam. Assim, essa
multiplicidade de sentidos do conceito poe em cena essa tensao entre
o discurso monolégico e polifénico dos conceitos cientificos. Esse
percurso dos alunos na construgao do conceito: fungos, bichinhos,
negocios do ambiente revela uma linguagem que esta sempre em
evolucio. A primeira vista, cada palavra anunciada pode parecer
independente, mas carrega consigo ligacdes com inumeras outras.

Assim, a partir do turno 22, reacende-se o dialogismo inerente
a palavra. Como destaca Bakhtin, ndo se atinge “uma compreensao
ativa de tudo quanto ¢ outro e alheio se nao formularmos a nés
mesmos as nossas proprias perguntas” (BAKHTIN, 1997 p. 368). Por
conseguinte, foi preciso que as criangas formulassem as suas proprias
perguntas com base nas questoes do artigo e da pergunta da professora
para que pudessem avangar no processo de compreensao do conceito.

Em toda a sequéncia encontram-se no discurso da professora
e das criangas, palavras do texto. Segundo Bakhtin (1992), parte das
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palavras pronunciadas provém de outrem. E a palavra do outro, levada a
um novo contexto, evidencia o carater dialégico da linguagem, a medida
que ganha sempre novo significado, seja ele uma pequena mudanca de
tom, seja uma distor¢ao — proposital ou nao — do que fot dito.

Nessa sequéncia, a professora usa as palavras do artigo e
explicita o objetivo do texto, com o claro propésito de ensinar sobre
os fungos que agem no pao e no vinho. Ela faz uma intervencao,
seguindo regras institucionalmente estabelecidas, com a autoridade
que lhe compete, sintetizando as informagdes do texto na tentativa
de as criangas compreenderem o conceito. Para Mortimer e Scott
(2002), intervengdes de autoridade sdao igualmente importantes e
parte fundamental do ensino de Ciéncias. Pois, para esses autores, a
linguagem social da ciéncia é essencialmente de autoridade.

Por fim, a professora chamou a atengao para os autores do texto.
Uma aluna quis saber o motivo sobre os paes murcharem na sacola
de plastico. Varios alunos opinaram sobre a questao e a professora
encerrou o assunto explicando, de maneira direta, que dentro da sacola
0 pao suava e esse vapor preso umedecia-o. Ela distribuiu outras revistas
CHC e um tempo foi dado para a leitura. Depois, as criangas copiaram
a atividade para casa e aguardaram o inicio da outra aula.

CENA 5

Depois de recepcionar os alunos, a professora anunciou o
inicio dos trabalhos com a distribuicio de uma edicio comemorativa
da CHC sobre Charles Darwin e pediu que fizessem a leitura silenciosa
e individual. Enquanto liam, a professora caminhava entre as carteiras
observando os pequenos leitores, garantindo a ordem, mas os
sussurros e olhares permeavam as leituras. As criangas liam assentadas,
as carteiras eram enfileiradas e o tempo da leitura era cronometrado.
As vezes, a caminhada da professora era interrompida por uma
crianga que a interpelava para mostrar algum assunto de seu interesse.
Ainda que a ordem fosse para ler apenas com os olhos, as criangas liam
também com o tato e os ouvidos. Durante a leitura, ouviam-se os
sons de quem se espantava com as imagens, de quem nao acreditava
no que lia, o siléncio de quem lia, com espanto, as entrelinhas,
o gesto de quem se curvava para ver o que o colega lia. Apesar da
orientacao para a leitura silenciosa, ela nao era solitaria, privada. Mas,
havia certo isolamento do mundo quando as criangas encontravam
algo que muito lhes interessava na CHC. Transcorrido um tempo,
a professora convidou as criangas a falar sobre a revista. Algumas
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estavam tao avidas pela leitura que protestaram sobre o exiguo tempo
da tarefa e continuaram absorvidas pela CHC enquanto a professora
falava. Diante do convite para comentar aquela edigdao, uma aluna fez
referéncia a leitura do artigo Mestres do disfarce sem fazer ligagao com
o assunto tratado na aula anterior. A professora lembrou-lhes que a
revista tratava de um assunto estudado na aula anterior. Um menino
reconheceu a figura de um cientista, mas nao conseguiu lembrar-lhe
o nome. O mesmo se deu com outras criangas que trope¢aram no
nome de Chatles Darwin. Esse menino quis saber da traducao daquele
nome. A professora rapidamente levantou as sobrancelhas e explicou
as criangas a nao traducao de nomes préprios. Ela continuou ouvindo
todos os comentarios de crian¢as que adoravam pronunciar o0 nome
de Darwin. Afinal, para elas, nos artigos da CHC, existiam palavras
que nao poderiam deixar de evocar. Uma menina duvidou que Darwin
houvesse viajado pelo mundo todo e outra quis saber se ele ainda
estava vivo. Um menino quis saber sobre quem estava correto: Darwin
ou Lamarck? A professora rapidamente respondeu que, atualmente, a
teoria de Darwin ¢ mais aceita. A partir desse momento, ela ordenou
que abrissem na pagina 2 e passou a trabalhar assuntos apresentados
na revista, a partir da exploragao do indice.

Depois de incentivar a leitura da revista em casa, foi até a
mesa, pegou rapidamente trés revistas e voltou a ocupar o seu lugar na
sala. As criangas logo reconheceram na mao da professora a Recreio.
Ela entao mostrou as revistas tentando estabelecer uma comparagao
entre a CHC, a Recreio e a Super Interessante. Naquele momento
as crianc¢as nao identificaram a CHC e a Super Interessante, como
revistas de Ciéncias, como pensava a professora. A CHC e a Recreio
eram para os alunos, simplesmente, revistas de crianga. Essa classificagao
bastava ao entendimento sobre as diferencas entre esses materiais.
Foi preciso a condugao da professora para que as criangas fossem
levadas a observar diferencas e semelhangas entre esses suportes.

Ao final da discussio, elas apontaram que a revista Recreio
trazia como marca a distribui¢do de brinquedinhos e personagens da
midia na capa. Interromperam a professora para dizer que a qualidade
do papel e as cores das imagens da Recreio eram diferentes, mais
extravagantes que a CHC. Encerraram o assunto pontuando: “é que
a Recreio tem mais brincadeira do que coisa para ensinar e Ciéncia
Hoje para as criangas tem brincadeira que ensina e que informa para
as crianc¢as. E a prépria capa fala CIENCIA”. Apés, a professora
escreveu no quadro um questionario para casa sobre localizacdo e
funcao de alguns elementos da revista como: pre¢o, numero, data,
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manchetes, editorial, artigos etc. Feito isso, a professora distribuiu um
texto fotocopiado da CHC sobre a impressao de jornais e revistas.
Antes de serem dispensadas para o recreio, elas leram silenciosamente
esse artigo e, em seguida, a leitura oral, atendendo a ordem da
professora que fez breves comentarios sobre esse texto.

CONSIDERAGOES FINAIS

Em relacdo a questao geral deste trabalho, que busca
compreender nas cenas de leitura da revista, o uso e a apropriagao da
revista CHC em sala de aula, constatou-se que as interacdes mediadas
pela revista se dao no contexto de determinadas relagoes de ensino,
contexto esse constituido e transformado por essas interagoes.

A interagdo entre professora e alunos no uso da revista
concretizou-se, principalmente, de duas formas: mediante o didlogo
com toda a turma evidenciando comentarios e respostas de algum
aluno, em particular, e por meio de atividades escolares tendo a voz
da professora presente no grupo, marcando e condicionando os
processos de elaboragao dos alunos. A maior parte dos trabalhos
desenvolvidos em sala de aula estruturou-se em torno da leitura de
textos fotocopiados da revista.

A CHC interferiu nas formas de organizar e administrar a aula
assim como sofreu interferéncias na natureza do género produzido.
Essa interferéncia nao se deu propriamente na estrutura da aula — ler
textos, conversar sobre eles, responder a questionarios e corrigi-los -
mas nas formas que outros géneros comegaram a fazer parte do ato
comunicativo modificando o género aula.

Ademais, as cenas de sala de aula revelam um predominio de
generos do dominio escolar, pois os géneros que se manifestam na
sala de aula obedecem as restricoes normativas da instituicao. Em
se tratando da esfera escolar, segundo Bunzen e Rojo os géneros
que af circulam estiao ligados aos projetos discursivos realizados
no enunciado. Uma das caracteristicas essenciais desse projeto
¢ a finalidade didatica de ensinar, instruir (2005, p. 90). Dessa
forma, os géneros da CHC aparecem em sala de aula didatizados.
No desenvolvimento do trabalho com a CHC, dentre os géneros
escolares, percebem-se aqueles que sio utilizados para organizar o
ambiente de aprendizagem, como o questionario, as anotagoes de
aula, os exercicios e o para casa.

No cotidiano da sala de aula, as praticas mediadas pela revista
foram marcadas por um hibridismo de velhas e novas escolhas
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pedagodgicas e foram acompanhadas por tensdes. Um primeiro
aspecto desse movimento de tensoes ¢ que o ensino a partir da revista,
no contexto escolar, ndo ¢ um processo espontaneo, a0 contrario,
ele é controlado e guiado pelos objetivos estabelecidos e pelo tempo
escolar. Outra tensao evidenciada no uso da CHC em sala de aula esta
no “fechamento” do discurso que se pretende na aula e na “abertura”
que o artigo propicia, que ¢ uma das fontes da dialogia no movimento
discursivo. Assim, se por um lado, a presenca da revista evoca praticas
ja consolidadas na sala de aula, por outro, indicam tensoes e conflitos
que vao permitindo a emergéncia de novas praticas, outros espagos
de interlocucio e possibilidades do dizer da professora e das criancas
nas relagdes que vao travando com a revista. Esse movimento de
tensao também esta na revista que apresenta uma ambiguidade de
trazer, de um lado, a voz da ciéncia e de outro, fomentar a curiosidade
das criancas trazendo outras vozes para a sala de aula. Nesse sentido,
verificou-se que os textos de CHC promovem a dialogia e também a
atitude responsiva das criangas, porque ao longo dos textos podem-
se encontrar perguntas, imagens, um texto aberto, mais tematico, um
texto narrativo que convida o leitor para entrar na “historia”.

Outro aspecto observado é que as criangas e a professora
construfram uma relagao cognitiva e afetiva com o material e
demonstram um (re)conhecimento da CHC como um material em
que a aprendizagem e o ensino sao possiveis.

Em todas as cenas de sala de aula a professora coloca em jogo o
uso da revista, o uso da linguagem de divulgacao cientifica no ambiente
escolar. Ela nao institucionaliza conceitos. Ela faz circular a revista e
parte do uso da mesma para refletir sobre ela e sua linguagem. Nesse
sentido, as perguntas na sala sio recorrentes devolvendo as aulas de
ciéncias uma caracteristica inerente a essa area do conhecimento. As
situagdes orais foram fundantes e organizadoras do processo ensino-
aprendizagem. Ao falar do artigo, a preocupacao das criangas centra-
se na explicacdo do conceito presente no artigo. Ressalta-se, por fim,
a importancia da revista CHC nas aulas de Ciéncias dado o nivel
de envolvimento das criangas e da professora, a aprendizagem de
conteudos de ciéncias e a qualidade da participacdo de todos durante a
experiéncia pedagogica com o periddico. Entretanto, essa postura nao é
construida espontaneamente e esta relacionada, entre outras coisas, a0
acesso a revista na sala de aula e a forma como as atividades de ensino
foram conduzidas pela professora. Isso evidencia a escola como /eus de
aprendizagem onde os alunos podem descobrir o prazer, a curiosidade
e o mistério, escondidos nos textos de divulgagio cientifica.
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PERSPECTIVAS CURRICULARES SOBRE A FORMAGAO DO PEDAGOGO
PARA A EDUCACAO NAO ESCOLAR
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RESUMO: O artigo apresenta reflexdes derivadas de um estudo curricular
pautado pelo objetivo de mapear elementos demonstrativos do quadro
atual de formacao de pedagogos para atuagdo profissional em contextos
de Educac¢ao Nio Escolar (ENE). O estudo curricular abrangeu Projetos
Pedagdgicos de Cursos de Pedagogia de 20 universidades publicas brasileiras
e os procedimentos analiticos se estruturaram a partir do uso da técnica de
analise categorial de contetdo. O referencial subjacente as analises baseia-se
na discussiao sobre o carater epistemoldgico da Pedagogia e da ENE, bem
como na abordagem critica em torno dos enfoques curriculares que formam
tradi¢oes do curso de Pedagogia no Brasil. Em vista dos resultados analiticos,
se destacam a pouca expressividade de saberes especificos relativos a ENE
na configuracgdo curricular dos cursos de Pedagogia e, em consequéncia, os
desafios da estruturacdo de percursos formativos que dialoguem melhor
com demandas de novos ambitos de inser¢do profissional do pedagogo.

Palavras-chave: Curso de Pedagogia. Atividades educativas nao escolares. Curticulo.

CURRICULUM PERSPECTIVES ABOUT PEDAGOGUE TRAINING FOR NON-SCHOOL EDUCATION

ABSTRACT: This paper presents reflections derived from a curriculum study
guided by the goal of mapping demonstrative elements of the current
framework of pedagogue training for professional performance in contexts
of Non-School Education (NSE). The curriculum study covered Pedagogical
Projects of Pedagogy Courses from 20 brazilian public universities and
analytical procedures were structured by the use of categorial content analysis
technique. Underlying framework in the analysis is based on the discussion
of the epistemological character of Pedagogy, as well as the critical approach
around curricular perspectives that constitute Pedagogy course’s traditions
in Brazil. From analytical results, it is recognized the little expressiveness
of specific knowledge relating to the NSE in Pedagogy courses’ curricular
settings and, as a result, the challenges of structuring formation routes that
are associated with the demands of new employability spaces for pedagogues.

Keywords: Pedagogy Course. Non-school educational activities. Curticulum.
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CONSIDERAGOES INTRODUTORIAS

A implementacao da Resolu¢ao do Conselho Nacional de
Educacao n® 01 de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 20006) que institiu
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (IDCNis)
completou, em 2016, dez anos de vigéncia. Trata-se de um periodo
que, seguramente, comporta uma diversidade de experiéncias de
desenvolvimento curricular no curso de Pedagogia, as quais expoem
possibilidades e fragilidades do que tém representado, na pratica,
os principios formativos e orientagdes metodoldgicas derivadas do
documento para a formagao inicial de pedagogos, considerando os
desafios emergentes da agenda de responsabilidades e demandas
educativas na esfera das instituicoes escolares e das nao escolares.

Na perspectiva de reconhecer e problematizar potenciais e
limites formativos evidenciados no percurso recente e, igualmente,
problematico das DCNS, torna-se importante considerar os impactos
da implementagao do documento em relagao as finalidades do curso, ao
modo pelo qualinduziu um “ethos” curricular centrado, prioritariamente,
na formacao de professores para a Educac¢ao Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e nos desdobramentos dessa concepgao nas
condi¢des de produgao do conhecimento pedagdgico e de engajamento
profissional do pedagogo nos ambitos escolar e nao escolar.

Inserindo-se no conjunto de esforgos que buscam langar um olhar
critico sobre como as DCNs tém se traduzido em politicas e praticas para
o desenvolvimento de curriculos no curso de Pedagogia, este texto aborda,
especificamente, o quadro problematico da formagao de pedagogos
para atuagao em processos educativos nao escolares, considerando que
o documento inclui “...] atividades nao escolares” (BRASIL, 2000, p. 2)
como foco de formagio e atuagao do egresso do referido curso.

As reflexGes que o estruturam seguem o fio condutir de um
debate pautado por referéncias conceituais da Teoria da Pedagogia
e da Educagao Nao Escolar e referéncias empiricas derivadas de um
estudo de campo realizado entre os anos de 2014 e 2015, o qual se
configurou como um mapeamento curricular para explorar o modo
de insercao da Educacao Nao Escolar como conteudo da formacao
inicial de pedagogos.

A orientacdo teorica que subjaz as reflexdes entretecidas ao
longo do texto reflete uma perspectiva de critica historica as tradi¢oes e
possibilidades que o conhecimento, a formagao e a atuagao do pedagogo
possuem com relagao aos processos de Educagao Nao Escolar (ENE),
uma categoria contextual que retine uma variedade de praticas formativas
emergentes na sociedade contemporanea. Essas praticas ampliam o
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significado atribuido a educacio e expressam demandas de formagao
humana que transcendem os limites da escola (FERNANDEZ, 2000).

Meirieu (2008) examina os discursos sobre a Pedagogia e propoe
que centralizar o aspecto epistemoldgico ¢ importante para reconhecer
os limites das proposi¢coes conceituais feitas em relagao aos dizeres e
fazeres em educacao. Em especial, o autor chama a atencao para o que
ele considera como uma conexao fundamental: o que se entende por
Pedagogia justifica uma dada orientacao de formagao pedagogica.

No Brasil, essa ideia mostra-se proficua, como mote de
compreensio dos caminhos que o curso de Pedagogia percorreu ao
longo de sua histéria. Como assinala Saviani (2008), a histéria do
curso no Brasil demonstra uma preocupagao excessiva em torno de
mecanismos de reformulagio e regulamentagoes alheios a uma reflexao
profunda sobre a natureza do conhecimento e da pratica pedagdgica,
sob a qual deveria ser organizado o curriculo do referido curso.

Tomando por base a assertiva de Meirieu (2008), é possivel
compreender no caso brasileiro que a falta de enfrentamento a discussao
epistemologica da Pedagogia é um fator que explica as mutagoes
curriculares que organizaram o formato do curso. A auséncia dessa
discussao, como enfatiza Pimenta (2000), dificulta o reconhecimento
da especificidade da formacgao na area e, tal qual expde Houssaye
(2004), produz ilusées e distor¢des quanto ao modo de como o
processo formativo em Pedagogia deve ocorrer. Configurar a busca
pela afirmac¢ao da ENE no ambito pedagogico, reconhecendo o debate
histérico sobre a identidade da Pedagogia e defendendo o ponto de
vista que a concebe como Ciéncia da Educacao, permite reconhecer
a educa¢ao como um objeto que evidencia um carater multifacetado
e dinamico nao restrito ao campo escolar nem as técnicas de ensino.

ABORDAGEM EPISTEMOLOGICA DA PEDAGOGIA EM 'RELACAO A EDUCACAO NAO
ESCOLAR COMO OBJETO DE CONHECIMENTO PEDAGOGICO

A insercao da ENE no ambito pedagogico se constitui como
uma demanda histérica, pois responde as necessidades emergentes
da complexidade que se revela no modo de estruturagao e de
comportamento das sociedades globalizadas. Por isso, ¢ importante
demonstrar o carater pedagogico da ENE e ressaltar a sua importancia
para a promogao de processos que potencializem a educabilidade
humana em tempos nos quais as pessoas sao confrontadas por multiplas
possibilidades e demandas de ensinar e aprender, de educar e educar-se.

Ha um fator que parece estar na base da constru¢ao de uma
proposta de aproximagao entre a ENE e a Pedagogia como campo de
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formagcao e praticas profissionais: a necessidade de uma argumentagao
conceitual que subsidie uma abordagem pedagdgica do fenomeno
educativo que se manifesta no campo nao escolar. Essa abordagem
conceitual é determinada por um carater de analise epistemologica
acerca de como se estrutura a Pedagogia como Ciéncia da Educagao
em contraposi¢ao a perspectivas que a representam como tecnologia
da instrugdo ou arte pratica do ensino.

Como qualquer campo cientifico, a Pedagogia é confrontada por
demandas que atravessam o universo das praticas educativas associadas
ao desenrolar da histéria em seus multiplos nexos, de modo que faz
sentido afirmar a necessidade de que “[...] é preciso que se reivindique
a Pedagogia um estatuto contemporaneo que possa absorver as
especificidades do momento histérico atual” (FRANCO, 2008, p.131).

A defini¢ao da Pedagogia como Ciéncia da Educacio se
aporta no reconhecimento multidimensional do fator cientifico
que configura a abordagem pedagdgica e a distancia de uma matriz
positivista que, como explicita Larrosa (1990), acaba que por negando
o modelo de cientificidade multidimensional em paralelo a afirmagao
do modelo de ciéncia formal inspirado nas Ciéncias Exatas. Definir a
Pedagogia como Ciéncia a partir do Positivismo incorreria, em ultima
instancia, na sua propria negac¢ao, haja vista que sua natureza como
ciéncia cujo objeto de conhecimento requer uma atitude investigativa
normativa e praxiologica, entraria em contradi¢io com a pretensao
de neutralidade axiolégica e enfoque puramente descritivo.

Tendo a educagio como um ambito da realidade humana, a
Pedagogia ¢ uma Ciéncia que, em sua dimensao cientifico-filosofica,
fundamenta conhecimentos teéricos para a compreensao e explicagao
dos fatos educativos; em sua dimensao tecnoldgica, descreve o
processo educativo a partir de ferramentas e modelos uteis a pratica; e
que, em sua dimensdo praxiologica, estabelece principios normativos
e operagOes aplicativas que regulem as praticas educativas reflexiva
e criticamente. O mutuo imbricamento entre essas trés dimensoes
permitem afirmar a Pedagogia como “/a ciencia que aporta la fundamentacion
tedrica, tecnolggica y axioldgica dirigida a explicar, interpretar, decidir y ordenar la
prctica de la educacion” (RUBIO; ARETIA; CORBELLA, 2010, p.181).

Schmied-Kowarzik (1983) compreende que a Pedagogia
se configura como uma ciéncia dialética, enfatizando a praxis que
constitui a natureza epistémica e gnosioldgica da Ciéncia da Educagao.
Concebendo a Pedagogia como ciéncia da e para a pratica educativa,
ele esclarece que tal carater ndo a restringe a uma tecnologia da agdo
ou uma pragmatica profissional.
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O sentido dialético que expressa o carater da Pedagogia como
uma ciéncia praxica diz respeito a uma perspectiva “[...] na qual a
unidade teoria e pratica constitui a condi¢ao de possibilidade de
apreensao das contradi¢des da educagdo enquanto pratica social, de
modo a estabelecer a dire¢ao de sentido, as finalidades de nova praxis
educacional” (PIMENTA, 2010, p. 120).

A praxis permite a Pedagogia “...] produzir um saber especifico
capaz de orientar a a¢ao sobre o homem e o seu destino. Para isso
a condicao ¢ articular, com todo rigor epistemologico necessario,
as diferentes formas de saber aplicadas” (SOETARD, 2000, p. 62).
Assim, a Pedagogia promove, entao, a conversao de um saber-como
para um saber-qué explicitado e fundamento teoricamente sob os
aportes que a pratica fornece (SEVERO; PIMENTA, 2015).

Torna-se especialmente necessario ressaltar que o termo
educacio nao corresponde a escolarizagao nem a instrugao. Designa
um processo global de forma¢ao humana através da insercao dos
sujeitos na cultura a partir de media¢Ges exercidas por agentes e
dispositivos em contextos variados. A Pedagogia tem como objeto a
educaciao como formacao humana e nio somente a formacgio escolar
ou instrucao formal, estando estas inseridas no contexto daquela.

Desse modo, chega-se a Educacao Nao Escolar como um
objeto legitimo da Pedagogia que requer, todavia, ser sistematizado
conceitualmente em um nivel mais consistente no interior da relacao
entre educagao, sociedade e agdo pedagogica.

Educacgao Nao Escolar (ENE) consiste em um termo cuja
conceituagao resulta de uma necessidade histérica emergente, dado
o atual contexto de fortalecimento do carater estruturado de praticas
educativas para além dos limites da escola. Se, na maior parte do
tempo, a Pedagogia e a sociedade, em geral, deixaram de focalizar a
ENE como problema pedagdgico, a atualidade tem sido cenario de
proliferacao de iniciativas cada vez mais visiveis de desenvolvimento
de processos formativos em espagos nao convencionais de ensino
e aprendizagem. Diversas instituicdes nao escolares, porém, com
interesses educativos em sua conjuntura ou com algum tipo de inser¢ao
em contextos em que as pessoas necessitam atuar através do uso de
ferramentas pedagdgicas, tém configurado, em sua agenda de trabalho,
objetivos e agdes que manifestam, em maior ou menor medida, um
carater instrutivo, educativo ou pedagogico. Nesses novos cenarios,
n2ao s6 sao processadas novas praticas educativas, como também estas
praticas péem em avalia¢do, direta ou indireta, a fungao da escola e das
aprendizagens que se espera que sejam promovidas em seu ambito.
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A emergéncia da ENE como uma perspectiva de desenvolvi-
mento de praticas formativas que atendem a demandas além-escola
se insere em um contexto atravessado por fatores sociais, politicos
e economicos relativos ao processo de globaliza¢ao, bem como a
fatores culturais gerados pela impulsao da comunicagio e troca de
experiéncias apoiadas em tecnologias contemporaneas. Do ponto
de vista tedrico, a ENE se relaciona com conceitos correntes no
campo da Pedagogia que expressam um significado ampliado para a
formac¢ao humana com base em processos de ensino e aprendizagem
diversificados, complexos, dinamicos e interconectados em espagos
e tempos distintos da Instituicao Escolar, a exemplo do conceito
de Educacdo Permanente, Educa¢io ao Longo da Vida, Educacao
Integral, Educac¢io Social, etc.

Com efeito, as praticas de ENE na sociedade brasileira
assumem um carater mais institucionalizado na esteira da expansao
do associativismo no terceiro setor, circunstancia que evidencia o
protagonismo de Organizagoes Nao-Governamentais (ONGs) que
atuam no campo da educa¢io nio formal, ainda que nem todas
reflitam concepgdes educativas criticas e emancipatorias, haja vista sua
vinculagao a ideologias neoliberais de suas entidades financiadoras e
da prépria politica que tornou as ONGs um mecanismo que suplanta
responsabilidades que deveriam ser assumidas pelo Estado.

Segundo Gohn (2010), uma parte desses organismos expressa
légicas de atuagao distintas de outra parte que se liga a ONGs
herdeiras da tradi¢do oriunda dos movimentos sociais e populares
dos anos de 1980, as quais mantém um compromisso mais forte com
a questao da cidadania emancipadora e da problematiza¢do social.

O discurso sobtre a ENE, no Brasil, nio diferindo muito da
tendéncia internacional sobre a questao, ¢ marcado pela contradicao
anteriormente exposta e que diz respeito as ambivaléncias da educagao
em uma sociedade neoliberal. Organismos internacionais como a
Organizacao das Nagoes Unidas tém investido sistematicamente na
difusdo de perspectivas pedagogicas que evidenciam o lugar central
da ENE para o desenvolvimento humano no que se denomina como
sociedade do conhecimento, da informacao ou da comunicacao, a
exemplo do paradigma da aprendizagem ao longo da vida. De certo,
essas perspectivas traduzem uma preocupacao com a ampliagao das
oportunidades de educac¢do que as pessoas devem ter além da escola
e a partir dela, de modo a atender as demandas de uma sociedade em
mudangca constante, mas devem ser abordadas de modo critico por,
em certa medida, se pautarem pelo imperativo do capital humano que
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ajusta a educagdo as necessidades sociais de mercado dinamizadas por
forgas economicas, fazendo com que se afastem de uma concepgao
educativa critica e humanizante.

Compreende-se que a ENE pode ser conceituada como uma
categoria tematica que engloba praticas consideradas formativas
situadas fora da escola. E, portanto, mais adequada para se referir aos
espagos educativos em que ocorrem processos nao formais e informais,
embora em alguns casos seja possivel reconhecer atividades formais
que se desenvolvem fora da escola, em contextos nao convencionais,
como, por exemplo, a realizagao de um curso de alfabetizaciao ou
supletivo e uma cooperativa popular de trabalho que, ao seu término,
credita formalmente a aprendizagem dos trabalhadores com um
documento valido como certificacio escolar. Do mesmo modo,
a escola pode ser cenario de atividades educativas nao formais, a
exemplo das praticas de Educagao Social em institui¢des escolares.

ASPECTOS METODOLOGICOS DO ESTUDO EMPIRICO

De acordo com o marco operacional da pesquisa, estao
incluidos Projetos Pedagogicos de 20 Cursos de Pedagogia no Brasil
(PPCs). Considera-se que essa amostra manifesta representatividade por
abranger cursos de Pedagogia distribuidos em todas as regides do Brasil
e estarem localizados em institui¢des que se destacam por ofertarem o
maior quantitativo de vagas para ingresso no Ensino Superior em seus
respectivos estados, sendo detentoras do maior numero de discentes
matriculados. Optou-se em eleger o curso de Pedagogia do campus
central das maiores universidades dos estados e do Distrito Federal.

A busca pelos PPCs operacionalizou-se por meio do acesso
aos sites das universidades ou, nos casos em que essa estratégia
nao foi bem sucedida, através de contato direto com 6rgaos de
coordenagido dos cursos. Contudo, as dificuldades quanto ao retorno
dos contatos com os(as) coordenadores(as) dos cursos levaram a
nao integralizagao de um PPC para cada estado do palis, incluindo
o Distrito Federal. Assim, foram localizados e analisados 20 PPCs
das Universidades Federais de Alagoas (UFAL), Amazonas (UFAM),
Amapa (UNIFAP), Bahia (UFBA), Espirito Santo (UFES), Mato
Grosso do Sul (UFMS), Mato Grosso (UFMT), Para (UFPA), Paraiba
(UFPB), Pernambuco (UFPE), Piaui (UFPI), Parana (UFPR), Rio de
Janeiro (UFR]), Rondonia (UNIR), Roraima (UFRR), Rio Grande
do Sul (UFRGS), Santa Catarina (UFSC), Tocantins (UFT) e, em Sio
Paulo, da Universidade de Sao Paulo (USP).
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Os dados foram organizados e tratados de acordo com
a técnica de Analise Categorial de Conteudo. Trata-se de um
instrumento de analise que permite um tratamento quantitativo e
qualitativo aos dados coletados. Como propde Bardin (2010), essa
técnica possibilita um desvendamento dos significados presentes nos
documentos curriculares por configurar-se de etapas operativas de
categorizagao e descri¢ao analitica do corpus documental.

De acordo com os procedimentos recomendados para o uso
dessa técnica, o processo analitico categorial de conteido envolve
etapas de pré-analise, codifica¢do, categorizacao e inferéncia. As
categorias que organizaram a analise foram feitas a partir da pré-
analise com o auxilio da “leitura flutuante” (BARDIN, 2010, p. 90)
consistindo em: ENE e objetivos e finalidades do curso de Pedagogia,
ENE e saberes curriculares.

Utilizaram-se unidades de registro (palavras e temas) e
unidades de contexto para codificar os elementos que formaram
as categorias tematicas da analise. A categorizagao obedeceu aos
principios de exclusio mutua, homogeneidade, pertinéncia, fidelidade
e produtividade. Por fim, chegou-se ao estagio de inferéncia como
momento final da descri¢ao analitica do conteudo. Entende-se que
“[...] ainten¢do de analise de conteudo ¢ a inferéncia de conhecimento
relativa as condi¢oes de producio [...], inferéncia esta que recorre a
indicadores [...]” (BARDIN, 2010, p. 40).

Acerca da estrutura dos PPCs, ¢ importante assinalar que os
topicos utilizados para organizar os textos nesses documentos tém
uma denominacao bastante heterogénea. Ha topicos, por exemplo,
que s6 constam em alguns projetos, como é o caso do que se denomina
genericamente de contextualiza¢do, marco conceitual e principios
norteadores. Ha uma variagdo com relagao aos tépicos que se referem
a finalidade do curso e ao perfil do egresso. Em alguns projetos,
esses topicos sao encontrados com titulo de objetivo do curso,
perfil do curso, identidade do egresso, missao do curso, etc. Desse
modo, considerou-se que o uso de categorias para sistematizagao e
analise de conteddo dos PPCs permitiria a abordagem de elementos
que, embora nao estivessem presentes em topicos homonimos nos
documentos curriculares, poderiam ser encontrados em outras partes
textuais e agregados em torno das mesmas.

PERSPECTIVA GERAL DE FORMACAO DE PEDAGOGOS PARA A ENE QUANTO AOS
OBJETIVOS E FINALIDADES DOS CURSOS DE PEDAGOGIA NO BRASIL

De modo geral, ha uma tendéncia comum de que os objetivos
do curso de Pedagogia, os saberes e o perfil profissional do pedagogo
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sejam situados a partir da contextualizagao histérica sobre a trajetoria
desse curso e, em alguns projetos, a contextualizagio compreendeu,
também, a histéria do curso na instituicao e no cenario local das
politicas e praticas educativas. A maneira pela qual essa abordagem foi
configurada revelou a posi¢ao de critica expressa no documento em
se tratando das problematicas epistemoldgicas, formativas e politicas
da Pedagogia no Brasil, de modo implicito ou explicito.

Dos 20 projetos analisados, 11 explicitam e discorrem sobre
a base conceitual que fundamenta a proposta de funcionamento e
organizag¢ao dos cursos de Pedagogia. Na estrutura dos projetos, os
topicos que comportam essa discussao tém denominagdes variadas,
como por exemplo: fundamentagio teérica, fundamentagao conceitual,
principios norteadores, marco pedagogico, entre outras. O conteudo
referente a base conceitual corresponde a perspectivas teérico-
metodoldgicas relativas ao conceito de educagao, escola, sociedade,
educador/docente/professor/pedagogo e, em apenas 05 projetos, a0
conceito de Pedagogia. Entre essas perspectivas, a ENE apareceu, na
maioria das vezes, em trechos citados originalmente pertencentes ao
texto das DCNS, nas passagens que se tratam dos objetivos do curso.

Nenhum projeto contemplou a defini¢ao conceitual de ENE e
o proprio conceito de educagdao como cenario de praticas profissionais
do pedagogo, em um sentido amplo, envolvendo diversos ambitos e
setores, tampouco ¢ significativamente evidenciado. Por outro lado,
a discussdao sobre questoes relacionadas a escola, a docéncia e a
atividade do professor, tendo como plano de fundo debates acerca
da educacio escolar brasileira, sio claramente recorrentes.

Desse modo, o principal elemento que sobressaiu na
fundamentagao conceitual dos cursos intrinseca aos projetos foi a
discussao sobre a docéncia como base de formagao dos profissionais da
educagio e deidentifica¢ao do curso de Pedagogia. Em 11 projetos (UFAL,
UFAM, UFES, UFEMT, UFPA, UFPE, UFPL, UFR], UFSC), tal discussao
se situou em uma perspectiva de analise dos movimentos de critica a
formagao e pratica docente, especialmente representados pela ANFOPE,
que aparece citada em todos os referidos projetos, demonstrando que
as opgoes formativas se basearam em razdes politicas, institucionais e
histéricas convergentes as pautas defendidas por essa Associagao.

Em consonancia com a definicio contida nas DCNs, a
docéncia é configurada como

[...] acdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional, construido
em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagio entre
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conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a
processos de aprendizagem, de socializa¢io e de constru¢do do conhecimento,
no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2006, p. 1).

O conceito de docéncia que atravessa os PPCs, na perspectiva
ja mencionada nas DCNs, inclui atividades de ensino, gestao e
pesquisa no campo da educagdo escolar e ndo escolar, envolvendo,
ainda, praticas especializadas de assessoramento educacional. Ainda
que, desde essa perspectiva conceitual ampliada, a docéncia esteja
associada a atividades pedagbgicas de gestao e investigagao em
cenarios educativos diversos, percebe-se, nos PPCs, que ela se associa
diretamente ao trabalho do professor em sala de aula. Em alguns
projetos, as instituigoes explicitam uma posi¢dao que, efetivamente,
privilegia a opgao exclusiva pelo magistério escolar. Conforme discute
Libaneo (20006), o uso da docéncia como perspectiva para basear um
projeto de formacao de pedagogos e sintetizar praticas de ensino,
gestao e pesquisa pedagogica se mostrou categoricamente inadequada.

A opgao preferencial explicita pela docéncia escolar pode ser
exemplificada através dos seguintes trechos retirados de PPCs analisados:

Nesse sentido, em sintonia com o que sempre defenderam as organizagdes
dos profissionais da educac¢io, em aten¢io aos anseios da sociedade alagoana,
o/a pedagogo/a que pretendemos formar precisa atender prioritariamente as
necessidades da educacio basica que se efetiva nos espagos escolares [...] Com
essa op¢ao preferencial pela educacio escolar, o curso de Pedagogia aqui proposto
busca responder as lutas historicamente travadas pelas entidades nacionais como
ANFOPE e FORUNDIR (UFAL, 2006, p. 22).

O curso de Pedagogia da UFSC toma como prioridade a sua inser¢do junto as
redes publicas de ensino e as unidades escolares, entendendo esse contexto como
foco de formacio (UFSC, s/d, p. 16).

Missao do curso: formar, prioritariamente, profissionais para exercer fun¢des de
magistério na Educagio Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental com
profundo conhecimento da dindmica da sociedade [...] (UFT, 2007, p. 13).

Os trechos acima transcritos exemplificam opgoes formativas
preferenciais explicitas nos PPCs. Entretanto, ainda que nao haja uma
justificativa conceitual mais substancial quanto ao fato do curso se
destinar preferencialmente a formacao de professores, ha elementos
que demonstram uma clara tendéncia em centralizar o magistério
escolar na discussdo sobre os principios norteadores e a finalidade
que justifica o curso de Pedagogia. Trata-se de elementos acerca do
significado epistemoldgico atribuido a propria Pedagogia.

Neste trabalho, tais elementos constituem uma importante
dimensao de analise da formacao de pedagogos para intervengoes

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02 | p.269-292 | e 176656 | Abril-Junho 2018



279

em ENE, uma vez que se considera que o significado de Pedagogia
expresso nos documentos curriculares traduz concepgoes acerca da
especificidade do objeto pedagogico e, ao passo em que estabelece
o campo epistémico no qual o curso se situa, opera incidéncias no
modo pelo qual o seu curriculo devera se organizar a partir daquilo
que se acredita consistir como identidade da Pedagogia.

Os PPCs da UFPI, UFPA, UFPR e UFPE foram os unicos
documentos em que se pode ser encontrado algum registro explicito
sobre o debate epistemoldgico envolvendo a Pedagogia ou sobre
sua identidade como Ciéncia da Educacao. Nao coincidentemente, é
possivel encontrar também em alguns desses projetos, em maior ou
em menor medida, registros de critica a concepgao da docéncia como
base de formacao, embora, como pode se observar no conjunto dos
documentos curriculares, a perspectiva de docéncia ampliada acabou
sendo tomada como uma alternativa para a solu¢io dos embates
que historicamente se desencadearam em torno dos objetivos do
curso de Pedagogia quanto a formagao de professores, gestores ou
pesquisadores educacionais, como pode ser percebido no seguinte
trecho: “[...] uma visao ampliada da docéncia nao fragmenta a
concep¢ao/execucio do ato educativo, a pesquisa € a extensao, a fim
de formar o pedagogo como um estudioso e pesquisador da realidade
educacional [...]” (UFPE, 2007, p. 12).

O PPC da UFPR contextualiza o desenvolvimento curricular
do curso de Pedagogia sob diversos pontos de vista a partir de uma
avaliacdo diagnéstica envolvendo as perspectivas de discentes e
docentes. O texto mencionou que, na perspectiva dos discentes, alguns
aspectos de insatisfacdo dos alunos quanto as tradi¢oes do curso de
Pedagogia consistem na “auséncia de concepg¢oes de pedagogos; |[...]
énfase no trabalho escolar em detrimento da discussao do papel do
pedagogo em outros espagos pedagdgicos [...]” (UFPR, 2007, p. 12).
O texto contempla uma importante discussao que, com base na
interlocu¢ao com autores que se dedicam ao debate epistemoldgico da
Pedagogia, a exemplo de Pimenta (2000), problematiza o sentido do
trabalho pedagdgico como fundamento da concepg¢ao de pedagogo,
reconhecendo a Pedagogia como “[...] ciéncia que estuda o fenémeno
educativo em suas peculiaridades” (UFPR, 2007, p. 35).

O PPC da UFPE também define que o significado da
Pedagogia como Ciéncia da Educagao é um pressuposto da formagao
de pedagogos, entendendo que a complexidade que a envolve se
refere a “[...] relacao de integralidade com seus aportes tedricos
socio-filosoficos, histérico-politico-culturais, psicologicos, estéticos
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[...], envolvendo diversos campos [...]” (UFPE, 2007, p. 14). Haja
vista a complexidade e amplitude dos objetos e contextos de agdo
pedagdgica, afirmou-se que:

Em que pese o reconhecimento da centralidade da docéncia como base da
formacao e do trabalho profissional do pedagogo, entende-se também a
necessidade de se conceber a pedagogia materializada em um trabalho pedagdgico
mais amplo de interagdo formativa entre os sujeitos em espagos escolares e nao
escolares, ampliando os estudos e discussoes sobre o que ¢ intencionado alcancar
nesses espagos educativos (UFPE, 2007, p. 11).

Com exce¢ao do PPC da UFSC, que sequer continha
a expressao “educacao nao escolar”, os demais PPCs, seja por
transcricao de trechos das DCNs ou por discurso original, incluiram
a ENE como dimensao dos objetivos do curso de Pedagogia, perfil
e competéncias do pedagogo. Com vistas a organizac¢ao da analise
dos PPCs, utilizaram-se duas categorias prévias de classificagao do
conteddo relevante a discussao que se alinha aos propésitos desta
pesquisa. As categorias sao: ENE e objetivos do curso de Pedagogia
e ENE e disciplinas/conteudos/atividades curriculares. Essas
categorias emergiram previamente a partir dos objetivos da pesquisa
e dos referenciais te6rico-metodolégicos mobilizados na construgao
do objeto de estudo do trabalho.

EDUCACAO NAD ESCOLAR NOS OBJETIVOS E FINALIDADES DO CURSO DE
PEDAGOGIA: ASPECTOS DA ORGANIZACAO CURRICULAR DOS CURSOS

Os objetivos do curso de Pedagogia aparecem como finalidade,
missao ou propédsito norteador do processo formativo que se busca
desenvolver. Assim sendo, necessitam traduzir a intencionalidade
que fundamenta o curso de Pedagogia em ag¢des dirigidas ao
desenvolvimento de caracteristicas profissionais que identifiquem
o ideal que o curriculo busca alcancgar. Nos objetivos, plasmam-se
o objeto da formagao com orientaces conceituais, metodolégicas
e valorativas intrinsecas as op¢oes por um determinado modelo de
organizac¢ao curricular adotado para formar pedagogos.

Em conformidade com as DCNs, os objetivos dos cursos se
propoem, em maior ou menor medida, a um processo de formagao de
pedagogos para o ensino, a gestao e a pesquisa em espagos escolares
e nao escolares. Contudo, do ponto de vista discursivo, os textos
utilizados para traduzirem os objetivos do curso se revelam como um
dado hibrido em que ha énfases, sobreposi¢des e articulagdes distintas
dos aspectos que configuram o propésito do curso de Pedagogia. As
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dimensdes formativas encontradas nos objetivos dos cursos contidos
nos PPCs explicitam a centralidade da formagao para a escola e a
diversidade de modos de inser¢ao de objetos da formagao utilizados para
expressar a perspectiva da docéncia como base de formagao: docéncia
escolar, gestao e pesquisa (UFAL, UFAM, UFC, UFES, UFMT, UFPE,
UFT, UNIFA, USP), docéncia escolar, gestao e fungdes especializadas
(UFBA), docéncia escolar e pesquisa (UFAM), docéncia e gestao
escolar (UFPA, UFRGS, UFRR), docéncia e coordenagao pedagdgica
(UFSC) e docencia e gestao educativa (UFPI, UFR], UNIR).

A tendéncia geral encontrada no conteido dos PPCs ¢
a ideia da docéncia como atividade de ensino, o que contradiz a
perspectiva ampla de docéncia que configura a base de formacao
no curso de Pedagogia no Brasil. Ao empregar o termo “docéncia”
distinto do de “gestao” e “pesquisa”, por exemplo, o texto expressa
que, de fato, reconhece-se que existem diferencas quanto a natureza
dessas atividades que, embora estejam associadas por principios
de base comum, consistem em manifestacoes distintas do trabalho
pedagogico. Essa observacao assinala o carater contraditério ou de
confusdo conceitual que envolve o uso do termo e da respectiva
no¢ao, no sentido mais amplo, da docéncia nos PPCs.

Esse carater se deriva, possivelmente, do imbroéglio conceitual
que envolve a perspectiva conceitual da docéncia nas DCNs. Como
afirmado em outra passagem deste trabalho, essa perspectiva se
construiu no interior de um movimento politico que defendia que
a base da formacao de educadores se assentava na docéncia, vista
aqui como ato de ensinar. Para estabelecer uma contraposi¢ao a
divisdo técnica do trabalho pedagdgico, especialmente na escola
— ja que pouco se explorou, no contexto desses movimentos, o
trabalho pedagogico nio escolar -, argumentou-se que as diferentes
manifestagoes que constituem as praticas profissionais em Pedagogia
detém uma célula essencial de ensino-aprendizagem, sendo definidas,
portanto, desde um ponto de vista docente. O pedagogo seria,
nessa légica, um docente ou um professor, que ensina em contextos
diversos e que utiliza tecnologias de gestiao e pesquisa educativa em
prol desse principio basico do seu trabalho.

Dada a influéncia da légica das habilitagdes profissionais ainda
presente noideario de formagao em Pedagogia, sobre a qual se construiram
conceitos sobre processos de supervisao, gestao, coordenacio do
trabalho pedagogico articulados aos processos da docéncia (ensino),
mas diferenciados com relagao aos mesmos, a assimilacao de todos esses
processos pela perspectiva da docéncia parece nao se aplicar facilmente
na designac¢ao do objeto da formacao e da pratica do pedagogo, pois,
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de acordo com o que se pode visualizar nos PPCs, permaneceu vigente
o entendimento de que ensino, gestao e pesquisa sio dimensoes do
trabalho pedagdgico e que docéncia ¢ sinonimo de ensino.

Portanto, a formag¢ao para a docéncia, de acordo com os
objetivos contidos nos PPCs, corresponde, na verdade, com a
formacao para o ensino, mais precisamente o que se efetua no ambito
da Educacio Infantil, dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
na Educacido de Jovens e Adultos, havendo, ainda, algumas poucas
referéncias ao ensino nos cursos de Normal Nivel Médio (Magistério)
e outros cursos técnicos na area de servicos educacionais.

OPPCdaUFMT, porexemplo, serve parailustrara contradi¢ao
no uso da perspectiva da docéncia ampliada, pois considera que ha
atividades pedagodgicas nio docentes, inclusive escolares, e, portanto,
delimita o campo de atuagdo do pedagogo tragando fronteiras entre
trés setores: Pedagogia Escolar Docente, Pedagogia Escolar Nao-
Docente e Pedagogia Nio Escolar.

A associagdo entre Pedagogia e Educacio Niao Escolar muitas
vezes conduz ao equivoco de se pensar que a atuagao pedagogica nesse
cenario se refere a um trabalho de ensino fora da escola. Por certo, o
pedagogo podera atuar como professor em praticas educativas nao
escolares, mas o espectro de habilidades que se associam as dinamicas
dessas praticas, especialmente as que acontecem no ambito da Educa¢ao
Niao Formal, se estrutura a partir de um conjunto pluralizado de saberes
e modos de a¢do mobilizados de acordo com as especificidades e
necessidades de cada cenario educativo. Nesse sentido, as habilidades
profissionais do pedagogo para intervengdes em ENE incluem o ensino,
a gestdo e a pesquisa, assim como se exige para a pratica pedagogica
escolar, mas envolvem saberes e modos de agao requeridos ao processo
de pensar e agir na educagao que se pratica a partir de outras dinamicas,
com outros sujeitos, objetivos, recursos e modelos metodologicos
distintos daquilo que caracteriza o trabalho na escola.

Por outro lado, ¢ legitimo pensar que o que se espera de um
pedagogo em espagos de ENE muitas vezes dialoga com as habilidades
necessarias ao trabalho do pedagogo na escola como professor. A
pratica do magistério, da gestdo e da pesquisa em Pedagogia segue
orientacOes teleoldgicas que se associam a concepgdes de sujeito e
sociedade que transcendem o cenario em que as praticas educativas
ocorrem, pois sao intrinsecas ao proprio sentido emancipador
da educacio. Desse modo, grande parte dos saberes e habilidades
declaradas nas DCNs que sdo, em varios casos, reproduzidas nos
PPCs, pode ser sobreposta tanto no campo da ENE quanto no campo
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da Educac¢iao Escolar. Entretanto, a dimensao técnico-operativa do
trabalho pedagdgico em cada um desses contextos necessita ser mais
bem compreendida em termos de finalidades, objetivos e saberes-
fazeres que o curso de Pedagogia pode desenvolver.

Com excecao da UFSC, todos os outros PPCs incluem a ENE
como cenario de aplica¢ao dos processos de ensino, pesquisa ¢ gestao,
mas dido a entender que se trata de algo inserido por determinagdao
legal. Para operacionalizar os objetivos do curso, os PPCs incluem
eixos/dimensdes curriculares seguindo a orientacao de classificacio
de disciplinas e atividades formativas estabelecidas pelas DCNs. Com
eles, busca-se superar uma organizagao curricular estatica, dicotomica
e desarticulada, pois possibilitam a configuragao de percursos para a
articulacao horizontal e vertical das aprendizagens e proporcionam
maior organicidade na relagao entre as disciplinas e atividades formativas.

Os eixos/dimensdes dos curriculos, segundo os PPCs,
enlacam disciplinas e atividades dos nucleos de estudos basicos, de
aprofundamento e diversificagao de estudos e de estudos integradores.
De acordo com as DCNs, a ENE deveria ser inserida em todos os eixos,
seja como tema de estudos teéricos ou de praticas programadas no
curso de Pedagogia, incluindo estagios. No quadro abaixo, apresentam-
se os eixos/dimensoes que, de maneira especifica, contemplam
disciplinas e atividades voltadas para a ENE. Vale ressaltar que nem
todos os PPCs classificam as disciplinas e atividades curriculares de
acordo com eixos/dimensdes, como no caso da UFES e UFRGS. Por
esse motivo, optou-se por nao inserir no quadro essa informagao.

QUADRO 1. Eixos/dimensdes curriculares que tematizam a Educacéo
Nao Escolar no curso de Pedagogia

Instituicdo Titulo do eixo/dimensao curricular

UFPA Mundo do trabalho, trabalho docente e processos educativos na contemporaneidade.

UFPE Educacéo em Espacos Nao Escolares.

UEPI Conhecimento relativo a gestao e a organizacao do trabalho pedagdgico na Educacéo
Formal e Nao Formal.

UFRR Fundamentos didatico-pedagdgicos — Gestdo de espacos educativos escolares e ndo
escolares.
Organizacdo e gestdo do trabalho pedagdgico na Educacdo Escolar e Nao Escolar

UFT (Nicleo de Estudos Basicos);

Diversificacdo de estudos — educacdo e cultura afro-brasileira, educacéo especial e
educacdo ndo escolar (Nicleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos).

Fonte: Elaboracéo prdpria (2014).
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A tematizagao da ENE como objeto de formacao nos curriculos
estd, nessas instituicoes, articuladas aos eixos/dimensoes apresentados.
Porém, ha PPCs, que sem apresentar eixos/dimensoes especificas sobre
ENE, objetivam que a formacao do pedagogo deve contemplar, a partir
de dispositivos curriculares gerais, o estudo e a pratica dos processos
educativos nao escolares. Para tanto, disciplinas como Organizacao do
Trabalho Pedagdgico, Avaliagao, Planejamento e Gestao, por exemplo,
devem dispor de um enfoque mais amplo que contemple em seu escopo
a tematizacao tanto da Educa¢ao Escolar quanto da ENE.

Exemplos desse modo de tematiza¢io da ENE no curriculo
sao os PPCs da UFR], da UFAM e da USP. Os mesmos nao
apresentam eixos/dimensées curriculares para articular a ENE as
disciplinas e atividades formativas, mas buscam instituir percursos
que a contemplem na formacgao do pedagogo.

No proximo topico serdo exploradas as disciplinas e atividades
formativas obrigatorias e as eletivas ofertadas nos curticulos do curso
de Pedagogia que buscam tematizar a ENE como objeto de formacao e
desenvolvimento de saberes profissionais. Tratou-se, portanto, de analisar
o conteudo dos PPCs a partir da categoria “ENE e saberes curriculares”.

ENE E SABERES CURRICULARES: DISCIPLINAS E ATIVIDADES FORMATIVAS

Foram contabilizadas 1.487 disciplinas curriculares diferentes
nos PPCs analisados. Elas correspondem as disciplinas teoricas,
praticas, tedrico-praticas, obrigatorias, eletivas e que se encaixam nos
nucleos basicos, de aprofundamento e diversificagao de estudos e de
estudos integradores, incluindo os estagios curriculares. Como parte
desse quantitativo total, foram mapeadas 34 disciplinas que, de modo
especifico, se dedicam ao estudo da ENE como objeto de formagao e
pratica pedagodgica, integrando um percentual de, aproximadamente,
2,3%. Essas disciplinas foram mapeadas a partir dos seguintes critérios:
a) registrarem no titulo alguma referéncia a objetos ou campos da
ENE; b) registrarem, na ementa, uma abordagem central sobre
objetos ou campos da ENE. No quadro a seguir, sio apresentadas as
34 disciplinas sobre ENE encontradas nos PPCs analisados.
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QUADRO 2. Disciplinas especificas sobre ENE nos cursos de Pedagogia

Instituicdo Titulo da disciplina hi?:’;?'?a nosctuartrlilcsulo
UFBA Pedagogia Hospitalar 68h Optativa
UFC Organizagdo e gestdo de espagos educativos ndo escolares 32h Obrigatdria
UFC Pedagogia Organizacional 64 h Optativa
UFC Pedagogia Hospitalar 64 h Optativa
UFES Pesquisa, extensao e pratica pedagdgica IV 105h Obrigatdria
UFES Pedagogia Social 60h Optativa
UFMS Praticas pedagdgicas em instituicdes ndo escolares 60h Obrigatéria
UFMS Trabalho docente e as instituicdes sociais escolares e ndo escolares | 60 h Obrigatéria
UFPA Pedagogia em organizacées sociais 68h Obrigatéria
UFPE Processos formativos em espacos nao escolares 60h Obrigatéria
UFPE Seminario educacdo em espacos nao escolares 15h Obrigatoria
UFPE Gestao educacional em espacos néo escolares 30h Optativa
UFPE Politicas de educacéo ndo formal no Brasil 30h Optativa
UFPB Teorias e praticas de educacao popular 60h Optativa
UFPB Educacéo Popular 60h Obrigatéria
UFPB Educacdo e movimentos sociais 60h Obrigatéria
UFPI E:zi?;:essu;lﬁ;\gs:;:aofaor;s— Planejamento e gestéo de instituicdes 60h Obrigatéria
UFPI E:zi?;:essuepE;\ﬂs;(:;z:lnréls— Planejamento e gestdo de instituicdes 60h Obrigatéria
UFPI Metodologias e contextos de acdo pedagodgica 60h Obrigatoéria
UFPR Funcéo social do pedagogo 30h Obrigatoria
UFPR 0 trabalho pedagodgico em espacos ndo escolares 90h Obrigatoria
UFPR Educacdo especial na area ndo escolar 30h Optativa
UFRGS | Seminario Gestdo da Educacéo: Espacos escolares e ndo escolares | 90 h Obrigatoria
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UFRJ :{;iﬂzﬁigs :irslsino e estagio supervisionado em gestao de processos 180h | Obrigatéria
UFRJ Educacéo popular e movimentos sociais 60 h Obrigatoria
UFRJ Pedagogia empresarial 45h Optativa
UFRJ Educacéo em saiide 45h Optativa
UFRR Fundamentos da educacdo em contexto néo escolar 60 h Obrigatoria
UFT Educacéo néo escolar NI NI
UNIFAP | Educacdo e movimentos sociais NI Obrigatdria
UNIR Estagio supervisionado Atuagao do Pedagogo 80h Obrigatoria
UNIR Educacdo, género, relacdes étnico-raciais e movimentos sociais NI NI
UFC Educacéo e movimentos sociais 64 h Optativa
UFC Pedagogo: identidade e campo profissional 64 h Optativa
UFMS Estagio supervisionado em educacdo e trabalho 80h Obrigatoria

*NI = Nao informado
Fonte: Elaboracéo propria (2014).

Como se pode perceber, as disciplinas sobre ENE ou
inscritas em campos de ENE variam com relagdao a varios aspectos
constitutivos, desde a natureza do seu escopo, oscilando entre os
polos da fundamentagao e de aplicagio pratica, quanto sua abordagem
tematica. Das 34 disciplinas especificas sobre ENE, 14 tratam de uma
abordagem geral sobre os fundamentos das praticas pedagogicas
nao escolares e perspectivas conceituais relacionadas aos mesmos,
15 tematizam os campos especificos e modelos de interven¢ao em
ENE e cinco dizem respeito as vivéncias praticas proporcionadas por
estagios ou outras atividades formativas em ENE.

Quantoasuaalocagao naestruturade organizagao dos curriculos,
as disciplinas especificas obrigatérias se localizam entre o segundo
e o quinto periodo do curso e estao blocadas junto as disciplinas de
fundamentagao da educagao e de organizacao do trabalho pedagdgico
(planejamento, avaliagdo, curriculo, etc). As disciplinas optativas podem
ser eleitas pelos estudantes em diferentes momentos do curso e, nesse
sentido, nao tem uma alocacio definida no curticulo.

As disciplinas especificas que tratam de perspectivas conceituais
das praticas pedagogicas nao escolares tém um conteido bastante variavel
e que demonstra certa imprecisao, pois consistem em componentes que

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02 | p.269-292 | e 176656 | Abril-Junho 2018



287

pretendem sintetizar o diverso arcabougo tedrico, fatores historicos e
modelos de a¢do, que envolve as praticas educativas nao escolares, as
quais representam um campo extremamente plural de cenarios e agoes
dificeis de serem organizados em uma disciplina de carater geral.

Os aspectos positivos de disciplinas gerais sobre fundamentos
e perspectivas conceituais envolvendo a ENE no curriculo do curso
de Pedagogia se referem as iniciativas de introdu¢ao ou objetivagao
da discussao sobre a identidade do pedagogo e com relagdo as
possibilidades de engajamento profissional que se constroem no
movimento histérico contemporaneo de emergéncia de novos espagos
de aprendizagem que requerem intervengdes educativas profissionais.

As disciplinas que tematizam campos de atuagao da Pedagogia
em ENE abrangem as tendéncias correntes no Brasil de praticas
educativas nao formais em espagos nao escolares, como a Pedagogia
Social, Educa¢io em Movimentos Sociais, Pedagogia Hospitalar ¢ a
Pedagogia Organizacional/Empresarial. Enfocam, também, modelos
de intervengao a exemplo da Educagdo em Sadde, Educagiao Popular
e Educaciao Especial. As ementas das disciplinas sobre os campos de
atuacao da Pedagogia em ENE demonstram uma evidente dispersao
dos principais temas relativos aos mesmos. Além disso, naquelas em que
ha lista de bibliografia indicada, observou-se a caréncia de referéncias
especificas que oferecam subsidios para as discussoes sobre cada campo.

Leva-se em consideragado, ainda, a importancia de organizar
disciplinas praticas ou vivéncias para que os estudantes tenham a
oportunidade de, no transcurso de sua formacao inicial, participar
de experiéncias de inser¢ao em processos educativos nao escolares.
Das disciplinas especificamente voltadas a ENE, ha 06 que possuem
esse carater pratico.

A UFES, por exemplo, oferta a disciplina de Pesquisa,
Extensao e Pratica Pedagdgica IV, que prevé vivéncias e produgao de
conhecimento segundo os seguintes eixos tematicos: “[...] educagao
de pessoas e/ou grupos em situacao de risco e/ou desvantagens
socioecondmicas, configurando saberes/fazeres escolares, nao
escolares e extraescolares” (UFES, 2010, p. 10).

A organizagao das disciplinas de ENE nos curriculos dos
cursos de Pedagogia revela outro traco problematico. Trata-se do
baixo nivel de articulagao vertical e horizontal dessas disciplinas com
as demais disciplinas que integralizam os curriculos. Ou seja, elas
estao alocadas de modo disperso no curriculo sem correlagiao direta
com as demais disciplinas blocadas no mesmo periodo em que se
encontram nem com as dos perfodos subsequentes e antecedentes.
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Como consistem em disciplinas isoladas, nao se relacionam
com outros componentes que também focalizam a ENE e, portanto,
tendem a funcionar como, um momento pontual do curso em que
se abordam temas cuja integragao com os demais saberes formativos
se manifesta de modo incipiente, pois o curriculo se integraliza,
em grande medida, por disciplinas com foco na educag¢io escolar.
E fundamental que as disciplinas sobre ENE estejam relacionadas
com o conjunto de componentes do curriculo, a fim de que a
abordagem da ENE nio se resuma a uma simples descricao da
dinamica educativa nesses espagos e, assim, produz uma integragao
de saberes que promove o reconhecimento das dimensoes teodricas e
praticas do trabalho pedagdgico nao escolar em seus multiplos nexos
psicoldgicos, historicos, filoséficos, socioldgicos, didaticos, etc.

Na esteira das questoes que ja foram abordadas nos topicos
anteriores,a ENE nos estiagios também se revelou como uma incégnita
no curso de Pedagogia, pois se trata de um objeto formativo mal
explicitado e sem identidade definida. Esse modo de configuracao
deriva da auséncia, nos PPCs, de referéncias sobre a ENE e seus
campos e metodologias de agao que podem ser empreendidas por
pedagogos em processos variados. Na realidade, nenhum dos PPCs
analisados discorreu sobre o conceito de ENE nem especificou com
clareza - como ocorre no caso dos processos escolares (sobre os quais
o curso detém um amplo repertorio de referéncias) - o espectro de
processos e modelos metodolégicos aos quais esse campo de atuagao
profissional do pedagogo esta associado.

De modo especifico, os dados contidos no quadro indicam que
os cursos da UFPI, UFRR, UNIFAP, UNIR, UFMS, UFAL e UFC
incluem a ENE como campo de estagio em disciplinas especificas.
Ressalta-se que ha PPCs que preveem que os estagios contemplem tanto
a escola quanto espacos nao escolares para a media¢ao da formagao
tedrico-pratica dos estudantes, contudo nao inscrevem a ENE como
campo de reflexdes e praticas no estagio supervisionado, como é o
caso dos documentos da UFBA, UFMT, UFPE, UFPR e USP. Os
PPCs das demais instituigdes nao declararam a ENE como campo de
estagio e, em consequeéncia, as disciplinas de estagio se organizam em
torno de experiéncias de insercio, participacdo e regéncia na escola.

Sem afirmar que o estagio seja necessariamente precedido
por disciplinas tedricas, pois ele mesmo também ¢é uma atividade
tedrica, mas reconhecendo a necessidade de que as disciplinas que o
oportunizam estejam conectadas a um conjunto de outras disciplinas
convergentes a0 desenvolvimento de saberes profissionais, considera-
se que os curriculos precisam localizar os estagios em rela¢do aos
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eixos e dimensoes formativas que estabelecam uma dinamica organica
de intersec¢ao para além do esquema fundamentagdo — aplicagao.
Sem a necessaria vinculagio com o contexto geral de disciplinas do
curriculo, o estagio em ENE tera seu propésito desfocado e podera
ser um componente de saberes e praticas “andnimas” cuja Orbita esta
fora do centro de gravidade que estabelece o curso de Pedagogia na
base de finalidades, objetivos e diretrizes de funcionamento.

Outro desafio consistiu na conjugac¢ao de estagios em ENE
¢ Educacao Escolar em um mesmo componente curricular. Como
estabelecer instrumentos organizadores desse estagio, pensando na
diversidade de possibilidades que se abrem dada a conjugacao desses
dois campos? Qual o eixo central desse estagio? Nao se tratam de
questionamentos faceis de responder, uma vez que se referem a uma
problematica complexa que ¢ o estabelecimento de diretrizes para
tornar funcional a reuniao de diferentes espagos de inser¢ao dos
estudantes de Pedagogia em uma mesma disciplina curricular.

Os PPCs evidenciam que, com efeito, a ENE nao se configura,
todavia, como um campo de estagio estabelecido no curriculo do curso
de Pedagogia, mas a representam como uma possibilidade ainda sem
carater especifico em comparagao com as diretrizes e instrumentos
organizativos do estagio e pratica de ensino nas escolas. Coadunados a
pouca presenca de disciplinas curriculares voltadas a ENE, os estagios
no campo sao definidos de maneira dispersa, profusa e sem referéncias
especificas aos campos e aos saberes profissionais que lhe sao relativos.

CONSIDERACOES FINAIS

Espaco de conflitos, arena de disputas entre tradigdes
académicas e embates tedrico-metodologicos que chegam a atualidade
como aspectos constitutivos de uma densa trama de discursos
e praticas plurais, o curriculo do curso de Pedagogia revela as
ambivaléncias e antagonismos das posi¢oes que, historicamente, tém
buscado incidir sob as caracteristicas que devem ser preconizadas no
desenvolvimento da formacao inicial do pedagogo. Essas posicoes se
associam a diferentes compreensdes sobre a natureza epistemoldgica
da Pedagogia e com relagao a logica que deve presidir os processos
formativos no curso: que concepcao de profissional? Qual a base do
curriculo? Que conteudos preconizar? Qual a forma mais apropriada
de relacionar o curso as demandas contemporaneas do campo
educacional? Qual o lugar do curso na sociedade? A emergéncia e
relevancia dessas questoes demonstram que “[...] é incontestavel a
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importancia, a necessidade e a viabilidade do trabalho pedagogico,
que se desenvolve em diferentes contextos, contribuindo para o
encaminhamento de diferentes processos educativos e afirmando,
sim, um dominio proprio da Pedagogia” (CRUZ, 2011, p. 198).

O desafio de instituir saberes curriculares sobre e para a ENE
no curso de Pedagogia se configura como um processo complexo
que requer a constru¢ao de repertério de recursos conceituais e
metodoldgicos, concebidos, articulados e mobilizados com base no
significado epistemoldgico da Pedagogia como Ciéncia da Educagao,
e, como desdobramento, a introdu¢ao de dispositivos curriculares
(disciplinas, eixos, dimensoes, médulos e outras atividades formativas)
que demarquem o lugar da discussdo e da experiéncia formativa
em ambientes nao escolares na formagao inicial de pedagogos. Na
realidade, trata-se de investir, no ambito dos documentos cutrriculares
e da culturainstitucional dos cursos, na critica aos modos de concepgao
dos objetivos e dos objetos de formagao pedagdgica, a fim de que
a reflexdo mais aprofundada de cunho epistemolégico aliada ao
reconhecimento contextual de demandas educativas emergentes na
sociedade contemporanea e amplie o horizonte de saberes e praticas
formativas no qual o curso de Pedagogia se situa.

Os documentos curriculares analisados revelam uma situac¢ao
preocupante e que se arrasta por anos no curso de Pedagogia: as
controvérsias da docéncia como base de formac¢io. A formacio
de professores para a Educagao Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental ¢ uma demanda histoérica que responde a desafios da
profissionalizagao de docentes em nivel superior. Por isso mesmo,
a absorcao dessa finalidade pelo curso de Pedagogia é uma atitude
necessaria e indiscutivelmente relevante. Talvez as urgéncias
educativas relacionadas a escola e a docéncia que preocupam gestores
das politicas de educacio, intelectuais do campo e sociedade, em
geral, tenham pautado a concep¢ao de que a finalidade do curso é, a
priori, a formagao de professores, ofuscando outras dimensoes que,
historicamente, a Pedagogia ja comportava e novas atribui¢cdes que
apareceram na esteira do desenvolvimento dos processos educativos
nao escolares. A provocagao de Libaneo parece ser pertinente quando
o autor pontuou que, com relagao ao curso de Pedagogia,

Os problemas e dilemas continuam, persistem velhos preconceitos, mantém-se

apego a teses ultrapassadas, as vezes com o fragil argumento de que sio conquistas

histéricas. E o que se pode ver, por exemplo, na insisténcia em temas como: a
docéncia como base da identidade profissional de todo educador [...] (2001, p. 17).

O ponto critico nao parece estar no fato do curso se destinar a
formacao de professores, mas sim na logica implicita nos documentos
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de que essa formagao estaria também permitindo o desenvolvimento
de saberes profissionais voltados as praticas em ENE. O que se
observou no conjunto dos documentos analisados foi que, embora
declarem a intengdao de contemplar o eixo formativo para outros
campos em que sejam requeridos conhecimento pedagdgico, os
PPCs, reproduzindo a légica das DCNs, ndo expressam uma inser¢ao
efetiva da ENE nos curriculos de formagao inicial do pedagogo.

Os dados apontam, claramente, a necessidade de reorientagao
do curriculo para a formagio de pedagogos em ENE, cuja
legitimidade nio implica abrir mao da formacao de professores no
curso de Pedagogia, que também tem suas problematicas, urgéncias
e prioridades. Indicou-se que essa reorientagdo significa incluir um
eixo ou dimensao mais substancial com disciplinas te6rico-praticas
especificas, assim como ajustar o foco formativo de outras disciplinas
que possuem carater geral, como os fundamentos da educagao e
as de organizagao do trabalho pedagogico (didatica, planejamento,
avaliagdo, gestao, etc.), a fim de que possam incluir teorizagoes da
educacao em um sentido amplo e nao somente no plano escolar. Com
efeito, o aprofundamento de estudos em uma area especifica da ENE
ficara a cargo da formacao no ambito da pds-graduacao. Contudo,
o reconhecimento em nivel basico e geral sobre possibilidades
e demandas de intervengdo profissional em ENE precisa ser
privilegiado como dimensio constitutiva dos curriculos de formacao
inicial. Essa ¢ uma forma de atender, ainda, expectativas de pessoas
que ingressam no curso com o desejo de atuarem em segmentos,
da profissio pedagogica, distintos do que o pedagogo exerce nas
instituicGes de educacio formal.
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RESUMO: A Organizagao das Nacoes Unidas para Alimenta¢ao e Agricultura
—TFAO, agéncia da ONU, atua com expressividade nos programas de governo
de combate 2 fome e de desenvolvimento rural no Brasil, bem como em
pafses da América Latina, Caribe e Africa. Neste artigo apresentamos
como objeto de estudo a relagio entre a proposta de desenvolvimento
rural da FAO e os principios educativos defendidos por esta agéncia nos
anos 1950 e a partir de 2005.0 estudo foi realizado por meio de fontes
secundarias e primarias, cuja sintese das conclusGes aponta que como nos
anos 1950, e coerentemente com a metodologia da FAO de constitui¢do
de consensos sociais em torno das propostas de desenvolvimento rural e
educativa, atualmente sdo langadas bandeiras de lutas que aglutinam setores
sociais antagdnicos em torno de uma proposta que promove a inser¢ao
subordinada das popula¢ées do campo a légica do mercado.
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FAO'S RURAL DEVELOPMENT AND EDUCATION PROPOSALS IN THE 1950°S AND TODAY:
FORGING CONSENSUS AS SOCIAL DISGUISE

ABSTRACT: The Food and Agriculture Organization - FAO, a UN Agency
- acts with expressiveness in hunger relief and rural development
programs in Brazil, as well as in other countries in Latin America, the
Caribbean and Africa. In this article we analyze the relationship between
FAO?s rural development proposal and educational principles advocated
by the agency during the 1950’ and also since 2005. The study was
conducted through secondary and primary sources. Summarizing the
conclusions, today, as in the 1950s, the organization supports campaigns
that gather antagonistic social sectors around projects that promote
insertion of countryside population subordinated to market’s logic, a
strategy consistent with FAO’s methodology for the establishment of
social consensus for rural and educational development.

Keywords: Rural Development. Education. FAO. International Organizations.
Rural education.

INTRODUCAO

A educacao nao é aatividade fim da FAO. No entanto, a mesma
tem ocupado um papel de destaque desde o inicio de sua atuagao, em
1945, pois a FAO considera o tema como um meio de aumentar e
melhorar a produtividade, a qualidade de vida das populagbes rurais
e os niveis de nutri¢ao e seguranga alimentar. Contudo, embora a
FAO seja uma agéncia especializada em alimenta¢do e agricultura,
a educacao tem sido uma de suas principais estratégias para a
reducao da pobreza, desenvolvimento rural e seguranca alimentar,
e tornou-se um “tema’” caro e candente para atingir os Objetivos do
Desenvolvimento do Milénio (2000):

La Educacién para la poblacién Rural es crucial para alcanzar los Objetivos
de Desarrollo del Milenio- las metas mundiales que los dirigentes del mundo
fijaron en la Cumbre del Milenio em septiembre de 2000 - y especialmente para
erradicar la pobreza extrema y el hambre, lograr la enseflanza primaria universal,
promover la igualdad entre los géneros y la autonomia de la mujer, y garantizar la
sostenibilidaddel médio ambiente (FAO, 2004b, p. 4).

Estas propostas para o desenvolvimento rural tém como
estratégia a educacdo, e sdao difundidas via projetos, programas e
politicas' no Brasil. Os projetos de educacio desenvolvidos em
parceria com a FAO realizam a formagao de professores, merendeiros
e técnicos agricolas, provocando mudangas no curriculo, nas praticas
pedagdgicas e ainda, na produgao de alimentos.
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Esta agéncia internacional desenvolve atividades no Brasil
desde 1949, tendo inicio em atividades florestais voltadas para o
desenvolvimento rural na Amazonia. Seus antecedentes historicos
demonstraram que as discussodes acerca da alimentagao estiveram
relacionadas a falta de eficiéncia da produgao de alimentos, e, por isso,
havia-se a necessidade de criar uma organizacao em nivel internacional
que pudesse investigar, padronizar e direcionar a produgao agricola
mundial,” de modo a moderniza-la e torna-la mais eficiente. A agéncia
foi fundada oficialmente em 16 de outubro de 1945, no pés-guerra.
Em 1951, sua sede foi transferida para Roma — Italia, onde est4 situada
até hoje pelo fato de o governo italiano ter sido o responsavel pela
criagdo da primeira organizagao internacional intergovernamental a

lidar com questdes agricolas em nivel mundial (BARACURY, 2000).

A PROPOSTA DE DESENVOLVIMENTO RURAL E DE EDUCACAO DA FAD

A FAO ¢ uma das agéncias especializadas do Conselho
Econo6mico e Social - ECOSOC® da ONU, que atua em parcetia com
as agéncias da Organizacio®e com organismos internacionais, entre
outros que desenvolvem a¢oes conjuntas ¢/ou isoladas de cooperagio
técnica agricola que envolve a elaboracao de pesquisas, projetos,
programas e politicas para e/ou junto aos paises membros. Destas
acoes sao produzidos documentos com relatérios de cooperagdes
técnicas, como meio de divulgar as experiéncias e disseminar as
propostas que tiveram éxito. Percebemos que, o que move as
intengdes desta Agéncia sao a percepgao da existéncia de uma relagao
estreita entre a nutricdo dos individuos, o bem-estar das populagdes,
o desenvolvimento rural e o crescimento econdémico.”

Desde sua criagao até hoje, a FAO assume o papel de agéncia
especializada que atua como “férum neutro” nos pafses-membros.
Para ela, ser um “férum neutro” adquire um posicionamento
“nao-partidario”, “[...] onde todos os paises, desenvolvidos e em
desenvolvimento, se reinem em pé de igualdade para negociar acordos,
debater politicas e impulsionar iniciativas estratégicas.” (FAO, 2011).

Embora a FAO se apresente como “férum neutro”, na
condicao de agéncia especializada de um organismo internacional
(ONU), ela possui personalidade juridica de direito internacional
publico, ou seja, tem poder de celebrar tratados e conven¢des com
Estados-Nagoes e com outras organizagoes internacionais. Para
Milani e Loutreiro (2013, p. 3), a relacdo de poder brando (powersof?)°
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entre uma nagao e uma organizac¢ao internacional “se reveste de
ideologias forjadas e refinadas no Ocidente com o objetivo de manter
e reproduzir estruturas de dominagao econdmica, cultural e politica,
principalmente a partir do final da Segunda Guerra Mundial.

Destacamos que mesmo havendo uma reduc¢ao da cooperagao
prestada pela FAO no Brasil, o pafs contraiu direitos e obrigacoes
ao estabelecer um tratado com a Ageéncia. Dentre elas, podemos
citar a implementac¢ao de politicas, programas e projetos’ no ambito
nacional, bem como a transferéncia dessas “experiéncias” para paises
em desenvolvimento (CHIANCA, 2008).

A relagao estabelecida entre um pafs e uma organizagao
internacional, neste caso, o poder de influéncia que a FAO exerce sobre
o Brasil, pode ser caracterizada como poder brando. Historicamente,
a FAO se colocou na posi¢ao de “Fdrum Neutro”, onde suas a¢oes
sao determinadas nao por um, mas por todos os paises-membros
em que ela presta cooperacao. Entretanto, as “recomendagdes” feitas
por ela nido se tratam apenas de propostas que podem ou nao ser
implementadas pelos pafses-membros, tratam-se de medidas que eles
apontam como “exitosas”, que devem ser incorporadas na politica de
cada nacao-membro para atingir determinado fim a que se propoe.

As acdes de cooperagao da FAO para o desenvolvimento
rural no Brasil foram fortalecidas no periodo de 1945 a 1964 (FAO,
2010), pois naquele momento os projetos de Cooperacao Técnica
Internacional - CTT estavam articulados ao projeto desenvolvimentista
da nagdo, que visava “[...] um projeto de industrializagao planejada e
apoiada pelo Estado [...]” (BIELSCHOWSKY, 2000, P. 247).

Os projetos de desenvolvimento rural nos paises onde a FAO
atua, principalmente naqueles considerados periféricos, passaram
por quatro momentos: o primeiro refere-se a projetos com enfoque
comunitario (final da década de 1940 até anos 1960), também
conhecidos como projetos de desenvolvimento local - com algumas
caracteristicas semelhantes a proposta atual de desenvolvimento
rural; o segundo trata-se de projetos de desenvolvimento rural com
enfoque na reforma agraria (a partir de meados da década de 1960 a
1980, retomada anos mais tarde entre os anos 1990 e 2000); o terceiro,
desenvolvimento rural integrado, entre os anos 1980 e 1990; o quarto
e atual, desenvolvimento rural sustentavel com enfoque territorial e
participativo para o alivio da pobreza. Embora tenhamos datado as
perspectivas de desenvolvimento rural, ¢ importante salientar que as
mudangas de paradigmas do desenvolvimento rural nao ocorreram de
forma linear com o encerramento de um modelo e o inicio de outro.

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 | n.02| p.293-316 | 177436 | Abril-Junho 2018



297

Nestes diversos periodos, os diferentes principios foram defendidos
de forma concomitante, mas com variadas énfases, dependendo do
pais e do contexto s6cio econémico deste.

Segundo Favareto (2010), o desenvolvimento rural com
enfoque comunitario teve inicio na década de 1930 e se fortaleceu a
partir de 1945 com a criagdo da ONU e suas agéncias. Esta concepg¢ao
de desenvolvimento rural, com enfoque comunitario, tinha como
matriz o fortalecimento das potencialidades das comunidades
via participa¢do da populacao e a criagao de cooperativas, muito
semelhante ao discurso atual sobre desenvolvimento rural.

Identificamos que a educa¢dao proposta pela FAO, neste
enfoque de desenvolvimento comunitario, nao ¢ apenas de carater
formal destinada as criangas em idade pré-escolar e Ensino
Fundamental. Sao privilegiadas a¢oes educativas de carater nao-
formal ou informal, voltadas para a formagao de jovens e adultos.
Para tanto, em 1951, foi realizada uma mesa redonda sobre a
educacao rural no Brasil, convocada pelo Josué de Castro, com a
participacdo de representantes da FAO e da Comissao de Educagao
Rural em Itaperuna — Estado do Rio de Janeiro. Nela foi declarado
que “alfabetizar o homem do campo, nao lhe resolve os problemas,
pois muitas vezes constitui apenas elemento para desenraiza-lo
do meio rural” (CPDOC, 1951). A proposta de educagao rural
apresentada na mesa redonda buscava evitar o éxodo rural e, ao
mesmo tempo, formar novas liderancas de jovens e adultos que
pudessem ser inseridos ao processo de desenvolvimento do pais.
Indicava-se a necessidade de modernizar as formas de producio via
formacao técnica: “o técnico ¢ muito importante, pois tem como
funcio fecundar o meio. O Brasil esta “a cavaleiro” do resto do
mundo em educag¢ao rural.” (CPDOC, 1951, p. 5).

A Comissao de Educacao Rural de Itaperuna, que participou
da mesa redonda em 1951, havia realizado em 1950 a Primeira Missao
Rural de Educacao de Adultos. Esta Missao tinha como objetivo a
“acao educativa integral” para elevar as condi¢oes de “vida material
e social”, por meio de uma “organizagao social da comunidade” via
assisténcia de técnicos e especialistas. A Missao Rural era constituida
por especialistas da area de medicina, enfermagem, veterinaria,
assisténcia social, agronomia, educagio sanitaria, economia
doméstica, operador de radio e cinema e motorista. A Missao Rural
operou em quatro principais setores: médico-sanitario, agropecuario,
de economia doméstica e de servico social (CPDOC/FGYV, 1950).
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A experiéncia da Missao Rural de Educacido de Itaperuna serviu de
modelo para a criagao da Campanha Nacional de Educagao Rural -
CNER em 1952. No entanto, “por seu carater de “volante” - que se
mostrou ineficiente- levou a CNER a optar pelas Missoes Rurais de
Educacao fixas.” (BARREIRO, 2010, p. 53).

Segundo Barreiro (2010), as Missoes Rurais de Educagao foram
o centro de atuagao da CNER. A formacao dos técnicos para as Missoes
Rurais foram realizadas nos EUA, onde fizeram “acordos financeiros
técnico-ideoldgicos entre a CNER e o Ponto IV [...] uma agéncia
americana interessada na expansao da ideologia da modernizagao e no
modo de produgao capitalista”. Também foi realizado um acordo entre
a CNER e Cooperativa Americana de Remessas para o Exterior dos
EUA — CARE, que por meio de um convénio doavam ferramentas,
curativos e materiais de primeiros socorros para agricultores e
carpinteiros rurais (BARREIRO, 2010, p. 54).

Neste debate entre representantes da FAO e de integrantes
da Comissao de Educacdo Rural em Itaperuna, Estado do Rio de
Janeiro, promovido por Josué de Castro (CPDOC, 1951), assim como
nos Cadernos da Campanha Nacional de Educa¢ao Rural (REVISTA
DA CAMPANHA NACIONAL DE EDUCACAO RURAL, 1954
-1955) destacamos os principios para esta modalidade de ensino: 1- a
fixagao do homem ao meio rural por meio de alterages das condi¢oes
socioeconomicas, relacionadas a melhoria das condi¢oes de vida e
aos aspectos ideoldgicos que teriam a funcdo de evitar a adesdo ao
comunismo por meio da implementagao de uma “reforma agraria
nao radical”’; 2- promoc¢ao de mudangas na mentalidade dos sujeitos
para a formagao de individuos ativos, com desejo de mudancas e
condi¢oes de “atuagao na realidade” em que esta inserido, por meio da
estratégia de implementagao de planos de intervencao locais, flexiveis
e interdisciplinares, voltados para a formacao de lideres; 3- a defesa de
constitui¢ao de uma proposta educativa para as populagdes do campo
que atenda as necessidades locais e de escolas normais rurais para a
formacao de educadores que tenham identidade cultural com o meio.

A partir de 1960 houve uma reduciao desses projetos de
educag¢dao comunitaria, pois dependiam de recursos humanos e
financeiros externos, dificultando a sua ampliagcao e manuten¢ao nos
paises periféricos. Outro elemento destacado por Favareto (2010), na
redugao destes projetos durante esse periodo, refere-se a introdugao
de praticas estranhas as tradi¢des das comunidades, isto ¢, de forma
paradoxa ao que se propalava. Tratava-se de projetos verticais que
nio levavam em consideracio a cultura das comunidades.
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Entre 1951 e 1971, o Brasil recebeu “mais de 80 missoes
de curta duracdo ou circunstancias” (FAO, 2010, p. 7). Entre as
missoes desenvolvidas nesse periodo, as que se destacam referem-se a
modernizag¢ao e eficiéncia na producao de alimentos. Paraisso, em 1946,
a FAO criou o Departamento Economico e Social, com o objetivo de
estabelecer um quadro politico para o desenvolvimento rural; coletat,
avaliar e monitorar a situacdo nutricional, alimentar e agricola no
mundo; analisar politicas alimentar, agricola e commodities nacional e
internacional; e prestar assisténcia internacional de planejamento aos
governos nacionais e organizagoes regionais. Esse departamento foi
composto por diversas divisoes,® dentre elas, a Divisao de Recursos
Humanos, Instituicdes e Reforma Agraria (FAO, 1981).

Moreira (1998) aponta no Brasil a criagao da Frente Parlamentar
Nacionalista (FPN), por iniciativa da ala jovem do Partido Social
Democratico (PSD) em 1956, que articulando politicos progressistas
de distintos partidos chegou a defender a Reforma Agraria, na
tentativa de superacao da extrema pobreza da populagao rural como
mecanismo de ampliacio do mercado interno, como elemento central
para um desenvolvimento autossustentado nacional, independente e
autocentrado. Elabora-se, entao, um discurso que aponta a burguesia
nacional como representante dos interesses das diferentes classes na
industrializagdao nacional, tais como o proletariado camponés e a nova
classe média. Desenvolveu-se, assim, uma perspectiva consensualista,
que minimizava a radicalizacao das diferencas de classes, na medida
em que apostava na possibilidade de constitui¢ao de uma comunidade
nacional homogénea articulada a tese dos liberais, segundo a qual
a produtividade do trabalho com emprego de novas técnicas de
produgao elevariam os patamares de qualidade de vida da populagao,
dissimulando, desta forma, os conflitos politico-ideologicos entre os
diferentes grupos sociais (MOREIRA, 1998).

A partir dos anos 1960, as propostas de reforma agraria
da FAO recebem énfase. No entanto, cabe lembrar que a reforma
agraria proposta pela FAO para os paises em desenvolvimento
nao se tratava de distribui¢ao compulséria de terras, mas da
integracdo do pequeno agricultor e do sem-terra ao mercado. “A
transformacao do trabalhador em pequeno proprietario constitufa
assim a unica saida para salva-lo do comunismo” (MARTINS,
1980, p.88, apud, BARREIRO, 2010, p. 93). Nessa perspectiva, a
Agéncia acredita que para alcangar o desenvolvimento rural seja
necessario garantir o acesso a terra, bem como modernizar as
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formas de producao, investir na formagao de conhecimentos e
insumos agricolas. Esta concepgao de reforma agraria atendia aos
interesses do Estado brasileiro, que por sua vez era contrario a
reforma agraria incitada pelos movimentos de luta pela terra.” Além
disso, naquele periodo havia uma preocupagiao dos governos de
paises em desenvolvimento, principalmente dos governos latino-
americanos — incluindo o brasileiro - em conter a expansiao dos
idearios comunistas que “assombravam” as populacdes pobres,
consideradas mais “vulneraveis” a campanha comunista. Nesse
sentido, a matriz politica reformista proposta pelos organismos
internacionais e, especialmente pela FAO, convergia com os
interesses do Estado brasileiro na contencao de conflitos agrarios
e na inserc¢ao de politicas desenvolvimentistas. Isto é, tratava-se de
uma proposta conservadora que nao visava ao fim da concentragao
de terras, mas a inser¢ao do trabalhador sem-terra a légica do
mercado, a minimiza¢ao dos conflitos de terras e a manutencio e
perpetuacio do sistema capitalista.

Entre o periodo de 1950 a 1970, a FAO realizou diversas
acoes conjuntas entre agencias da ONU (UNESCO, OIT, UNICEFE,
BIRD, entre outros) para viabilizar os projetos de desenvolvimento
rural em pafses da periferia (FAO, 1981). Entretanto, cabe salientar
que entre as décadas de 1960 e 1970 suas principais agoes estiveram
centradas no desenvolvimento do setor florestal. Isto é, com o fim
da Segunda Guerra Mundial e a urgéncia em reconstruir a Europa,
a madeira brasileira assumiu uma importante fungao no contexto
econdémico mundial. Durante um periodo de quarenta anos, suas
acoes no Brasil estiveram voltadas para o desenvolvimento da
economia exportadora de madeira.

Desde o inicio da atuacio da FAO no Brasil até a década
de 1980, a maior parte da cooperagcao prestada estava ligada
ao setor florestal, cuja madeira local ocupou dupla func¢ao: a
reconstrucao dos paises atingidos pela Segunda Guerra Mundial
e o fortalecimento e a expansao da industria nacional. Embora o
enfoque no desenvolvimento rural comunitario fosse umas das
taticas prioritarias da FAO, percebe-se que no Brasil ele aparece
como meio de alavancar o desenvolvimento econémico do pafs, e
nao como atividade fim.

A partir da década de 1950, a Floresta Amazonica tornou-
se um importante destino das Missdes da FAO, cujo objetivo era o
desenvolvimento rural na perspectiva da exploragao florestal da
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Amazonia (FAO, 2010). Essa perspectiva de desenvolvimento rural
culminou com a chamada Revolucao 1erde, “também conhecida como
modernizacdao conservadora que, mediante o estimulo ao uso de
maquinario e novos insumos agricolas, concentrou a terra e impulsionou
o éxodo rural” (NUNES, 2014, p. 17), o que nao resultaram na
elevacao dos niveis de nutricao e na reduc¢io da pobreza do campo.
Pelo contrario, aprofundaram os conflitos e as desigualdades sociais.

No periodo em que a énfase foi o desenvolvimento rural
integrado, entre osanos 1980 e 1990, a perspectiva de desenvolvimento
rural da FAO estava relacionada a producdo de alimentos a partir
da inser¢ao de novas tecnologias no campo como a utiliza¢dao
de maquinas, equipamentos e insumos quimicos (fertilizantes e
pesticidas). Assim, o foco na formacao técnica de jovens e adultos
recai na formacao de um “novo” perfil de camponés e na viabilizagao
dessas tecnologias. A seguranca alimentar também foi defendida
como meio de garantir bem-estar a populacao rural e urbana,
além de evitar conflitos causados pela fome e pela miséria que se
alastravam no pos-guerra. O aumento da producio de alimentos era
considerado um dos principais elementos para o desenvolvimento
das areas rurais, pois, para a FAO, a auséncia de desenvolvimento
das areas rurais era considerada um problema de producio e nao da
desigualdade decorrente da concentracao de terras e riquezas.

Identificamos neste discurso e estratégias da FAO a
concepcao da Comissao Econdmica para Assuntos Economicos da
América Latina e Caribe - CEPAL, a qual Oliveira (2013) caracteriza
de dualista, por identificar nos pafses em desenvolvimento elementos
considerados “modernos”, isto é, favoraveis ao desenvolvimento e
elementos “atrasados” que travavam a evolucdo destes paises aos
mesmos patamares dos paises centrais do sistema capitalista. A
CEPAL indicava que as caracteristicas modernas relacionavam-se
com a industrializa¢io; ja as arcaicas tinham as relagoes estabelecidas
no meio rural, principalmente. Esta perspectiva ignora que sao as
relacdes de extrema exploragio no meio rural, dentre outras, que
permitiram o avang¢o do processo de industrializagao do pais, pois
forneciam alimentos a baixo custo, reduzindo o valor da forc¢a de
trabalho para as inddstrias, assim como constituiram um exército
industrial de reserva que pressionava para baixo os salarios também
nas cidades, por meio do éxodo rural. Conforme Oliveira (2013)
explicita, o atraso e o moderno no Brasil nao sao dicotomicos -como
procura crer o discurso desenvolvimentista da FAO -, sdo acima de
tudo congruentes e complementares.
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E evidente que no meio rural as relagoes atrasadas devem
ser superadas, mas nao em contraposi¢ao a0 moderno industrial
(permeado por exploragao extrema e producao de miserabilidade),
mesmo porque mantém com este uma relagdo organica. Este
discurso, propalado, sobretudo, pelos organismos internacionais
na América Latina, e que foi difundido e aprofundado no pais pelo
Instituto Superior de Estudos Brasileiros — ISEB. A partir dos anos
1950, surte o efeito de apostar na falacia da industrializagdo do meio
rural como resolu¢ao das mazelas sociais dos paises e na educag¢ao
como principal meio para isto.

Para a FAO (1979, p. 38), s6 poderia haver desenvolvimento
rural se fossem “instaladas varios tipos de industrias” nas areas rurais.
Para tanto, era necessario que os Estados investissem em infraestrutura
“[...] econémica e social, sobretudo no saneamento e na educacgao
[...]”; em servigos educacionais de pré-escola e ensino fundamental
para as criancas, jovens e adultos, “[...] a criacao e a ampliacao de
redes de capacitagdao e extensao para homens e mulheres, as quais
permitam adquirir e aperfeicoar técnicas e aumentar a produtividade
[...]”; em execug¢do de programas de reforma agraria que ajudariam
reduzir os conflitos de terras e éxodo rural e, consequentemente,
evitar um “crescimento urbano desordenado” (FAO, 1979).

O Servigo de Extensao e Educagao Agricola da Juventude
Rural desenvolvia um papel estratégico nas a¢oes de desenvolvimento
rural proposto pela FAO, que visava promover por meio da formagao
técnica um novo perfil de camponés que, além de produzir para
subsisténcia, também estivesse inserido no mercado. Nesse sentido,
em 1979, a FAO realizou em Roma, uma Conferéncia Mundial sobre
a Reforma Agraria e Desenvolvimento. Dessa conferéncia resultou a
“Declaracao de Principios e o Programa de A¢ao que constituem, de
fato, a Carta da populagao rural pobre [...]” (FAO, 1979, p. 12), também
conhecida como a “Carta do Campesino”. Esta “carta” teve como
objetivo reorientar as “[...] politicas nacionais de desenvolvimento,
no ambito dos paises; a realizacao de uma Nova Ordem Economica
Internacional em todo o mundo.” (FAO, 1979, p. 12).

Pudemos constatar que os objetivos de industrializagao
do meio rural no Brasil foram amplamente efetivados, mas longe
de suprimir os problemas e conflitos sociais, surtiram o efeito
de acirramento destes. Ianni (1984), ao estudar o municipio de
Sertaozinho, no interior de Sdo Paulo, demonstra o processo
histérico de industrializagao do campo com a implantacao das usinas
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canavieiras. Esta industrializa¢ao produziu como resultado a usina
e o canavial. Na usina desenvolve-se uma complexa organizacio do
trabalho... e no canavial o trabalho ¢ realizado sobretudo pelo “boia
fria”, residente na cidade e submetido a condi¢ao de precarizagao das
relagoes de trabalho, que sonha, sobretudo, com um trabalho formal.

Dessa forma, o desenvolvimento rural integrado, assim
como os demais processos de desenvolvimento rural, proposto
para os paises periféricos foram marcados pela contradi¢ao. A
primeira, buscar a melhoria das condi¢oes de vida da populagio
rural pobre sem alterar a estrutura agraria, isto é, sem a socializagao
dos meios de producao para reproduzir sua existéncia; a segunda,
incluir apenas os possuidores de meios de produc¢dao no processo
de desenvolvimento, deixando a margem a maioria da populacao
rural pobre e sem-terra; a terceira, aumentar a produtividade sem a
desconcentragao de terras, beneficiando apenas o capital industrial,
financeiro e comercial de pesticidas, fertilizantes, equipamentos
e maquinas agricolas que, em muitos casos, levaram os pequenos
produtores a aquisi¢ao de dividas e a perda de suas terras,
aumentando ainda mais a concentrac¢ao de terras e riquezas.

Apesar de a FAO (2010) afirmar que a partir de 1990 houve
uma reduc¢ao do numero de projetos de cooperagao técnica no
setor florestal, verifica-se que apds os anos de 1980 houve um
aumento significativo de projetos nesse setor, mas com enfoques
diferentes. Até a década de 1980 o foco estava no desenvolvimento
do setor florestal, principalmente pela exploragao dos recursos
naturais. A partir de 1980, por conta da pressio dos movimentos
ambientalistas que culminaram na elaboragao do Relatério de
Brundtland (1987), também conhecido como “Nosso Futuro
Comum?”, provocou mudangas na perspectiva de desenvolvimento
rural proposto pela FAO. A partir de 1990, o enfoque dos projetos
estava na conservag¢ao dos recursos florestais. Apds os anos 2000, o
foco manteve-se no manejo sustentavel das florestas (FAO, 2010),
como demonstra o quadro a seguir:
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QUADRO 1. Projetos da FAOQ no Brasil — Periodo de 1990 a 201

Projetos de Seguranca Alimentar/Reducao da Pobreza e Desenvolvimento Rural

Titulo do Projeto Periodo
UTF/BRA/040/BRA - Organizacdo Produtiva das Comunidades Pobres - PRODUZIR 1994-2009
UTF/BRA/040/BRA - Organizacdo Produtiva das Comunidades Pobres - PRODUZIR 19952009
— Médulo AMAZONIA
UTFIBR_A/057/BRA - Apoio ao Desenvolvimento Sustentavel da Agricultura Familiar 20022008
no Brasil
UTF/BRA/064/BRA - Apoio a Implementacéo e Alcance do Resultados do Programa 20042009
Fome Zero
UTF/BRA/067/BRA — Formacéo de Alimentacéo Escolar com Conselheiros e Agentes
. . : « 2005-2009
Associados para o Programa Nacional de Alimentacao Escolar
GDCP_IBRAIE]UHITA - Apoio ao Programa Fome Zero no Controle da Agua, na area 2005-2008
de Dois Irmaos, Brasil
GDCP/BRA/002/ITA - Tecnologias para Melhoria da Seguranca Alimentar em hortas 2005-2008
de distritos selecionados da cidade de Teresina, no Estado do Piaui
TCP/BRA/3101 - Apoio Metodoldgico e de Capacitacéo para o Plano Nacional de 2006-2008
Reforma Agraria (PNRA) e para o Programa Nacional de Agricultura Familiar - PRONAF
Projetos de Gestao Sustentavel do Recursos Naturais
Titulo do Projeto Periodo
UTF/BRA/060/BRA - Gestao Ambiental Rural em Assentamentos Humanos 2002-2009
UTF/BRA/062/BRA - Projeto de Consolidacdo dos Instrumentos Politicos e
BN . . 2004-2009
Institucionais para Implementacdo do Programa Nacional de Florestas
UTF/BRA/066/BRA - Desenvolvimento de Comunidades Costeiras 2006-2010
GCP/BRA/061/WBK - Projeto Florestas Atlantica 2004-2008
TCP/BRA/3101/3202 - Estabelecimento de uma Base Metodoldgica e Construgao
. - . 2008-2010
de Parcerias para o Inventario Nacional Florestal
GCP/BRA/070/EC - Gestdo de Florestas, Apoio a Producao Sustentavel e 2007-2011
Fortalecimento da Sociedade Civil Brasileira
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Projetos para Facilitacao da Cooperacao Tecnica — TCP

Titulo do Projeto Periodo
TCP/BRA/3102 - Componente 02 - Fortalecimento da Comunicagao TCP/MDA 2006-2008
TCP/BRA/3102 - Componente 03 — Agroenergia de Biomassa Residual 2006-2008

TCP/BRA/3102 - Componente 04 — Agroenergia: impactos econdmicos e ambientais | 2006-2008

TCP/BRA/3102 - Componente 05 - Preparacéo do Plano de Gestéo Integrada do

Ecossistema para Baia da llha ALLISANE

TCP/BRA/3102 — Componente 06 — Cadeia Produtiva da Aquicultura no Estado do Parana 2006-2008

TCP/BRA/3102 — Componente 07 - Projetos de Melhores Praticas em Seguranca

Alimentar no Brasil AL
TCP/BRA/3102 - Componente 08 — Melhoria do Quadro Juridico do Governo Federal
. . 2006-2008

para o Uso Sustentavel Extrativista das Florestas
TCP/BRA/3201 - Apoio ao Programa Nacional de Desenvolvimento Sustentével, na

o ~ . e . . . 2008-2009
pecuaria, recuperacdo do pasto e na intensificagao da producéo sustentavel no Brasil

Projetos Regionais

Titulo do Projeto Periodo
TCP/RLA/3106 - Assisténcia de emergéncia para a deteccao precoce da gripe aviaria 2006-2008
no Cone Sul
TCP/RLA/3108 - Preparacéo de um Programa Regional de Sanidade Animal 2007-2008
TCP/RLA/3109 - Desenvolvimento de Ferramentas Técnicas de Referéncia para a 2007-2009
Gestao de uma Biosseguranga Ampliada para os paises integrantes do MERCOSUL
TCPIRI:I-\'I1.3110 — Anélises e fortalecimento de programas de alimentacéo e nutricao 2007-2008
comunitaria
TCP/RLA/3111 - Melhoramento dos mercados domésticos de pescado e produtos 2007-2009

pesqueiros na América Latina e Caribe

TCP/INT/3201 - Formulagéo da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP)
Sul-Sul | Programa de Cooperacao Norte-Sul para Implementacéo da Convengdo das | 2008-2009
Nacdes Unidas de Combate a Desertificacdo (UNCCD)

Fonte: CHIANCA (2008) e FAQ (2010). Quadro elaborado pela autora (2015).
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Essas alteragoes na perspectiva do desenvolvimento rural na
Agéncia também provocaram mudangas na proposta educativa da FAO
que, a partir de 1990, adotou outra abordagem de educagao para o
desenvolvimento rural. Nesse sentido, em 2002, ap6s o Férum Mundial
de Educacio de 2000, em Dakar - Senegal, durante a Capula Mundial
sobre Desenvolvimento Sustentavel, em Johanesburgo, foi firmada uma
parceria entre a FAO e a UNESCO, na qual foi criado um novo programa
especifico de educagao para a populacio rural considerado um marco da
iniciativa da Educacio para Todos — EPT (FAO, 2004a; 2004b; 2004c).

Em 1996, na Capula Mundial sobre a Alimentagao, os
representantes da FAO também chamaram a atencao sobre a
importancia da educag¢ao basica para a populagao rural, para a redugao
da pobreza e da fome, seguranca alimentar, a paz e o desenvolvimento
sustentavel (FAO, 2004b).

A parceria entre a FAO e a UNESCO, bem como o enfoque
interinstitucional entre as demais agéncias da ONU, foram alguns dos
compromissos tratados no Férum de Dakar e na Capula Mundial
de Desenvolvimento Sustentavel, que visavam facilitar e tornar mais
eficiente as agdes desenvolvidas entre as agéncias, a fim de cumprir
um dos maiores desafios do milénio: redu¢ao da pobreza e educagao
para todos (FAO, 2004a; 2004b).

O programa Educagido para a Populagio Rural — EPR,
estabelecido entre a FAO e a UNESCO em 2002, tem como objetivo
diminuir a disparidade do acesso a educagao entre as areas rurais e
urbanas, superar o analfabetismo via educagao formal e nao-formal e a
formacao de capacidades, compreendida pela FAO como formagao das
habilidades para um trabalho auténomo, diversificado e resiliente,'’ que
permita os individuos tornarem-se resistentes a qualquer adversidade
economica, social, cultural ou ambiental (FAO, 2012).

Segundo a FAO (2004, p. 21, traducio nossa)," “a reducio da
pobreza, a seguranca alimentar e a educagao basica, formam um nucleo
do novo discurso sobre assisténcia 2o desenvolvimento’ do novo milénio,
sendo uma das metas mais perseguidas pelas as agéncias e organizagdes
internacionais a partir dos anos de 1990 e ao longo do inicio do século
XXI, para atingir as metas do Desenvolvimento do Milénio (2000).

Em 2002, ap6s alguns meses da parceria estabelecida entre
a FAO e a UNESCO para a EPR, foi realizada a Primeira Reunido
Intergovernamental do Projeto Regional de Educagao para América
Latina e Caribe, langada em nivel regional a EPR. No ano seguinte,
em 2003, foram realizados diversos encontros nacionais de EPT, para
a elaboracao de um documento sintese que apresenta um diagnostico
sobre a educacao rural dos paises-membros. O documento foi
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elaborado a partir das experiéncias de educacao rural realizadas nas
nacdes, e contou com a participa¢ao da sociedade civil, ONGs,
Ministérios da Educacdo e das agéncias internacionais de cooperagao.
Tais sinteses resultaram na publica¢io do documento sobre a
“Educacao para Populagao Rural na América Latina: Alimentagao e
Educacao para Todos”, que serviram de base para a discussao do
Seminario Regional de Educagdo Rural na América Latina e Caribe.
O seminario foi organizado pela FAO em parceria com a UNESCO,
Instituto Internacional de Planejamento da Educagao — IIPE, com o
apoio financeiro da Cooperagao Italiana para o Desenvolvimento e
com a colaboracao do IICA. (FAO, 2004b; 2004c).

No Brasil, o documento sintese foi elaborado pela Eliane
Dayse Pontes Furtado,' no qual apresenta um panorama historico da
educacao rural brasileira, bem como a “nova” perspectiva denominada
de “educa¢io do campo”, que traz em seu bojo “a luta dos povos
do campo por politicas publicas que garantam o direito a educagao,
a uma educacao que seja no campo e do campo”. Além do Brasil,
outros paises da América Latina e Caribe também apresentaram o
documento sintese sobre a educagao rural em suas nacdes, a citar:
Chile, Colémbia, Honduras, México, Paraguai e Peru, que serviram
de base para as discussdes realizadas nas regides da Africa, Asia e
Europa nos anos de 2005 e 2006 (FAO, 2004b).

O documento “Educag¢io para Populacao Rural na América
Latina: Alimentagdo e Educagio para Todos” (FAO, 2004b,
traducio nossa),” apresenta uma revisao dos planos e estratégias do
desenvolvimento rural e agricola, bem como um diagnéstico geral
das politicas e dos programas agrarios em andamento, incluindo as
principais organizagoes e instituicdes e as necessidades educativas
do setor. Ademais, aponta a situa¢ao geral da educagdo rural na
América Latina, como os principais temas e problemas relacionados
a educagio basica, desenvolvimento infantil e educacao na primeira
infancia, Ensino Fundamental, Médio e Profissional para jovens,
a formacdao de competéncias basicas para a vida e educagao
permanente.' Também apresenta discussdes sobre as estratégias e
“boas praticas” para melhorar a qualidade da educagao da populagao
rural, incluindo a formacao de professores, adequagao do curriculo
¢ dos materiais didaticos as necessidades da populacao rural,
ampliacao da participacdo da comunidade na educacao, melhor uso
das ferramentas de tecnologia e informagao, e ainda, a alfabetizagao e
a capacita¢ao direcionada para o trabalho da populagao rural “dentro
dos processos atuais de desenvolvimento rural”.
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No mesmo ano, a FAO com a colabotra¢io da UNESCO,
publicou o documento “Educa¢do para o Desenvolvimento Rural:
novas respostas politicas” (FAO, 2004a, tradu¢io nossa),"” que
apresenta um estudo sobre a educa¢ido e o desenvolvimento rural,
bem como a “nova agenda” para o desenvolvimento e alivio da
pobreza rural. O documento reune a perspectiva de educagio
da FAO, o qual define a concepcao filoséfica e pedagogica de
educaciao, desde a Educacao Basica ao Ensino Superior, bem como a
formacao de competéncias e habilidades necessarias para o trabalho
e desenvolvimento nas areas rurais. Este documento traz um item
especifico sobre a experiéncia brasileira, considerada exitosa no que
se refere a criagao de um organismo que satisfaca a formacao de
habilidades e competéncias para as areas rurais. O organismo que a
FAO e a UNESCO se referem ¢ o Servico Nacional de Aprendizagem
Rural — SENAR, criado em 1991, pela Lei n® 8.315.

O SENAR ¢ uma entidade privada ligada ao “Sistema S”,'
mantida pelo Estado e pela classe patronal rural, isto ¢, pelos grandes
proprietarios de terra e empresarios rurais, e esta vinculada a Confederacao
da Agricultura e Pecuaria do Brasil — CNA, composta prioritariamente
por representantes do agronegocio latifundiario brasileiro.”

E nessa perspectiva que se da a concepgao de educagio
da FAO, baseada na formacao de habilidades e competéncias,
vinculada a um projeto de sociedade e de formagao humana, que
tem como pressuposto a formagao de capital humano e social, para o
desenvolvimento capitalista.

Em 2005, logo ap6s a publicagao do documento “Educacio
para o Desenvolvimento Rural: novas respostas politicas”, a FAO
estabeleceu um projeto de cooperacao técnica com o MEC e o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao - FNDE, com a
proposta “inovadora de educagao ambiental, alimentar e nutricional”.
A cooperagao técnica inclui projetos com hortas escolares para
aplicagao de conhecimentos técnicos e ambientais, que também
serviu de complementa¢ao do Programa Nacional de Alimenta¢ao
Escolar — PNAE. O projeto de cooperacio técnica TCP/BRA /3003,
“A Horta Escolar como Eixo Gerador de Dinamicas Comunitarias,
Educacio Ambiental e Alimentacio Saudavel e Sustentavel”, entre os
anos de 2005 e 20006, foi implementado o projeto piloto com mais de
vinte hortas escolares, e teve como publico-alvo trés municipios com
baixo Indice de Desenvolvimento Humano — IDH dos estados de
Goias, Rio Grande do Sul e Bahia (FAO, 2010, p. 9-10).

E possivel verificar que ap6s 2000, com o Compromisso
de Dakar e a Capula Mundial sobre Desenvolvimento Sustentavel,
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estabelece-se uma “nova” perspectiva de educagao rural para os
paises periféricos, especialmente no Brasil, que caracterizamos em
cinco momentos: primeiro, a parceria estabelecida entre a FAO e a
UNESCO de EPR em 2002; segundo, as sinteses realizadas pelos
paises da América Latina sobre o diagnostico da educagao rural (2003);
terceiro, o Seminario de Educagao para a Populacao Rural da América
Latina (2004); quarto, a publica¢ao do documento “Educacao para o
Desenvolvimento Rural: novas respostas politicas”, que trata da concepgao e
da necessidade de uma “nova” educagio para as populagoes rurais, para
o desenvolvimento rural (2004); quinto, a implementag¢ao do projeto
de cooperagao técnica entre a FAO, o MEC, FNDE e PNAE (2005),
com projetos de hortas escolares, o qual se caracteriza a implantagao
das “respostas politicas” estabelecidas no documento de 2004.

E importante salientar que as discussoes acerca da educacio
rural sempre estiveram presentes nas propostas estratégicas da FAO
para o desenvolvimento das areas rurais, assim como ja foi destacado.
Entretanto, verificamos quea partirdas décadasde 1990 e, principalmente,
ap6s 2000, com o avango da perspectiva do desenvolvimento sustentavel
na agenda global, o enfoque na educagao rural ganhou mais expressao e
espago no cenario das politicas educacionais.

Verifica-se que as mudangas na concepgao de educagao rural
ocorridas no final da década de 1980 e inicio da década de 1990 ¢é
resultado do processo das reformas neoliberais, em que “o capital impoe
a reestrutura¢ao produtiva e com ela e a afirmagao ideoldgica, segundo
a qual, haveria uma importancia da educagao basica para a formacao
profissional dos individuos”. Nesse sentido, a educagao basica ¢é vista
com maior relevancia, “sobretudo porque a esta caberia a formagao da
forca de trabalho, desenvolvendo as “competéncias” para atender as
necessidades do mercado.” (BATISTA e ALVES, 2009, p. 3).

Nesse sentido, a FAO (2004a, p. 273-290) diz que além da
escolarizagao e da formagao, a experiéncia laboral contribui para a
formagio de capital humano, seja ele ligado ao setor agricola ou nao-
agricola. Para a FAO, no contexto da transformagao rural, os niveis mais
elevados de educagdo e a disponibilidade de empregos nao-agricolas
facilitam o ajuste. [...] “Um nivel mais alto de educa¢ao aumenta o
exército de capital humano e, consequentemente, abre o acesso a salarios
nao-agricolas mais altos. |...|” (FAO, 2004a, p. 273, traducio nossa)."

Em contrapartida, as populagdes pobres rurais, com baixos
niveis de educagio e formagao, sao excluidas tanto do trabalho agricola
e nao-agricola. O caminho apontado pela FAO para aumentar o acesso
das populagoes rurais pobres ao mercado de trabalho ¢ a formagao
de competéncias para a agricultura, bem como aquelas ligadas ao
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setor nao-agricola, ou seja, industriais. Para tanto, a FAO discute a
necessidade de um curriculo “especifico” e “geral” para as populagdes
rurais. O primeiro, para a formagao especifica para a agricultura, que
contribua com a for¢a de trabalho agricola; e o segundo, para aumentar
a probabilidade de emprego em setores nao-agricolas.

A transformacio dos mercados de trabalho rurais implica que os sistemas de
ofertas deem respostas pertinentes as necessidades das populagdes rurais que
participam de uma ampla gama atividades econémicas, incluindo a agricultura,

mas também atividades industriais, de turismo e outros servicos (FAO,2004a, p.

- q
276, traducio nossa)."’

Nessa perspectiva, a FAO (2004a) defende a necessidade de
investimentos tanto do setor publico como privado na formacgao
técnica e profissional para as areas rurais, pois ela atende as demandas
de formagao de habilidades e competéncias necessarias para o
desenvolvimento rural e alivio da pobreza.

O fortalecimento da coesao social é uma das estratégias
estabelecidas pela FAO para o desenvolvimento territorial, pois a
coesao social é compreendida como uma forma de “negocia¢ao”, de
“conciliagao” e de “barganha”, isto ¢, consenso entre os diferentes
atores, sejam eles “atores poderosos” ou “marginalizados” (FAO,
2007; 2005). Para FAO (2007), os atores poderosos sio aqueles
que exercem algum tipo de influéncia ou respeito em ambito local,
podendo ser lideres religiosos ou outros personagens influentes,
que possuem um “entendimento profundo do contexto local e ao
seu papel como depositarios de conhecimentos historicos”. Ja os
“atores marginalizados” sdo aqueles excluidos dos processos sociais
e economicos do contexto local, sendo necessaria a construcio de
uma colaboragao entre todos os atores sociais para a capacitagao dos
“atores mais fracos”, para que eles possam “assumir papéis ativos
nos processos de tomada de decisao”, e, por conseguinte, facilitar
a construcao de um consenso entre os diferentes atores, que se
materialize em um “Pacto Social Territorial” (FAO, 2007, p. 53-54).

Portanto, quando a FAO traz em sua metodologia de DTPN,
a educagao como estratégia para o desenvolvimento rural, verifica-se
que esta concepgao de educagao nao esta passivel de neutralidade,
mas marcada pela contradi¢do. Primeiro, porque a educagio é
considerada pela FAO um dos principais instrumentos para promover
os dialogo e conciliagao entre os diferentes atores, sejam eles donos
dos meios de produgiao ou os que vendem sua forga de trabalho.
Isto ¢, a educa¢do como uma ideologia que supere as diferencas de
classe, e que promova o desenvolvimento “harmonico” das relagdes
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capitalistas, na qual oprimidos e opressores sao “aliados” da paz e
da ordem social. Segundo, a concepg¢ao de educag¢io da FAO esta
vinculada a um projeto de sociedade e de formagao que nio visa
a emancipag¢ao humana plena, ou seja, a educagiao é compreendida
como a formagdo de habilidades e competéncias necessarias para
promover o desenvolvimento capitalista, e ndo o desenvolvimento
omnilateral humano. Terceiro, a educag¢ao proposta pela FAO
a classe trabalhadora, tem como um dos objetivos a redu¢dao da
pobreza e da fome, bem como a melhoria da vida das populag¢oes
rurais. No entanto, o modelo de educagdo proposto pela FAO esta
vinculado a um projeto privatista, no qual é pensado e organizado
por um setor conservador, ligado ao latifundio, ao agronegocio e
a agroindustria, os quais visam manter as relagdes de dominacao
e poder, sendo a precariza¢ao do trabalho e da vida as condig¢oes
necessarias para a manutencao dessas relagoes. Quarto, e dltimo, o
desenvolvimento rural sustentavel no sistema capitalista ¢ desigual
e nunca sera sustentavel. Portanto, a concepgao de educagao como
panaceia dos problemas economicos, sociais, culturais e ambientais,
¢ uma forma de omitir os problemas estruturais que sao inerentes
a este sistema, e de responsabilizar os “individuos” pelas mazelas
produzidas por ele, como se a educa¢io pudesse muni-los contra a
perversidade avassaladora do capital.

CONSIDERAGOES FINAIS

Indicamos que, guardadas as diversidades historicas com
os anos 1950, a FAO, em agdo conjunta com outros organismos
internacionais, atua para que se constitua uma bandeira de lutas em
torno da educagao, que contribui mais para dissipar os antagonismos
de classe em torno dos problemas da concentracao de terras no pais,
e imprimir uma caracteristica aglutinadora as politicas voltadas para a
educacao do campo. Se nos anos 1950, em pleno desenvolvimentismo
econdmico, a bandeira do nacional desenvolvimentismo serviu
de elemento para a defesa de uma reforma agraria em moldes
conservadores, colaborando para neutralizar as agdes dos movimentos
campesinos, atualmente, o discurso do “desenvolvimento rural
sustentavel” e a proposta de educagao atrelada a este, na perspectiva
dos organismos internacionais, desempenha papel semelhante.

Consideramos ainda que, com a mundializacao do capital,
aumentou-se a concentracio de riquezas e, consequentemente,
o desemprego, a pobreza ¢ a fome nos paises periféricos. Nessa
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perspectiva, os organismos internacionais atuam no sentido de
amenizar e/ou humanizar os processos destrutivos que sio inerentes
ao capital. No entanto, suas agoes representam um efeito placebo, ou
seja, em que nao se materializam, pois nao ¢ a educacao que impedem
os sujeitos de participarem efetivamente dos processos politicos,
sociais e econdémicos e culturais, mas sim a pobreza, condi¢ao esta
necessaria para a reproducao do capital.
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NOTAS

!"Tais como o projeto Educando com a Horta Escolar, Projeto de Desenvolvimento Tertitorial
na Cantuquiriguagu — PR (entre outros), Programa Nacional de Alimentagio Escolar,
Programa Fome Zero, Programa Nacional da Agricultura Familiar ¢ Reforma Agraria,
Programa Nacional de Pescas e Aquicultura e ainda, o Programa Nacional de Florestas.

2Com o Tratado de Versalhes, no final da 1* G.M. foi criado um Organismo Internacional
— Ol, chamada de Liga das Nagies, cujo objetivo era amenizar o conflitos, estabelecer a paz
entre as nagdes e evitar futuras guerras. A Liga das Nagdes tinha 44 pafses-membros, e
trazia em seu bojo principios politicos liberais, alicer¢adas no projeto de uma nova ordem
social internacional: “Com a Liga das Nagoes, o direito deveria prevalecer sobre o poder, e
os processos democraticos sobre os aristocraticos na conducio das relagdes internacionais.
O “equilibrio de poder” seria substituido por uma “comunidade de poder”” (BARACURY,
2006, p. 356). Para Rodrigues e Mialhe (2003, p. 2), a Liga das Nagdes “[...] teve um papel
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importante no perfodo entre guerras, fornecendo subsidios para criagio da ONU.

> O Conselho Econdémico e Social - ECOSOC ¢é composto por Programas ¢ Fundos,
Comissoes Técnicas, Comissdes Regionais e pelas Agéncias Especializadas da ONU. As
agéncias especializadas sdo organiza¢des independentes que trabalham junto a ONU, e uma
com as outras através da coordenagao do ECOSOC em nivel internacional (ONU, 2011).

* A expressio “Organiza¢io” refere-se 8 ONU.

5 A apresentacio desta relacio oculta os condicionantes de cariter estrutural que envolvem
o crescimento economico. No ambito da analise marxiana o regime capitalista esta sujeito
as crises periddicas de superproducio, decorrentes da contradi¢ao central deste modo de
produgao. Esta contracio refere-se ao carater coletivo da produgio social e a apropriacao

privada dos resultados desta (MARX, 2003).

fRefere-se a “habilidade de influenciar os outros a fazer o que vocé deseja pela atragio em
vez de coercao” (GUERALDI, 2005, p. 606).

"De acordo com Chianca (2008) entre o petiodo de 1990 a 2011 foram desenvolvidos 16
projetos com enfoque na seguranga alimentar, reducio da pobreza e desenvolvimento rural
sustentavel. Atualmente, no Brasil ha quatro projetos de CTI da FAO em execugio, com
enfoque na seguranca alimentar, reducio da pobreza e do desenvolvimento rural. Além
desses, a FAO presta sete projetos CTI de manejo sustentavel de recursos naturais.

¢ O Departamento Econémico e Social era composto por cinco divisdes: a) Divisio de
Anialise de Politicas; b) Divisao de Comércio ¢ Commodities; ¢) Divisio de Estatisticas; d)
Divisio de Politica de Alimenta¢ao e Nutri¢ao; €) Divisio de Recursos Humanos, Instituicdes
e Reforma Agraria. (FAO, 1981, traducio nossa). Atualmente, o Departamento Econémico
e Social, conta com outra organizacio (conforme o Quadro 1, p.10).

? As Ligas Camponesas foram o principal movimento brasileiro camponés da década de 1960,
que defendia a reforma agréria, sua palavra de ordem era: “Reforma agrdria na lei on na marra”.
Embora sua existéncia tenha sido de apenas dez anos (1954-1964), as Ligas Camponesas
tiveram um enorme poder de mobiliza¢do no Brasil, que perdurou até o Golpe Militar de
1964. Além de lutar pelo fim do latifindio, as Ligas estavam articuladas a organizacSes
e partidos de esquerda que buscavam uma transformagao profunda da sociedade, isto ¢,
lutavam por outro projeto societario, por isso tratava de um modelo de reforma agraria que
o governo queria combater (STEDILE, 2012, p. 9-16).

YO discurso ideoldgico neoliberal presente na categoria resiliéncia responsabiliza os
individuos pelo sucesso ou fracasso, cabendo a educacdo e ao individuo desenvolver
competéncias e habilidades resilientes para adaptar-se as crises produzidas pelo capital e,
a0 mesmo tempo, ndo rebelar-se contra o sistema. Grosso modo, tornar-se resiliente no
capitalismo ¢ aceitar as relacdes produzidas em seu interior sem questiona-las ou transforma-
las. Pelo contratio, é contribuir para a sua manutencio e reproducdo, o qual prevalece o
discurso da meritocracia e do individualismo: “[...] o discurso da resiliéncia impoe normas
prescritas de sucesso na escola e sucesso social daqueles menos privilegiados e identificados

3935

“em situagdo de risco””. Aqueles individuos que nao se conformam a normas prescritas
seriam patologizados como nao-resilientes. A énfase se mantém no individuo e, portanto,
individualismo ¢ a ideologia dominante no discurso da resiliéncia (MARTINEAU, 1999, p.

11, apnd YUNES, SZYMANSKI, 2001, p. 36).
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“La reduccién de la pobreza, la seguridad alimentaria y la educacién basica forman el
nucleo del nuevo discurso sobre la asistencia al desarrollo.”(FAO, 2004, p. 21).

2Professora e pesquisadora da Faculdade de Educagio da Universidade Federal do Cear4.

Y Educacion para la Poblacién Rural (EPR) en América Latina: Alimentacién y Educacion
para Todos (FAO, 2004b).

" Forquin (2002), realiza uma anilise dos autores que publicaram para a Unesco, desde a
década de 1940, elaborando o conceito de “educagio permanente”. Desvenda que este
conceito ao enfatizar os processos educativos que se desenvolvem ao longo da existéncia dos
sujeitos e nos diferentes espagos sociais, traz como consequéncia a valorizagao da educacio
ndo formal e a indica¢do de que a escola deva alterar o curriculo e as metodologias a partir
das experiéncias niao escolares.

5 Educacion para El Desatrollo Rural: Hacia nuevas respuestas de politica.

16O “Sistema S” ¢ formado por nove entidades, a citar: Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial - SENAI; Servico Social do Comércio - SESC; Servico Social da Industria -
SESI; Servigo Nacional de Aprendizagem do Comércio — SENAC; Servico Nacional de
Aprendizagem Rural — SENAR; Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo
- SESCOOP; e Servico Social de Transporte - SEST. Suas atividades estdo ligadas ao
treinamento profissional, assisténcia técnica e social, consultoria e pesquisa. Embora seja
uma organizacio formada por entidades do setor privado, seu financiamento ¢é realizado
majoritariamente pelo HEstado, sendo que a contribui¢io das empresas ndo chega a 3% da
aliquota, isto ¢, dos tributos fixos cobrados das empresas. Disponivel em: <http://www12.
senado.leg.br/noticias/glossario-legislativo/sistema-s. Acesso em: nov./2015.

'"Lista dos representantes atuais da CNA (Presidente, Diretores e Vice-Presidentes) esta
disponivel no site: <http://www.canaldoprodutor.com.br/sobre-sistema-cna/quem-c-
quem. Acesso: nov./2015.

¥Un nivel més alto de educacion aumenta la dotacion de capital humano y, por consiguiente,
abre el acceso a salarios no agricolas mas altos.

La transformacion de los mercados de trabajo rurales implica que los sistemas de oferta
den respuestas pertinentes a las necesidades de las poblaciones rurales que participan en una
amplia gama de actividades econémicas, incluyendo la agricultura, pero también industriales,
de turismo y otros servicios.
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0 QUE 0S JOVENS PODEM ESPERAR DA REFORMA
DO ENSINO MEDIO BRASILEIRO?
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RESUMO: O artigo aborda tragos recorrentes do ensino médio brasileiro com
o objetivo de refletir sobre a proposta de sua reestruturacio contida na Lei
13.415/17. Sem a preocupagao de tecer uma analise exaustiva dessa lei, o
texto tem como foco discutir aspectos que caracterizam o ensino médio
brasileiro e que estdo presentes na atual legislacdo. Em seguida discute as
suas implica¢Ges para a relagdo dos jovens com esse nivel de ensino no
contexto atual de sua massificacao. O ensino médio é caracterizado como
um campo de disputas em torno de diferentes projetos educacionais que
se diferenciam em termos de concepgdes politicas e das perspectivas em
relagdo as questdes das juventudes brasileiras. A reforma em andamento no
Brasil revela outros interesses para além de atender as demandas dos jovens.
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WHAT CAN YOUNG PEOPLE EXPECT FROM BRAZILIAN'S HIGH SCHOOL REFORM?

ABSTRACT: This article addresses Brazilian Secondary Education’s recurrent
features, aiming to reflect on its restructuring proposal contained in Law
13.415/17. With no concern of making an exhaustive analysis of this law,
the text focuses on discussing aspects that characterize Brazilian High
Schooland that are present in the current legislation. The article then
discusses its implications to young people’s relationship with this level of
education in the current context of its massification. Secondary Education
is characterized as a field of disputes around different educational projects
that differ in terms of political conceptions and perspectives regarding
issues lived by Brazilian youth. The analysis concludes that the ongoing
reform in Brazil has other interests beyond youth’s demands.
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O debate aberto com as tltimas medidas anunciadas pelo
Governo Federal, em relacio ao ensino médio, revela muitas
divergéncias sobre os rumos que devera tomar esse nivel de ensino
no pais." Os atores envolvidos manifestam diferentes pontos de
vistas que partem de interesses e expectativas conflitantes em relagao
ao tema, dependendo do lugar de onde se fala. Apesar disso, parece
haver um consenso construido socialmente em torno da ideia de que
“reformar o ensino médio ¢é urgente”. (MOLL e GARCIA, 2014).

Considero importante iniciar uma andlise sobre o tema
explorando um pouco essa imagem da urgéncia, ja que ela também
foi usada como argumento central para a edicio da MP 746/2016
recentemente aprovada como Lei 13.415/17. Porque é urgente
reestruturar o ensino médio? Pensar o ensino médio brasileiro e a
“urgéncia” de sua reforma exige recuperar um traco marcante na
histéria da escola publica no Brasil. Segundo Jaqueline Moll e Sandra
Garcia (2014, p. 7):

A histéria da escola publica brasileira seguiu essa trilha. TARDIA, DESIGUAL E
INSUFICIENTE,? tanto em termos do tempo educativo, quanto nas dimensdes
formativas contempladas, distribui-se de modo assimétrico, privilegiando alguns
em detrimento da maioftia.

Tal historia é a expressio no campo educacional de uma
formacao social calcada no privilégio do nome e na meritocracia
do berco. Somos filhos de uma tradi¢cao onde a frase “Vocé sabe
com quem esta falando?” ou a imagem do “jeitinho brasileiro” sao
expressoes da naturalizacao das desigualdades sociais e econoémicas.
Nao ¢ isso que dizem os jovens quando relatam suas dificuldades
em relacdo 4 inser¢ao no mercado de trabalho? “Falta QI: quem
indique!” Ou quando buscam estratégias de acesso a uma boa escola
publica, as vezes forjando comprovagoes de enderegos falsos, porque
¢ preciso morar em um “lugar nobre” para ter direito a uma escola
minimamente adequada?

E nessa perspectiva que as autoras falam de um “cendrio de
urgéncias’: problemas sociais, que se traduzem em dramas pessoais ¢
demandas publicas — conseguir um emprego, concluir a educag¢ao basica,
ter acesso a habitagao, ter acesso ao ensino superior ou a uma forma¢ao
técnica — que nao se resolvem e se acumulam governo apds governo.

Essa chegada “tardia, desigual e insuficiente” do Estado como
provedor da educa¢iao no Brasil, que ja refletem em sua origem uma
formagcao social desigual e autoritaria, gerou uma série de contradi¢oes
e dilemas que percorrem a histéoria do ensino médio brasileiro,
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que chamamos hoje de “crise do ensino médio”: financiamento
insuficiente, a desvalorizagao dos professores, sucateamento das
escolas, falta de identidade, baixo rendimento escolar etc. Poderao as
reformas propostas superar esse quadro?

Sobre o pretexto de instituir a “Politica de Fomento a
Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral”, a
Lei 13.415/17 altera varios artigos da LDB 9394/96, a Lei 11.494/07
(que regulamenta o Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da
Educacio Basica e de Valorizaciao dos Profissionais da Educacio),
além da CLT e outros decretos. Nao se pretende produzir uma analise
exaustiva da legislagdo, uma vez que varios estudos e analises tém
sido publicados sobre o tema.” Para melhor compreensio de alguns
argumentos que serdo abordados posteriormente, ressalto apenas os
aspectos considerados centrais na proposta de reforma em curso e que
estao contidos na lei. Ela amplia progressivamente a carga horaria diaria
no ensino médio para 1.400 horas/ano (7 horas/dia), devendo passar a
no minimo 1.000 horas/ano (5 horas/dia) no prazo de cinco anos. Para
o caso dos estudantes que frequentam as escolas a noite, a lei preve
apenas a “oferta” da Educacao de Jovens e Adultos e do ensino regular
de acordo com as condi¢coes dos educandos, sem maiores detalhes.

Além da ampliagao do tempo, a lei institui cinco “itinerarios
formativos™: 1) Linguagens e suas tecnologias, 2) Matematica e suas
tecnologias, 3) Ciéncias da natureza e suas tecnologias, 4) Ciéncias
humanas e sociais aplicadas e 5) Formacao técnica e profissional. Tais
percursos serao ofertados por meio de diferentes arranjos curriculares
a critério dos sistemas de ensino, segundo suas possibilidades e
relevancia para o contexto local.

Outro eixo central da lei se refere ao Ensino Técnico e
Profissional de Nivel Médio. Quanto a esse aspecto, a legislagao abre
a possibilidade de parcerias com o setor privado, a oferta da educagao
a distancia, o reconhecimento de experiéncias de trabalho no setor
produtivo e a possibilidade de contratagio de docentes que comprovem
notorio saber. Esses pontos da lei, entre outros, configuram, entao, um
processo de flexibilizagao que atende aos interesses dos sistemas de
ensino e do mercado de trabalho. A redugao de custos para o Estado
e a privatizagao, por meio da transferéncia de recursos da educacio
publica para o setor privado, sao os pilares da proposta.

Esse artigo discute algumas propostas para o ensino médio
brasileiro, trazidas a cena pela atual proposta de reestruturacao. Elas
traduzem disputas em torno de solugdes para o que se considera
problemas do ensino médio. Em sua primeira parte o artigo traz alguns
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tragos recorrentes na histéria do ensino médio brasileiro, especialmente
o embate: universalizacao versus seletividade nesse nivel de ensino. Em
seguida, discute aspectos da relagao entre jovens com o ensino médio,
buscando, a partir do resgate de resultados de alguns estudos sobre as
suas demandas, visOes e expectativas acerca desse nivel de ensino.

ENSINO MEDIO NO BRASIL: REFORMAR PARA NAO MUDAR

Ja em sua origem, nos anos 1930, quando se constitufam os
primeiros passos de um sistema publico de ensino no pafs, o ensino
médio foi defendido por setores influentes da sociedade brasileira
como um “luxo aristocratico” nao acessivel aos filhos das camadas
populares. Tais setores sustentavam a tese de que o ensino médio,
de carater propedéutico, deveria ser oferecido pela iniciativa privada
para familias que pudessem arcar com seu 6nus. Como proposta
pedagdgica, as escolas deveriam se mirar no sistema do liceu frances,
que tinha uma perspectiva de formacao académica e voltada para as
belas artes. (ZIBAS, 2005).

Segundo Nora Krawczky (2014, p. 79):

A polémica sobre a identidade do ensino médio e se ele deve estar mais voltado
para a profissionalizagio ou para a formacao geral, se para a cidadania ou para a
universidade, os movimentos constantes de reforma na sua estrutura (passando de
uma organizacao unica a uma organizagio com otientacoes diversas e vice-versa) ¢ as
demandas constantes para inclusio ¢/ou exclusdo de novos contetdos no curticulo
sao exemplos das tensoes em torno desse nivel de ensino em diferentes pafses.

De acordo com essa autora, o ensino secundario surgiu no
século XX em diferentes pafses com uma “configuracao dual” a
partir de uma tensao entre ter como objetivos a formacao geral para
a cidadania ou a formacao especifica para a inser¢io no mercado
de trabalho. Assim ele representava uma etapa posterior a formagao
basica nas habilidades de leitura e calculo, marcado pela apropriagao
diferenciada do conhecimento. Para alguns, foco nas habilidades
produtivas para o mundo do trabalho; para poucos privilegiados, foco
na continuidade e no aprofundamento dos estudos voltados para a
apropria¢ao da “cultura erudita”, com alto prestigio social.

No caso brasileiro, contribuiu para a consolidagao dessa
dualidade a criacdao do Sisterza S na década de 1940, que através da
parceria com a iniciativa privada foi responsavel pela implantagao de
um sistema de escolas técnicas de nfvel médio com o objetivo de suprir
a formacao de mao de obra necessaria a0 desenvolvimento econ6émico
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da época. Para os alunos que se aventuravam pela formagao técnico-
profissional o caminho terminava af, uma vez que esse percurso nao
permitia prestar os exames de acesso a0 ensino superior.

Tal estrutura segmentada e extremamente rigida foi criticada
por educadores progressistas e movimentos sociais que passaram a
denunciar seus efeitos discriminatérios, trazendo como bandeira de
lutas o direito a um ensino médio de formacao geral para todos. Essa
perspectiva democratizante motivou varios movimentos sociais que
pressionaram por reformas do ensino médio brasileiro na década de
1960. Assim foi reconhecida a equivaléncia entre diferentes cursos
nesse nivel de ensino e definiu-se pelo fim do carater de terminalidade
dos cursos profissionalizantes.

Por outro lado, outras propostas que se orientavam por
uma perspectiva conservadora se fizeram presentes, restringindo
a mobilidade educacional e impondo a segmentacido dos percursos
escolares (KRAWCZKY, 2014). Essa foi a orientagao da legislagao
aprovada em 1971 pelo Regime Militar por meio da Lei 5692/71 que
instituiu a profissionalizacio compulséria no antigo segundo grau.
Dagmar Zibas (2005, p. 1069) ilustra da seguinte forma esse momento:

Em consonancia com o padrio preconizado pelos assessores estrangeiros, Roberto
Campos, ministro do Governo Militar, ja defendia, em 1968, que o ensino secundario
deveria perder suas caracteristicas de educacio humanistica e ganhar conteudos
utilitarios e praticos, atendendo ao povo (e, evidentemente, as necessidades da
produgio), ao passo que o ensino superior se destinaria, inevitavelmente, as elites
(GHIRALDELLI Jt., 1994). Essa focalizagdo no mercado patecia “cair como uma
luva” para a solugdao do problema criado pela crescente pressio a expansio de
vagas nas universidades publicas, pressio exercida, na época, por setores médios
até entdo alijados do ensino supetior.

Mesmo com a revogagao da sua orienta¢ao compulsoria em
1982 pela Lei 7.044/82, uma vez que se mostrou ineficaz por falta de
investimentos publicos e por nao atender as expectativas das familias dos
setores médios, as propostas que se seguiram trazem essa permanente
tensao entre uma perspectiva que se orienta pela ideia da formagao geral
e comum como um direito de todos os estudantes e uma visao que
defende principios de seletividade e segmentagao nesse nivel de ensino.

Tal tensao, ira se expressar com novos matizes nas polémicas que
se travaram a partir dos anos 1990 em torno da proposta de formacao
profissional integrada ao ensino médio e nas recentes disputas, em
torno de uma proposta de reestruturacao desse nivel de ensino, contidas
tanto no PL 6.840/2013,* quanto na Lei 13.415/17. Como pano de
fundo na discussao sobre alguns aspectos de uma proposta curricular
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para o ensino médio permanece visivel a disputa entre uma perspectiva
democratizante que defende o direito a uma formagao geral para todos
os jovens brasileiros ou uma posigao seletiva que defende a segmentacao
dos percursos escolares. Quantas e quais disciplinas devem compor o
curriculo do ensino médio? Como se da a relagao entre formagao geral
e formagao profissional? Como organizar a escola de ensino médio?
Em moédulos? Em sistemas de crédito? Qual o perfil do profissional
que atuara no ensino médio? Como se organizara o ensino noturno? O
ensino noturno devera existir? Tais questoes e muitas outras que surgem
no atual debate sobre a reforma do ensino médio trazem no seu bojo
essa tensao entre universalizacao e seletividade.

Podemos dizer que vivemos, nos udltimos vinte anos,
movimentos de avancos e retrocessos nas politicas para esse nivel de
ensino que estiveram marcadas por essa polatizagao. Apesar da expansao
significativa das matriculas, passando de cerca de 3,7 milhdes em 1991
para algo em torno de 10 milhdes se considerarmos a EJA (SIMOES,
2016), tal expansao nao foi acompanhada de um efetivo compromisso
do Estado com investimentos nas escolas e na valorizacao dos docentes.

Podemos dizer que isso ¢ resultado, em boa parte, das
ambiguidades contidas na LDB 9394/96. Essa lei sofreu grandes
interferéncias das orientagoes hegemodnicas nos anos 1990 na
implantacao de reformas que se miravam nos principios de eficacia e
eficiéncia do mercado, apresentando um paradigma de educagiao com
brechas para a manutencao da dualidade estrutural. Expressao disso
foi a promulgacio da Lei 2.208/97° que permitiu criar um sistema
paralelo de formagao técnica organizado em moédulos separados
do ensino médio regular. Em 2004, o Decreto 5.154/04,° embora
sem romper radicalmente com a dualidade, abriu possibilidades para
a organizagao pelos sistemas de ensino de propostas curriculares
que integrassem no ensino médio formagao geral e ensino técnico-
profissional. Segundo Zibas (2005: p. 1084), naquele momento isso
resultou na instituicao de trés perfis possiveis:

a) a continuag¢do, como no estado de Sao Paulo, da estrutura dual prescrita pelo
Decreto n. 2.208 de 1997; b) algumas experiéncias, como no estado do Parand,
de implementag¢io da escola unitdria e politécnica; ¢) em outros estados, ha
possibilidade de reintegracio entre o ensino médio e técnico conforme modelo
vigente antes da legislagio de 1997.

Além disso, acompanhando o espirito das orienta¢es de
agéncias internacionais que priorizaram o investimento no Ensino
Fundamental, o Governo FHC atuou para que a lei ndo incorporasse
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o ensino médio como uma obrigatoriedade. Tal orientagao ¢ uma
das grandes responsaveis pelo quadro cadtico que encontramos com
relacdo as condi¢Oes materiais e de trabalho nas escolas brasileiras de
ensino médio de uma maneira geral, objeto de denincia do Tribunal
de Contas da Unido. (Brasil/TCU, 2014). Somente a partir de 2007 as
escolas contaram com recursos de um fundo especifico, o FUNDEB.
Da mesma forma, tardiamente o ensino médio foi reconhecido como
etapa gratuita e obrigatéria por meio da Emenda Constitucional 59
de 20097 ¢ incorporada a LDB somente em 2013 pela Lei 12.796.°

A massificacdo do ensino médio, seja na primeira onda
expansionistas dos anos 1970 e 1980 ou no crescimento acelerados
das matriculas a partir dos anos 1990, ndo contou assim com o efetivo
compromisso do Estado, gerando grandes problemas em relagao as
condi¢bes de atendimento, especialmente nas escolas publicas estaduais,
responsaveis por 85% das matriculas (KRAWCZKY, 2014). Aqui
podemos falar de uma segunda dualidade recorrente na historia da escola
publica no Brasil. Aquela que se estabelece sobre a divisao entre boas
escolas (publicas ou privadas) e escolas precarias (publicas ou privadas).
Algumas poucas escolas publicas e privadas de alto padrio funcionam
como verdadeiros “condominios fechados do conhecimento escolat”,
a0 lado da maior parte das escolas publicas pauperizadas, que enfrentam
muitas dificuldades no seu cotidiano. Tal dualidade instituiu territorios
escolares onde os filhos de diferentes classes sociais nao se encontram.
Escolas para ricos e escolas para pobres!

Deve-se reconhecer que houve um movimento de
incorporacao de algumas propostas de cunho progressista nas
propostas do Governo FHC para o ensino médio, o que permitiu
dar legitimidade as suas a¢cdes. As DCNEM (Resolucio 03/98 do
CNE), embora se orientem pelas condicionalidades impostas pelas
ageéncias internacionais, incorporaram algumas bandeiras do campo
progressista. No entanto, segundo Zibas (2005, p. 1073):

(...) tais principios vém articulados aos objetivos da pedagogia das competéncias,
a qual, como se sabe, prioriza a constru¢io de um novo profissionalismo
(Ramos, s/d.) e de novas subjetividades, centrando-se em esquemas cognitivos
e socioafetivos que promovam a constante adaptacio e readaptacdo dos jovens,
tanto as mutantes necessidades de producio quanto a redugao, dita inexoravel,
do emprego formal. Nessa abordagem, a responsabilidade pela superagao do
desemprego e de outras desigualdades sociais fica a cargo exclusivamente do
individuo, ocultando-se os condicionantes sociais ¢ histéricos da conjuntura.

Um segundo aspecto, refere-se a auséncia de qualquer
proposta em relagao a escola noturna, grande responsavel por acolher
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a expansao do ensino médio. Segundo Zibas (2005), por tras desse
“esquecimento” estava o projeto de restringir a oferta do ensino
médio noturno, dirigindo as matriculas para cursos supletivos.

E nesse contexto de um campo de disputas marcado por
avangos e retrocessos que compreendo a edicio da Lei 13.415/17.
Trata-se de mais uma movimenta¢ao no jogo de forcas dos atores
que disputam as orientagdes para o ensino médio. A pretexto de
“flexibilizar” a organizagao curricular das escolas de ensino médio,
torna mais enrijecida e empobrecida a formacao oferecida. Como
descrito anteriormente, uma das principais mudangas diz respeito
a institui¢ao de cinco diferentes percursos formativos (artigo 36 da
LDB) “que deverao ser organizados por meio da oferta de diferentes
arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino”. A impossibilidade de mudar
de percurso, além de que a escola ndo se obrigara a ofertar todos os
itinerarios para a livre escolha dos alunos, torna-se um problema para
adolescentes que, nesse momento da vida, ainda estdo construindo
seus projetos de futuro e, naturalmente, tém muitas duvidas sobre isso.

Assim, ha flexibilizacdo da oferta para os sistemas de ensino,
o que atende a demanda de governadores e gestores estaduais. No
entanto, para os jovens estudantes, estreitam-se as possibilidades.
Opta-se por uma formacao fragmentada em areas do conhecimento
e corre-se o risco de produzir um quadro cadtico nas redes como uma
resposta a obrigatoriedade legal da universalizagao do ensino médio.
Novamente retrocede-se as concepgdes reducionistas da formagao de
nivel médio. E mais uma vez a escola noturna é “esquecida”. Aquela
que atende preferencialmente aos jovens das camadas populares é
tratada como uma escola que oferece um ensino de segunda categoria.

Uma das principais criticas a proposta refere-se ao carater
autoritario, sem discussdo ampla com a sociedade sobre a medida
(FaE-UFMG, 2016). Essa ¢ outra recorréncia na historia das reformas
educacionais no Brasil. Elas tém sido pensadas como projetos que se
destinam aos “outros”. Nesse caso, professores e jovens das camadas
populares, sempre pensados como destinatarios das politicas publicas em
geral e nunca como atores com direito a participa¢ao na sua formulagao.

Miguel Arroyo, em um instigante texto intitulado “Repensar
o Ensino Médio: Por qué?” (ARROYO, 2014) nos chama a atengao
para esse tragco em relacao as reformas educacionais. De uma maneira
geral sao reformas que pretendem “inovar pelo alto” através de
medidas que visam “ilustrar” a melhor forma de educar, “normatizar”
os processos educativos e “persuadir’” os educadores de que esses
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processos sao validos e necessarios. Novamente: urgentes! Nao
porque seja uma urgéncia social, como preconizava Moll e Garcia
(2014), mas como pretexto para a interdicao do debate, para que os
“outros” nao possam se manifestar.

Experiéncias similares foram implantadas em Minas Gerais
e Pernambuco. Em Minas Gerais, além da tentativa frustrada de
implantar a organizagao por areas nas duas ultimas séries do ensino
médio em meados dos anos 2000,’ a Secretaria Estadual de Educacio
desenvolveu a partir de 2012 um programa intitulado Reznventando
o Ensino Médio."" Inicialmente como uma experiéncia piloto, ele foi
universalizada em 2014. Teve como foco a reformulacao curricular da
rede estadual de ensino, acrescentando ao Curriculo Basico Comum
(CBC) da rede estadual, conteudos de qualificagao profissional
reunidos em dezoito areas de empregabilidade. A proposta supunha
a amplia¢do da carga horaria para 3.000 horas anuais e esperava
proporcionar uma formagao que possibilitasse a inser¢ao na educagao
supetior ¢/ou no mercado de trabalho.

Um dos limites das experiéncias-pilotos ¢ o fato de niao supor
um processo continuo de construcao e mobilizagao das redes de
ensino. Depois de construidas em contextos ideais produzidos para
0 seu sucesso, as experiéncias tornam-se modelos a serem aplicados
a qualquer contexto. Além de uma orientacao fundamentada no
paradigma da empregabilidade, esse movimento vindo de cima para
baixo, sem a intervencao nas condicoes de funcionamento das escolas,
gerou varios conflitos e dificuldades nas escolas, como registram
depoimentos de diretores e docentes. Quais os efeitos dessas medidas?
Foram capazes de superar os dilemas do ensino médio mineiro? Foram
capazes de melhorar o IDEB, foco dessas mudangas?

O Governo de Pernambuco implantou, no sistema de ensino
estadual a partir de 2008, as Escolas de Referéncia em Ensino
Médio de Pernambuco (EREMs) dentro do Programa de Educagao
Integral (PEI). A proposta envolvia um ter¢o das escolas de ensino
médio, mas boa parte delas atendia a outros niveis de ensino e mais
da metade implantou o ensino médio em tempo semi-integral.
Um aspecto central na proposta foi a instituicao de uma politica
de responsabilizacao dos docentes e gestores pelas metas a serem
alcancadas, especialmente em relagao ao fluxo escolar e a melhoria dos
indices nas avaliacOes sistémicas. Para isso foi instituido um sistema de
bonificagdes chamado Bonus de Desempenho Educacional — BED.
Paralelamente, foram implantadas também telessalas para alunos do
ensino médio com defasagem idade/série por meio de convénios

Educagdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02 | p.317-340| e177494 | Abril-Junho 2018



326

com as Fundag¢bes Ayrton Senna e Roberto Marinho. Apesar da
correcao no fluxo escolar e na melhora nos indices gerais do IDEB,
o desempenho em portugués e matematica permaneceu muito baixo.
Além disso, instituiu-se uma desigualdade grande entre as condi¢oes
de trabalho e salariais dos professores. (SILVA e SILVA, 2014).

Em seu texto, Arroyo (2014) parte da ideia de que o ensino médio
ja esta sendo reinventado cotidianamente por docentes e estudantes, nas
varias experiéncias desenvolvidas em suas escolas. Essas experiéncias
sao inovadoras porque os atores — docentes e jovens estudantes —
também sio novos. Tanto os jovens que chegaram ao ensino médio
nos ultimos vinte anos sao outros, em termos de origem social, raca,
territorios, orientagoes sexuais etc., como também o perfil e a relagao
dos professores com a docéncia se alterou muito nesse perfodo.

O desafio para as politicas publicas esta entdo em apoiar
e reconhecer as praticas inovadoras que esses sujeitos constroem.
Essa orientacio, reconhecida pela LDB 9394/1996 ¢ pelas DCNs
da Educacao Basica e do Ensino Médio quando definem que
professores e alunos sao autores e atores do PPP das escolas, tem
sido constantemente negada e se repete agora com O Processo em
curso de reestruturacido do ensino médio. Isso se agrava ainda mais
porque a capacidade de inovacao também tem sido limitada pelas
condic¢bes objetivas — infraestrutura precaria, excesso de trabalho,
auséncia de tempos coletivos — e subjetivas — inseguranga, incerteza,
desmotivagao. Além disso, é preciso reconhecer que as condi¢oes de
vida dos docentes, estudantes e suas familias impdem também limites
a participacdo e muitas vezes levam ao abandono, a acomodacio e a
postura pouco critica em relagao a escola. Sem considerar as condigdes
objetivas e materiais dos atores e das escolas, o discurso da participagao
se constitui como uma politica de transferéncia de responsabilidade.

Outro aspecto no que tange a Lei 13.415/17 diz respeito
ao papel do ensino médio no atual cenario produtivo. Se o projeto
de desenvolvimento da Ditadura Militar teve como um dos eixos
a formacao profissional compulséria, essa relagio toma novos
contornos desde os anos 1990. A pressio hoje parece ser no sentido
de adequar o ensino médio as demandas e contradi¢bes postas pelo
novo padrao de desenvolvimento global marcado pela centralidade
das tecnologias da informagao. O desenvolvimento das T1Is impactou
a vida cotidiana e as formas de produ¢iao de uma maneira muito
grande. As criangas nascem e se socializam como “nativos” digitais.
Os jovens se deparam com exigéncias de novos conhecimentos no
mercado de trabalho volatil — trabalhar em equipe, ser criativo e
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inovador, ser empreendedor — a0 mesmo tempo em que as tarefas se
tornaram mais simples e flexiveis. Como consequéncia, a vida laboral
se tornou mais incerta e imprevisivel. Em nossas pesquisas ouvimos
sempre de jovens e pais que “até para ser gari tem que ter ensino
médio”. Formac¢iao minima, mas nao suficiente num quadro em que
a demanda por emprego aumenta entre os jovens. Esse quadro tem
gerado uma corrida crescente em relagdo a certificagao escolar, com
um aumento da competi¢ao por um posto de trabalho.

Por fim, o processo apressado de discussao e aprovacao da
Lei 13.415/17 desconsiderou politicas antetiores que se constituiram
a partir do acimulo feito em debates com a sociedade, educadores,
jovens e pesquisadores sobre o ensino médio brasileiro. Como
exemplo pode-se citar o Programa Ensino Médio Inovador —
ProEML.'" Lan¢ado em 2009 como programa experimental, o
ProEMI do ultimo ano do Governo Lula e da gestio Dilma tinha
como foco induzir inovagdes curriculares em escolas por meio
de regime de cooperacao com as secretarias estaduais. Tratava-se
de um programa de apoio as inovac¢des pedagogicas, por meio de
transferéncia de recursos financeiros para projetos propostos pelos
docentes e acoes de formacao em servico. Além de fomentar as
praticas inovadoras, a proposta supunha a expansiao da carga horaria
em mais 600 horas anuais. Teve como eixos aspectos que iam além de
mudangas curriculares, prevendo o apoio a gestao do sistema e das
escolas, a melhoria da infraestrutura escolar, a formagao continuada,
a valorizagao do trabalho docente, a participa¢ao juvenil nas escolas
e o fomento a pesquisas sobre esse nivel de ensino. Apesar de uma
abrangéncia ainda modesta, a proposta supunha dar flexibilidade e
autonomia as escolas para, a partir de alguns eixos estruturadores,
elaborarem suas propostas, o que permitia melhores oportunidades
para acumular experiéncias e fomentar reflexdes tendo docentes
e jovens como protagonistas. Porque nao investir nessa diregao,
partindo do chao da escola para construir inovagdes curriculares?

0 QUE 0S JOVENS TEM A NOS DIZER?

De uma maneira geral, as propostas de reformas do ensino
médio trazem como argumentos centrais a necessidade de atender as
“novas” demandas do setor produtivo ou a necessidade de melhorar
nossa posi¢ao no ranking dos sistemas de avaliacao. Embora no bojo delas
estejam subjacentes concepgdes sobre os educandos e sobre a educacao
considerada mais adequada a eles, pouco se atenta para as experiéncias
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deles e para as suas demandas. Talvez um bom ponto de partida nas
analises das propostas em voga seja nos perguntarmos sobre como
concebem os sujeitos ao qual se destina esse nivel de ensino. Quem sao
os jovens estudantes das escolas publicas de ensino médio brasileiro? Sao
os mesmos de 20 ou 30 anos atras? Qual nosso olhar sobre esses sujeitos?
O que conhecemos da condi¢ao juvenil brasileira contemporanea?

Um primeiro aspecto a considerar no debate sobre os rumos
do ensino médio se refere as repercussoes das transformacgoes sociais
sobre a condi¢do juvenil brasileira que incidem diretamente sobre
suas experiéncias escolares. A relacao estabelecida com a instituicao
escolar e com a escolarizacio mudou nos ultimos anos, fruto de
novos processos de socializagdao das novas geragoes. (SETTON, 2005;
DAYRELL, 2007). Algumas experiéncias nos ultimos anos buscaram
compreender tal processo escutando os jovens por meio de pesquisas,
rodas de conversas, oficinas'> (CORTI, FREITAS e SPOSITO, 2001;
DAYRELL e JESUS, 2013; CORTI e SOUZA, 2009).

Tais experiéncias evidenciaram de maneira muito contundente
os efeitos do processo de massificagao no contexto das transformagdes
acima citadas. As politicas de focalizacio no Ensino Fundamental
que, aliados as pressoes sociais e do mercado de trabalho pela “busca
pelo diploma”, geraram uma acelerada expansao das matriculas no
ensino médio brasileiro a partir dos anos 1990 (CORTI, 2016). Sem
duvidas, tal fendmeno desencadeou uma maior inclusiao, uma onda
democratizante em termos de acesso. Mas, por outro lado, trouxeram
novos dilemas e desafios dados por tragos de uma inclusao precaria
e parcial. Embora tenha aumentado os niveis de aprovacao, as taxas
de evasio e retencao ainda continuam altas. Se considerarmos a taxa
liquida de matriculas temos que apenas 51% dos jovens de 15a 17
anos frequentam hoje o ensino médio. Os restantes estao ainda no
Ensino Fundamental (34%) ou fora da escola (KRAWCZKY, 2014).

Para além desses dados absolutos sobre a expansao do acesso,
cabe perguntar: o que significou essa chegada massiva de novos sujeitos
nas escolas — negros, trabalhadores, moradores das periferias? Que
implicagoes isso tem paraa experiéncia cotidiana de jovens e educadores?
A chegada desses novos atores alterou o perfil dos estudantes, trazendo
para a escola questoes que expde, mas contradi¢oes de nosso sistema
educacional. Eles encontraram uma escola enrijecida, pouco preparada
para lidar com um perfil de estudante que foge ao padriao do “aluno
ideal”. Esses estudantes chegam as institui¢des escolares com toda a
sua humanidade — saberes, experiéncias culturais, modos de ser — e
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com suas desumanidades, produzidas pelas estruturas sociais desiguais
de nossa sociedade — desemprego, formacao escolar precaria, vivéncia
de situacdes de violéncia, racismo e sexismo. F esse jovem concreto
que chega a velha escola “republicana” e que a questiona em sua
experiéncia cotidiana como estudante.

Instala-se entdo uma tensdo crescente na instituicao escolar.
Submetidas aos processos de socializacdo contemporaneos, as
novas geracoes desenvolvem modos de ser que nao correspondem
diretamente a0 modelo escolar da modernidade — racional, planejada,
previsivel. Tal tensao impacta especialmente a relacao dos jovens
com seus professores. Talvez por isso as pesquisas educacionais cada
vez mais tendam a incorporar categorias como “alunos dificeis” ou
“alunos problemas”, como nos lembra Agnés Van Zanten (2008)
ao falar dos processos de socializagdo profissional dos docentes das
escolas da periferia parisiense. A relagao dos jovens com a escola
publica torna-se cada vez mais tensa e ser professor nessas condigoes
constitui-se numa tarefa muitas vezes desgastante.

Quantas vezes nio ouvimos manifestacdes saudosistas dos
professores sobre “os alunos de antigamente”? F comum ouvir os
professores reclamarem dos “alunos incivilizados” que nao respeitam
as regras escolares, que nao cumprem suas atividades, que conversam
durante a aula, usam celulares etc. As relacdes de autoridade tornam-se
um problema central a ser administrado e que ocupa grande parte do
tempo escolar. “Esses jovens vao para a escola, mas nao querem nada
com os estudos”, dizem os professores. Seria isso mesmo? Os jovens
nao querem nada com a escola? Porque acorrem cotidianamente a ela?
Porque, entdo, em seus depoimentos para nossas pesquisas falam da
grande importancia da educagao hoje? Estariam eles nos ludibriando?

Parece que o oficio de aluno constitui-se cada vez mais como
uma experiéncia ambigua para os jovens contemporaneos. Em um
cenario em que ter o diploma abre maiores possibilidades de inser¢ao
social e profissional, cumprir sua trajetoria escolar com um minimo
de regularidade se torna uma imposi¢ao. Ao mesmo tempo, ele deve
adequar-se a vida escolar em uma instituicao pouco permeavel as
experiéncias sociais e culturais da sua vida, que de um lado exige
um grande esforgo e de outro escancara a falta de sentido de muitos
conteudos. A resposta de muitos estudantes estd em assumir a atitude
de uma distancia administrada em relacao aos professores e as tarefas
escolares. Um colocar-se num entrelugar. Estar e ndo estar na escola,
ser e nao ser aluno. Tal atitude tende a ser vista como uma afronta
pelos docentes, transformada muitas vezes em um conflito de ordem
pessoal ou um questionamento de sua autoridade.
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O discurso da “crise do ensino médio” e da urgéncia de
sua reforma muitas vezes parte de visoes fatalistas sobre esse
cenario. Baixos indices no IDEB, evasio e retencio, falta de sentido,
indisciplina, violéncia etc. Identificados os problemas, passa-se a busca
dos “culpados”. E quando jovens, pais, docentes e gestores entram em
desacordo, desenvolvendo um “dialogo de surdos”. E preciso exercitar
a escuta e o olhar para compreender os dilemas e impasses a serem
enfrentados. Como refletir sobre tais tenses sem que os sistemas de
ensino organizem tempos para os professores discutirem coletivamente
esses problemas? Como construir relagdes de autoridade sem espagos
democraticos de interlocucao com os estudantes? Como reestruturar a
escola sem a participa¢ao dos atores nela envolvidos?

Uma grande dificuldade tem sido reconhecer os jovens como
atores no processo de elaboragao e implantacao das politicas publicas.
No caso das propostas de reestruturacao do ensino médio brasileiro, isso
se traduz na absoluta falta de espagos para que os estudantes possam se
manifestar. Como exemplo, pode-se citar o movimento de ocupagoes
das escolas por secundaristas em 2015 contra o projeto de reorganizacao
escolar do Governo do Estado de Sao Paulo que pretendia fechar 94
escolas, centenas de turmas e realocar os estudantes em outras unidades
escolares. (CAMPOS, MEDEIROS e RIBEIRO, 2016).

Esse tipo de postura que invalida e silencia a voz dos jovens se
sustenta a partir de compreensdes limitadas sobre a juventude que a
reduzem a uma mera fase de imaturidade, problematica e transitoria.
No cotidiano escolar esse imaginario se apresenta constantemente.
“Quando vocé for adulto podera entender isso!”; “Eu ja passei por
isso, sei do que estou falando!”; “Eu ja estou com a vida ganha, vocés
¢ que precisam se esforcar agoral!” sdo falas repetidas inumeras vezes
por nés em nossos (des)encontros com adolescentes. Nessa visao,
a juventude ¢ um momento que se justifica apenas pelo que “vira
a ser” e nao pelas experiéncias vividas agora. Passageiros, os jovens
teriam pouco a dizer sobre o ensino médio, uma vez que nao sao
reconhecidos como sujeitos de direitos, cidadaos com capacidade
para opinar e decidir sobre os rumos das escolas.

Outras visoes tendem a romantizar ¢ a idealizar a juventude
como naturalmente revolucionaria e inovadora, muitas vezes a partir
de imagens como os jovens revolucionarios dos anos 1960 ou os
“caras pintadas” dos anos 1980. Ou a encara-la como um “modelo
cultural” a ser perseguido (PERALVA, 1997). Da mesma forma,
essas visoes romantizadas rapidamente se convertem em olhar
negativo quando eles nao aderem automaticamente a propostas de
participagao na escola. “Consumistas ¢ alienados”, dizem alguns.
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Infelizmente, esses olhares negativos muitas vezes contaminam
a relagao de docentes e estudantes, impedindo desenvolver uma
compreensao sobre os jovens concretos que habitam nossas escolas.
Contaminam também as politicas publicas, que geralmente partem
de uma visio negativa sobre o publico a que se destinam: “os jovens
como um problema social” e “potencial ameaca para a sociedade e
suas instituicoes”.

Por isso alguns estudos chamam a atengdo para a categoria
condigao juvenil. Nessa perspectiva os jovens sdo sujeitos historico-
sociais, produtos e produtores de um tempo, diversos em suas
experiéncias assim como sao diversas as identidades e espagos sociais
de uma determinada sociedade. A condi¢ao juvenil compreende tanto
as condi¢oes objetivas e estruturais que configuram as oportunidades
¢ limites da vivéncia dessa fase da vida, quanto as representagoes
sociais e a0 modo como cada sociedade em diferentes épocas e
contextos trata esses sujeitos, definindo seus direitos e obrigacoes
(ABRAMO, 2005; DAYRELL, 2007).

Ha tracos comuns dessa fase da vida: transformacoes de
ordem psiquica, biolégica e social; constru¢ao de projetos de futuro;
abertura para novas experiéncias e relagoes afetivas, etc. Mas ha
aspectos que sao caracteristicos de determinados pertencimentos —
de género, raciais, territoriais etc. — e contextos sociais — urbanos,
rurais, indigenas etc. Podemos dizer que a diversidade é uma marca da
condigdo juvenil contemporanea e o seu reconhecimento deve ser base
para qualquer projeto pedagdgico no ensino médio. Se as diferencas
produzem tensdes no cotidiano escolar, o seu silenciamento e a
negac¢ao do direito a diferenca significam reforcar a ja tensa relagao
da juventude com a escola.

Esse ¢ um ponto central, tendo em vista que alguns projetos
em tramitacio em diferentes niveis na linha do Movimento Escola
sem Partido" tendem a impedir que determinados temas sejam
discutidos no ambiente escolar. Muitas dificuldades que as escolas
enfrentam na relagio com a juventude se referem exatamente a
resisténcia em compreender e reconhecer tais diferengas, ancoradas
ainda que estamos, em uma visao homogeneizante do curriculo e da
escola. Mais uma vez, lembrando Arroyo (2014), uma escola pensada
a partir de nés — brancos, heterossexuais, classe média, racionais —
para outros que chegam agora no ensino médio— negros, indigenas,
quilombolas, LGBTTs. Sao coletivos que tém o direito a serem
reconhecidos em suas diferengas, como ja preveem as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio. Jovens estudantes que tém
o direito a “se saberem”! (ARROYO, 2014).
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Além de sua diversidade, a condi¢do juvenil brasileira esta
marcada pela experiéncia das desigualdades sociais. Esse ¢ um aspecto
fundamental que incide sobre a relacao dos jovens com o ensino
médio. Em um cenario de incertezas e imprevisibilidades, nesses
“tempos liquidos” como diz Zygmunt Bauman (2007), os jovens
sao chamados a construir seus projetos de futuro e a assumirem
a responsabilidade por suas escolhas num horizonte restrito de
possibilidades. No banquete da globaliza¢do, o menu é extenso para
alguns poucos e minimo para muitos.

Temos hoje no Brasil em torno de 51 milhoes de pessoas
entre 15 e 29 anos, segundo o Censo Demografico de 2010. A
grande maioria desses jovens (85%) mora em zonas urbanas. Grande
parte deles jovens sdo filhos de familias com baixo poder aquisitivo
(menos de um salario minimo per capita) e dependem do trabalho
como possibilidade para estudar, comprar bens de consumo juvenis,
namorar etc. Esses jovens, muitas vezes veem seus percursos de
vida interrompidos precocemente pela incidéncia da violéncia que
atinge sobremaneira os jovens negros do sexo masculino (DAYRELL
e CARRANO, 2014). Essa ¢ a realidade da maior parte dos jovens
das escolas puablicas de ensino médio. Jovens que tém limitadas
oportunidades de vivéncia das suas experiéncias e de constru¢ao
de seus sonhos e projetos futuros. Sao esses jovens concretos que
nos interrogam sobre o ensino médio que queremos! Nio tem
sentido pensar contetdos, formas de organizagao, tempos, espagos e
processos avaliativos sem compreender e reconhecer suas demandas,
necessidades e especificidades. O que esses jovens tém a nos dizer?

Como ditos anteriormente, diversos estudos e experiéncias
permitem reunir elementos para responder a tais questoes. Sem
desconhecer a importancia de varias pesquisas, sobre o ensino médio,
ja concluidas ou em andamento que abordam a relagdo entre ensino
médio e condi¢io juvenil,' iremos nos concentrar em dois estudos
desenvolvidos no ambito do Observatério da Juventude da UFMG
que nos trazem importantes elementos para problematizar a escola
de ensino médio da perspectiva dos jovens e suas demandas. Uma
pesquisa nacional realizada em 2005 pelo IBASE e o Instituto Pdlis,
da qual esse grupo de pesquisa participou como parceiro, sobre
os limites e possibilidades da participacao juvenil aplicou 8.000
questionarios e ouviu 913 jovens em grupos de discussdes em sete
regides metropolitanas e no Distrito Federal. Perguntados sobre o
que esperavam na area da educagao, por ordem de frequéncia, os
jovens assim responderam:
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1 — Expansio do ensino médio; 2 — Mais professores(as) nas escolas; 3 —
Professores(as) mais qualificados(as) e melhor remunerados(as); 4 — Melhores
curriculos, metodologias, material didatico e mais atividades extras (passeios, visitas,
palestras, laboratérios); 5 —Mais verbas/investimentos para a educacio; 6 — Melhores
condicoes de funcionamento das escolas/Preservagio das escolas; 7 — Mais ofertas
de cursos profissionalizantes de qualidade. (IBASE; POLIS: 2005, p. 23).

Esses dados revelaram ja naquele momento a consciéncia
dos jovens sobre as condi¢bdes precarias da educagao que lhes é
oferecida, que se traduzem em demandas por uma escola com o
minimo de qualidade e oportunidades. Ficou patente também na
pesquisa a demanda dos jovens pela criacdo nas escolas de canais de
participacao juvenil e como elas estavam distantes de oferecerem esse
tipo de experiéncia (DAYRELL, GOMES e LEAO, 2010). Em geral, a
abordagem com relagio ao tema prioriza a “formagao para a cidadania”
e ndo a formagao no exercicio da cidadania, o que supde reconhecer
e valorizar os espagos institucionais e nao institucionais da cidade nos
quais 0s jovens ja se inserem como sujeitos politicos e de direitos.

Uma segunda pesquisa, realizada em 2009 e intitulada “Dialogos
com o Ensino Médio”, buscou compreender o lugar da escola de ensino
médio na construgao dos projetos de vida dos jovens estudantes no
estado do Para. Foram ouvidos 245 jovens em grupos de discussao com
estudantes de diferentes idades e contextos sociais, otiundos de escolas
de trés municipios paraenses (LEAO, DAYRELL e REIS, 2011).

Também nessa pesquisa o mito dos “jovens contra a escola”
foi desconstruido. Nos varios encontros promovidos, mais uma vez
desvelou-se a negligéncia das politicas publicas com relagao ao ensino
médio por meio dos depoimentos que indicavam varios problemas
de ordem material e de gestao. Apesar disso, a escola ocupava uma
centralidade grande como condi¢ao para a efetiva¢do de projetos
futuros, as vezes de uma forma superdimensionada. A maior parte
deles teve muitas dificuldades para relativizar a capacidade da escola
como instrumento de mobilidade social.

De modo especial, ficou patente o papel dos educadores
como referéncia na constru¢ao de projetos futuros. Para além da
imagem de escolas em crise do ponto de vista das relagoes entre
professores e alunos, os jovens tendiam a manifestar visoes positivas
dos docentes. Por outro lado, se ressentiam de uma escola que
nao tem altas expectativas em relacao ao futuro deles. Para eles, a
falta de investimento dos professores e gestores escolares era uma
manifestacao de que a escola nio acreditava em suas potencialidades,
fato constatado também em outras pesquisas (KRAWCZKY, 2014).
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Essa situacdo, muitas vezes se traduz em um paradoxo.
comum que os jovens estudantes critiquem a falta de sentido do
conhecimento escolar, a rigidez e pouca atratividade da escola. Por
outro lado, gostam e demandam que os professores sejam mais
exigentes e comprometidos e que a escola ofere¢a mais conteidos que
os preparem para vestibulares e concursos. Na auséncia de experiéncias
inovadoras, muitas vezes os estudantes apelam para os tradicionais
modelos de escolarizagao que conhecem, culpando-se uns aos outros
pela indisciplina e falta de compromisso com o oficio de aluno.

Tal paradoxo somente pode ser compreendido se atentarmos
para o processo da expansao do ensino médio brasileiro em um contexto
de crise social e acirramento das desigualdades. (SPOSITO, 2005). A
chegada de jovens das camadas populares, grande parte trabalhadores
ou desempregados e filhos de pais menos escolarizados na escola
publica de ensino médio traz para ela demandas e expectativas que nao
se traduzem automaticamente em investimento e comprometimento
pessoal. Além disso, a reproducao da pobreza e das desigualdades incide
diretamente sobre a experiéncia escolar. Para muitos jovens as demandas
por condi¢oes basicas de vida sao prioritarias em relagao aos estudos.

Outro aspecto citado por esses jovens referia-se a auséncia de
um didlogo maior com diretores escolares, especialmente no turno da
noite. Estabeleceu-se uma comparagao entre escolas em que a dire¢ao
escolar se fazia presente e dialogava com os estudantes e outras escolas
onde gestores e estudantes se desconheciam. Sabemos como tem sido
dificil cumprir com as muitas exigéncias em relacao a descentralizacao
administrativa e a autonomia escolar. Diretores e docentes encontram-se
assoberbados de atividades relativas a gestao financeira, a2 administracao
e a coordenagao de projetos. Isso gera uma grande dificuldade para
construir tempos coletivos de estudo, planejamento e tomada de decisoes
e para acompanhar e orientar a vida escolar de um nimero excessivo
de alunos. Tal constatagdo nao significava um desconhecimento dessa
realidade. Pelo contrario, em geral os estudantes sao sensiveis e tendem
a se solidarizar com os educadores em relacao as suas condicoes de
trabalho. A questao se referia a construcao de relagdes horizontais com a
gestao escolar, onde pudessem expressar suas insegurangas € apresentar
suas demandas, onde se sentissem acolhidos e valotizados.

CONSIDERAGOES FINAIS

Esse texto reuniu reflexdes sobre alguns tracos do ensino médio
brasileiro que foram se constituindo aolongo de sua trajetoria. Ele nao teve
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a preocupacao em produzir uma narrativa linear, mas indicar algumas das
que considero as principais tensdes dessa “tardia, desigual e insuficiente”
historia das politicas para o ensino médio no Brasil. Um percurso feito de
idas e vindas, contradicoes, incoeréncias e inconsisténcias.

Os depoimentos dos jovens, reunidos a partir de pesquisas e
de nosso contato cotidiano nas escolas, nos permitem perceber como
sao grandes os desafios para a escola do ensino médio brasileiro. As
reformas propostas dardo conta desses desafios? Elas permitirdo
construir processos educativos que sejam suportes para projetos de
futuro dos jovens pobres? Elas permitirdo que professores e gestores
se constituam em referéncias positivas nas trajetorias juvenis?

Em relagio a Lei 13.415/17 muitas questoes se apresentam. A
primeira delas se refere ao préprio processo de discussao e aprovagao
da lei, sem qualquer consulta aos jovens e suas familias. Nesse sentido,
as possibilidades de uma grande dissonancia entre as expectativas dos
estudantes e os efeitos da lei sao grandes.

Outro aspecto importante diz respeito a proposta de
“flexibilizacao” contida na lei. Ha uma apropria¢ao equivocada da
critica a rigidez, que jovens e docentes fazem a organizagao curricular
no ensino médio, em nome de um paradigma de flexibilidade
sintonizado com o mercado. Os estudos sobre a condi¢ao juvenil
contemporanea chamam a aten¢ao para as dificuldades dos jovens
na construcao de suas trajetorias em contextos de incertezas e
desigualdades sociais, quase sempre sem contar com o apoio de
politicas publicas. A escola de ensino médio pode ser um espago
importante de acolhimento e de acesso a conhecimentos, saberes e
experiéncias que permitam superar tais dificuldades. No entanto, ao
propor a construcao de propostas curriculares esfaceladas em areas
de conhecimento e com visoes tao restritas da articulacao entre ensino
técnico-profissional e ensino médio, a lei certamente contribuira para
restringir o campo de possibilidades ja tao estreito para a maior parte
dos estudantes das escolas publicas brasileiras.

E necessario atentar também para o fato de que grande parte
dos jovens estudantes do ensino médio brasileiro trabalha e somente
pode frequentar escolas noturnas. No entanto, a lei é laconica a
esse respeito, sem prever garantias de acesso a escola noturna em
condicbes adequadas. Assim, ela podera contribuir para aumentar
a evasao e impedir que o extenso numero de jovens que hoje nao
frequenta o ensino médio possa concluir sua escolarizagao basica.

Nas ultimas décadas, fruto da ampliagao das matriculas no
ensino médio e das politicas de expansao do acesso ao ensino supetior,
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as novas geracOes passaram a ter como horizonte a formagao nesse
nivel de ensino. A lei, ao criar itinerarios formativos desvinculados
da formacao técnico-profissional, tem explicitamente a intencao de
conter tal demanda. Trata-se de um retrocesso que nao dialoga com
as expectativas juvenis, tendo um impacto negativo especialmente
entre os jovens das escolas publicas.

Assim, a atual proposta parece ser herdeira dos impasses e
dilemas que marcam a trajetoria do ensino médio brasileiro. Qual heranca
nos reservou essa historia? Um ensino médio que nasce e permanece
desigual, com uma “configuracao dual”, seletiva e segmentada. Dual em
termos da formagao oferecida e também do ponto de vista das condi¢oes
de funcionamento. Uma escola distante da realidade sociocultural de
nosso tempo, incapaz de dialogar com os “jovens concretos” do ponto
de vista dos conhecimentos que aborda e da sua didatica. E como
consequéncia, uma escola onde construir o sentido para estudar é cada
vez mais dificil para os jovens estudantes das camadas populares. Uma
escola onde lecionar é um duro e desafiante trabalho.

Mas também uma escola para onde acorrem cotidianamente
milhoes de jovens. Uma escola que se produz nos encontros e
desencontros entre educadores e jovens estudantes. Encontros
muitas vezes tensos, mas sempre marcados por emog¢ao porque siao
encontros entre humanos. Em seu labor cotidiano, para além das
dificuldades, docentes constroem experiéncias significativas. Nesses
encontros e desencontros, se formam como educadores e constroem
a escola que temos. E em busca dessa escola concreta — com seus
erros € acertos — que nossas pesquisas podem nos ajudar.

A condigao juvenil interroga a proposta de reforma em
debate. Isso exige enfrentar com coragem o desafio de reconhecer
as demandas juvenis na defini¢io dos rumos do ensino médio
brasileiro! Nao se iludir com requentadas receitas curriculares, vindas
do alto e que nao rompem a légica seletiva e excludente da educagao
brasileira. Apenas transferem para professores, estudantes e escolas a
responsabilidade pelo seu sucesso ou fracasso.

Niao se trata de “partir do zero”, desconsiderando as
experiéncias acumuladas e que fazem a escola que temos. Algumas
politicas que se constituiram recentemente, mesmo com suas
contradi¢oes e insuficiéncias, indicavam o rumo de um longo processo
de inovagoes a partir das escolas e da interlocu¢ao com a sociedade.
Independentemente dos governos e suas politicas, ou apesar deles, ha
uma escola de ensino médio sendo produzida por docentes e estudantes
em suas escolas. Olhemos em nossas pesquisas e debates para esses
processos de construcao da escola que temos! Seus alcances e limites!
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NOTAS

"' A primeira versdo desse ensaio foi produzida para a conferéncia de abertura do III Seminatio
Nacional de Gestio e Avaliagdo em Educacao: as politicas educacionais hoje, evento promovido
pelo Programa de Pés-Graduacio em Gestao e Avaliagio da Educacio Publica da Universidade
Federal de Juiz de Fora, entre os dias 18 e 22 de janeiro de 2017. No momento de sua elaboragio,
a proposta de reforma do ensino médio (MP 746/16) estava em tramita¢ao no Congresso
Nacional, tendo sido concluida em fevereiro de 2017 e promulgada como Lei 13.415/17.

2 Grifos das autoras.

* A esse respeito, a Revista Educagdo e Sociedade (vol.38, n.139, abr./jun. 2017) produziu
recentemente um dossié com vétios artigos sobre o tema. Disponivel em: <http://www.
scielo.br/scielo.php?script:sci_issuctoc&pid:m01—7330201 70002&Ing=pt&nrm=iso>,
acesso em: 08 ago. 2017. Além disso, pode-se consultar a produ¢iao do Observatério do
Ensino Médio da UFPR (www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br) e da Associacio
Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa e m Educagio — ANPED. Disponivel em:<http://
www.anped.org.br/news/reforma-do-ensino-medio-entenda-o-que-esta-em-jogo-e-vozes-
desconsideradas-no-processo>, acesso em: 08/08/2017.

*De autoria da Comissio Especial destinada a promover estudos e proposi¢oes para a
reformulacio do Ensino Médio — CEENSI, da Camara dos Deputados, criada em 2013 ¢
presidida pelo Deputado Reginaldo Lopes, tendo como relator o Deputado Wilson Filho.

Depois de pressées de movimentos sociais, a proposta inicial foi alterada em alguns pontos.

5O Decreto 2.208 de 17/12/1997 regulamenta o paragrafo 2 ° do art. 36 e os art. 39 a
42 da LDB 9394/96, definindo os objetivos, a estrutura e a organizacio da educacgio
profissional que passa a ter trés niveis: basico, técnico e tecnolégico. Nessa divisio, o ensino
técnico corresponde ao ensino médio, podendo ser organizado concomitantemente ou

posteriormente ao curso regular.

$ODecreto 5.154/04de23/07/2004 revogou o Decreto 2.208/97, trazendo como mudanga central

aoferta de forma articulada entre formagio geral e profissional no curticulo do ensino técnico.

TA EC 59 de 11/11/2009 altera o artigo 212 da Constitui¢io Federal ampliando a

obrigatoriedade do ensino para a faixa etaria de quatro a dezessete anos, entre outras mudangas.

8 Entre varias alteracoes na LDB 9394/96, a Lei 12.796 de 04/04/2013 incluiu o ensino
médio como etapa obrigatéria, adequando assim a lei a EC 59.

? A Resolugdo 753 da Secretatia Estadual de Educagao de Minas Gerais, de 06 de janeiro de
2006, instituiu uma organizagao curricular que criou énfases a partir do segundo (Ciéncias
Humanas e Ciéncias da Natureza) e do terceiro (Ciencias Humanas, Ciéncias Exatas e Ciéncias

Bioldgicas) anos do ensino médio para 213 escolas do Projeto Escolas-Referéncia de 2004.

1" Cf. “Reinventando o Ensino Médio — Caderno de Orientagdes.” Belo Horizonte: Secretatia
de Estado da Educacio de Minas Gerais, 2014. Disponivel em: https://www.educacao.
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mg.gov.br/images/stories/reinventando/REINVENTANDO_ENSINO_MEDIO_
CADERNO_ORIENTACOES_WEB.pdf. Acesso em: 02 fev. 2017.

" Instituido pela Portaria n® 971, de 9 de outubro de 2009, no bojo das a¢des do Plano de
Desenvolvimento da Educacao — PDE.

2Em outubro de 2010, no Uruguai, o UNICEF promoveu o Seminério “Que ensino
médio queremos?”, com jovens representantes de diversos paises reunidos pelo projeto
Parlamento Juvenil do Mercosul. Disponivel em: 01 mar. 2017 no link http://portal.mec.
gov.br/index.phproption=com_docman&view=download&alias=5661-folder-parlamento-
juvenil-mercosul&category_slug=junho-2010-pdf&Itemid=30192. Outro projeto iniciado
em 2009, intitulado “Didlogos com o Ensino Médio”, uma parceria do Observatério da
Juventude da UFMG, o Observatério Jovem da UFE e a Secretaria de Educagido Basica
do MEC tinha como objetivo ampliar o conhecimento acerca da relagio dos jovens com
esse nivel de ensino e fomentar o didlogo entre os diferentes atores sobre a sua realidade.
Disponivel em 01 mar. 2017 no link http://www.emdialogo.uff.br/.

3 Trata-se de um movimento coordenado pelo advogado Miguel Nagib, que propde a
disseminac¢ao de projetos de lei nos trés niveis do legislativo, a mobilizagao de politicos
e partidos conservadores e de estudantes e pais para limitar a inser¢do no curriculo e a
manifestagao dos professores em sala de aula de temas considerados como “doutrinagao
ideolégica” ou que entram em conflito com as “convic¢des morais dos estudantes ou pais”.
Confira: http:/ /www.programaescolasempartido.org/

"Por exemplo, Corti e Souza (2009), Silva e Oliveira (2016) ¢ Fanfani (2012).
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ARTIGO

CINCO TEMAS CENTRAIS NA CONSTITUICAQ DA RELACAOD
EDUCACAOQ-TRABALHO NO BRASIL

EDUARDO CALIENDO MARCHESAN"
Universidade de Séo Paulo (USP), Sao Paulo - SP, Brasil

RESUMO: Apresentando cinco temas centrais no debate sobre a relagao
educagio-trabalho no Brasil, este artigo dd relevo ao fundamento sobre
o qual eles estdo assentados. Tais temas — a teoria do capital humano; a
escola como reproducio; a dualidade estrutural da educacio; a perspectiva
marxista sobre o papel do trabalho na escola; e a crise do trabalho — ganham
evidéncia a partir da década de 1970 fundados numa nova possibilidade
que emerge no discurso educacional: o mundo do trabalho pode, ou
deve, impor demandas a escola nacional, alterando sua organizagio e suas
praticas. A tese defendida circunscreve o objeto partilhado por este campo
e diz que a possibilidade mencionada ¢ precisamente aquilo a que se da o
nome de educagio para o trabalho.

Palavras-chave: Educacio para o trabalho. Relagio educagio-trabalho. Escola.
Histéria da educacao brasileira.

FIVECENTRALTHEMES IN THE CONSTITUTION OF THE EDUCATION-WORK RELATIONSHIP
IN BRAZIL

ABSTRACT: Presenting five central themes in the debate about the education-
work relationship in Brazil, this paper highlights the foundation over
which they are seated. These themes — the human capital theory; school as
reproduction; education’s structural duality; the work crisis — gain evidence
in the 1970s, founded by a new possibility that emerges from educational
discourse: the work world can, or must, impose demands to national
school, altering its organization and practices. The thesis defended here
circumscribes the object shared by this field and states that the mentioned
possibility is precisely what is called education for work.

Keywords: Education for work. Education-work relationship. School. History
of Brazilian education.
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INTRODUCAO

Se ha, hoje, um campo delimitado nos estudos da educagao ao
qual nos referimos como a relagio entre a escola e o trabalho, composto
por tematicas proprias, posicionamentos divergentes e publica¢es
especializadas, tal campo ¢, de fato, recente. Sua emergéncia e
organizacao no Brasil acontecem a partir da década de 1970 (mesmo
que encontremos raizes para a sua forma¢ao nas duas décadas
anteriores, especialmente nos escritos de educadores escolanovistas),
fato este que sugere a formula¢do de uma tematica especifica em
educacdo que ganha corpo neste momento, tematica que, mesmo
circulando de modo disperso em debates anteriores, emerge com
uma especificidade propria.

Meu objetivo neste artigo é apontar precisamente este
fundamento comum que atravessa o campo da relacdo entre escola
e trabalho. Organizando um panorama de cinco temas centrais
que configuram esta area dos estudos educacionais entre 1970 e a
primeira década do século XXI, mais do que pontuar a variedade de
questoes abordadas — a relacdo entre escolaridade e desenvolvimento
economico; a teoria do capital humano; a critica a0 economicismo em
educagiao; a escola como reprodugdo social; a separacao entre ensino
técnico e ensino geral; a dualidade estrutural do ensino brasileiro; a
politecnia; a crise do trabalho; a escola para o emprego ou para o
desemprego —a meta aqui é apontar como, de um modo ou de outro,
todos os estudos abordados estao assentados num pressuposto
fundamental: a escola deve responder aos imperativos daquilo que ¢é
comumente chamado (de um modo vago) de zundo do trabalho. Isto é,
o trabalho, na sua variedade complexa — como mercado de trabalho;
como fonte de valor; como atividade produtiva ou improdutiva; como
oficio especifico; como conjunto minimo de saberes e técnicas — nao
apenas pode, mas deve impor a escola, exigéncias (por vezes difusas)’
que tocam de um modo central os seus alicerces, 0s seus objetivos
fundamentais, suas praticas e sua organizac¢ao curricular.

E esta ideia, que hoje parece evidente,? que estrutura o campo
em questao. Se tal ideia estd presente no primeiro e segundo artigos
da Lei de Diretrizes e Bases® de 1996:

§ 2° A edncagio escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a pritica social (...)

Art. 2° A educagao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade
¢ nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
edncando, sen preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagio para o trabalbo.
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Um rapido olhar para os objetivos expressos na LDB de
1961 sugere como a nogao de que a educagdo deve responder aos
imperativos do trabalho ¢ recente:

TITULO I

Art. 1° A educacao nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por fim:

a) a compreensao dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidadao, do Estado, da
Sfamilia e dos demais grupos que compéem a comunidade;

b) o respeito a dignidade e ds liberdades fundamentais do homens;
¢) 0 fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;

d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participacao na obra do
benr comumy,

¢) 0 preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos e tecnolggicos
que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do meio;

) a preservagio e expansao do patriminio cultural;

8) a condenagio a qualguer tratamento designal por motivo de conviceao filosdfica, politica
ou religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de raga.

Nio apenas nao encontramos a ideia a que nos referimos em
meios as finalidades da educacio na LLDB de 1961, mas um recuo
maior no tempo revela que tal auséncia nio é excepcional.* Se na
esfera politica as demandas que o trabalho impd&e a educagao nao
estao presentes em toda a sua for¢a no inicio da década de 1960,
também nos estudos em educacio esta ideia ainda aparece de modo
disperso neste momento. Assim, ao longo de toda a década de 1950,
veremos textos publicados por Anisio Teixeira e outros educadores
ligados ao movimento da Escola Nova que criticam o estado da
instituicao escolar, sua cultura essencialmente humanistica, descolada
da realidade social de um Brasil que se industrializa e se transforma.
Entretanto, ainda que nestes textos as exigéncias por uma escola
que responda ao trabalho comecem a aparecer,’ elas estardo diluidas
em meio a demandas por uma escola voltada a ciéncia, a pratica e a
inovagao tecnologica. Sera apenas nas décadas seguintes que o tema
ganhara forma, de infcio como uma polémica e, em seguida, como o
consenso mencionado anteriormente.

A exposi¢do cronoldgica de cinco temas fundamentais nos
debates sobre a relacdo entre a escola e o trabalho, feita aqui, busca,
portanto, apontar como, no enfrentamento de posicionamentos
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divergentes, esta em jogo, também, ainda que de modo nao explicito e
por vezes involuntario, a elaboragao e consolida¢io da ideia de que a
escola nao pode evitar as exigéncias impostas pelo mundo do trabalho,
mesmo que na maioria dos casos nao haja um consenso sobre quais sao
elas. A preponderancia desta ideia sera crescente entre os anos 1960
e 2000, de tal modo que, quando em 1980, Claudio Salm procurara
questionar a centralidade do trabalho frente a instituigao escolar, a
reagao e negacao de suas propostas virdo logo em seguida. Do
mesmo modo como, uma década depois, a suposta crise do trabalho
— controversa em meio a soci6logos e economistas, COmo veremos —
provocara uma série de discussoes sobre a crise da escola: a suposta
desaparicao do trabalho implicaria uma educagao para o desemprego
(parafraseando o titulo de um artigo de Pablo Gentili), algo que sugere
como a institui¢do escolar e seus propositos fundamentais sofrem
impactos quase diretos frente as transformacoes do trabalho.

Antes de finalizar esta introdugao, ¢ importante assinalar que
nao ha, aqui, evidentemente, a sugestio de que, a partir dos anos
1950, ¢ proposta pela primeira vez na historia uma articulagio entre
o trabalho e a educagao. Os estudos que discutem as transformagdes
nas relacOes entre estas duas instancias sio numerosos. Eles mostram
uma relacdo entre a formagao e o trabalho que remonta as corporagdes
do antigo regime, a qual se seguiu a inscri¢io da formag¢io ao
espaco escolar.” De fato, ndo ¢ preciso ir tao longe, na medida em
que ja havia, no Brasil, regulamentacdes federais para a educagao
profissional desde o inicio do século XX e o chamado sistema S,
formado por instituigdes como Senai e Senac, inicia sua atuagao na
década de 1940.* Além disso, outras propostas de articulacio entre o
trabalho e a educacao, para além de uma formagao profissionalizante,
circulavam desde o comeco do século XX. Podemos citar o exemplo
das experiéncias soviéticas de Pistrak, cuja repercussio no Brasil da
primeira metade do século XX foi periférica.’

Entretanto, o que esta em jogo quando propomos que o
campo da relacdo entre educacio e trabalho emerge a partir de uma
formulagao original zdo é a ideia de que ha o surgimento de uma
articulagao entre saberes a serem aprendidos e oficios nos quais eles
sao postos em pratica, ou de institui¢oes especificas organizando a
formagao de profissionais menos ou mais socialmente valorizados e
economicamente recompensados. O que esta sim em jogo ¢ a ideia de
que a institui¢do escolar nacional, laica, burguesa, republicana, cujos
principios fundadores nao estavam relacionados a educagio para o trabalbo,
passa a poder (ou dever) ser interpelada em seus fundamentos por uma
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instancia que, até entdo, permanecia, se nao alheia, a0 menos paralela a
ela."” O encontro particular que funda o campo e os debates dos tltimos
quarenta ou cinquenta anos ¢, portanto, o encontro no qual a escola
republicana tem seus fundamentos interpelados pelas exigéncias do
trabalho. Assim, nas paginas a seguir, longe de propor um encontro
inédito entre educacio e trabalho, encaradas como instancias abstratas e
atemporais, estamos mostrando como um objeto discursivo especifico,
a educacdo para o trabalho, responsavel pela condensa¢ao de questoes
prementes na educagao brasileira, ¢ direta ou indiretamente tematizado.

Para os nossos propdsitos, menos do que uma exposi¢ao
exaustiva dos estudos na area, importa um olhar abrangente sobre
a composi¢ao de um campo que se organiza nos anos 1970 e que,
progressivamente, se institucionaliza através da criagcao de grupos
de estudos e revistas especializadas. Além disso, interessa, aqui,
menos a avaliacao da fidelidade dos educadores brasileiros as ideias
incorporadas de autores estrangeiros e mais a configuragdo a elas
dada por estes educadores. Os principais temas e debates da area sao
apresentados a seguir de acordo com o desenvolvimento historico do
debate que os gera. Eles estao divididos em cinco pontos: a teoria do
capital humano; a escola como reprodugao; a dualidade estrutural da
educacio brasileira; a perspectiva dos educadores marxistas sobre o
papel do trabalho na escola; e a crise do trabalho.

A TEORIA DO CAPITAL HUMANO: EDUCACAO E DESENVOLVIMENTO

A teoria do capital humano ocupa um papel central nos
debates que abordam a rela¢do entre a educacao e o trabalho no
Brasil. Apontada como uma teoria que surge junto com a economia
da educagao nos anos 1950, seu dominio ao longo das duas décadas
seguintes é visto como o indice do economicismo que marcou o
periodo, orientando as discussoes sobre o papel da educagao. Na
recepcao dos educadores brasileiros a esta teoria — recep¢ao marcada
fortemente pela sua critica — esta presente a leitura da articulagao entre
educacio e desenvolvimento da qual nasce a preocupagao com uma
qualificagio para o trabalho. Em termos mais precisos, é a formula¢ao da
ideia de um fator H pelos tedricos do capital humano, notadamente
T. W. Schultz, fator humano que pudesse explicar o desenvolvimento
¢ subdesenvolvimento das nacdes, que introduz uma dimensao
essencial para que a escola viesse a ser interpelada pelo trabalho.

Deste modo, a educagao como capital humano ¢ lida pelos
educadores brasileiros como uma perspectiva inserida no contexto
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mais amplo das teorias do desenvolvimento socioeconomico.
Frigotto apresenta assim o problema que motivou os formuladores
do capital humano:

...descobrir o ‘germe’, a ‘bactéria’, o fator gue pudesse explicar, para além dos nsnais
Satores A (nivel de tecnologia), K (insumos de capital) e L (insumos de mao de obra),
dentro da formula geral neocldssica de Cobb Donglas, as variagoes do desenvolvimento e
subdesenvolvimento entre os paises. Schulty notabiliza-se pela descoberta do fator H (...).
No Brasil, esta teoria ¢ rapidamente algada ao plano das teorias do desenvolvimento e da
equalizagio social no contexto do milagre econdmico. (2010, p. 44)

Segundo Frigotto (2010), a ideia-chave do capital humano recai
sobre um acréscimo marginal de educagao, instru¢ao e treinamento, ao
qual corresponderia um acréscimo marginal de capacidade de produgcao.
Ele traduz tal ideia como “... wma ‘quantidade’ ou nm gran de educacao e de
qualificacao, tomado como indicativo de um determinado volume de conbecimentos,
habilidades e atitudes adguiridas que funcionam como potencializadores da
capacidade de trabalho e producao.” (p. 44). Como derivagao deste principio,
surge o incentivo ao investimento em recursos humanos gragas a sua
rentabilidade em dois niveis: no desenvolvimento das nacdes e na
mobilidade social e profissional do individuo.

Ferretti e Madeira (1983, 1992) também enfatizam a
articulagdo da teoria do capital humano as concepgodes sobre o
desenvolvimento que circulavam nos anos 1960. Segundo estes
autores, a “concepedo desenvolvimentista” se organizavaa partir daideia de
que haveria um continuo entre as sociedades avancadas e atrasadas,
o que sugeria a possibilidade da eventual equiparagao entre estes
dois blocos. Deste modo, o problema fundamental estaria ligado a
identificacao dos obstaculos, assim como dos fatores promotores
do desenvolvimento, o que funcionaria como uma primeira etapa
no esfor¢o de tirar as sociedades subdesenvolvidas de sua inércia.
Nesta perspectiva, o desenvolvimento e a modernizag¢iao da
sociedade resultavam nas transformagoes da educacio, cuja melhoria
quantitativa e qualitativa criaria, retroativamente, as condi¢oes de
um desenvolvimento acelerado da nacdo. O instrumento técnico
que emerge como o promotor da articulagdo entre as demandas
da economia, a educacio e o desenvolvimento nacional é o
planejamento, especialmente o planejamento educacional.

A énfase no acréscimo de educacio como correlato do
desenvolvimento do pafs coloca em primeiro plano a questio da
qualificacao. Tal nog¢ao, que, como aponta Ferretti (2004), advém da
sociologia do trabalho, ¢ apropriada pela educacio e circula tanto na
producio académica quanto na organizagao politico-administrativa.
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A qualificacao para o trabalho passa a ser, entao, um termo central tanto
nas discussoes que envolvem a educagiao profissional num sentido
restrito (cursos técnicos e formacao de profissionais) quanto na
educaciao tomada de um modo amplo.

Se estes estudos deixam clara a conexdao genética entre as
teorias sobre o desenvolvimento social, especialmente a forma como
tal desenvolvimento impacta a institui¢ao escolar, e a emergéncia
da demanda de que a escola responda aos imperativos do trabalho
(neste caso particular, uma demanda de qualificagao profissional),
tal relacao entre desenvolvimento social e emergéncia de exigéncias
impostas pelo trabalho também aparece articulada nos textos de
Anisio Teixeira da década de 1950."* No entanto, tal relacio nio esta
formulada a partir da noc¢ao central da teoria do capital humano de
um fator humano agregado a produg¢ao capaz de atuar como alavanca
de desenvolvimento econdmico. Nos textos de Anisio Teixeira, ha
uma insisténcia sobre a inadequagdo crescente da escola frente a
industrializagao da sociedade brasileira e o desenvolvimento pelo qual
cla passa, inadequagao esta que impoe a escola a necessidade de uma
reorganizac¢ao a partir de novos principios, vinculados a pratica e a
ciéncia. A critica que ele e outros educadores, como Primo Nunes
de Andrade (1958), elaboram, fundada no pragmatismo americano
(especialmente nos trabalhos de John Dewey), sugere que as raizes da
ideia de que a instituicao escolar deve responder ao trabalho tém, no
Brasil, origens diversas, nao restritas apenas 2 economia da educacio.”

0 REPRODUTIVISMO E AS CRITICAS AO CAPITAL HUMANO: A FUNGAO DA ESCOLA

Apesar da énfase apontada na articulacdo entre educagio e
desenvolvimento na década de 1970, Santos (2003) sustenta que o
impulso das pesquisas educacionais, em meados desta década, esteve
ligado as criticas a fungao social da escola, motivadas principalmente
pela leitura de autores franceses como Bourdieu, Passeron, Establet e
Althusser. Tais autores, na sintese de Santos, sao apresentados como
responsaveis por revelar “... 7oda uma série de relagoes e praticas educacionais
reprodutoras das relages sociais de producio capitalistas” o que, segundo
a autora, seria “a contribuigao fundamental da teoria da reproducao para a
andlise da edncagio brasileira.” (p. 148)."

No entanto, as criticas que se dirigem de modo mais
contundente a teoria do capital humano e promovem uma inflexao
nos estudos sobre a relacdo entre a educagdo e o trabalho, aparecem
no inicio dos anos 1980. H4 um relativo consenso na literatura da area
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de que esta critica atravessa trés pontos chave: o livro de Claudio Salm
(1980), Escola e trabalho, seguido da sua contestacao por Gaudéncio
Frigotto (2006) e dos trabalhos de Acacia Kuenzer (2007a, 2007b)."?
Neste momento, a preocupacao em discutir as relagoes entre
a escola e o capitalismo configurava um cenario descrito do seguinte
modo por Liana Aureliano, no prefacio ao livro de Salm (1980):

A natureza destas relagoes vem atormentando quer o pensamento revoluciondrio
qguer a consciéncia conservadora (...) os temas se desdobram, se confundem, se atropelam:
a educagdo ¢ um requerimento econdmico do capital, a escola é uma instituiao funcional a
acumtlagio capitalista, os programas de ensino sdo instrumentos de qualificacio da forca
de trabalho, o treinamento ¢ um determinante da distribuicao de renda; ou entao a educagio
distorce a personalidade, aliena e subjuga o homenm, a escola ¢ o locus de treinamento da
disciplina e da obediéncia requeridas pela fabrica e pelo capitalismo, ete. (p. 15)

Em face deste cenario, Ferretti e Madeira (1992) localizam
o trabalho de Salm (1980) entre as vertentes que criticavam o
economicismo a partir de uma analise imanente, isto ¢, através do
ataque a sua consisténcia terica interna. Salm coloca em primeiro plano
o aspecto politico-ideologico da escola e de suas praticas educativas,
esvaziando as relagoes entre esta institui¢ao e a produgao economica.
Sua critica recai tanto sobre a teoria do capital humano quanto sobre o
reprodutivismo, tal como apontam Bonamino, Mata e Dauser (1993):

Salm, ao tratar especificamente da escola, questiona a insisténcia das teorias critico-
reprodutivistas em considerar esta instituicao como locus da reprodugao da forea de trabalbo
em resposta as necessidades do capital e nega sua subordinagao ao mesmo. Segundo Salm,
a verdadeira formacao do trabalbador ocorre nas relacies de producao, através de nma

pedagogia criada pelo capital e nao na escola. (p. 52)

Assim, o que Salm propde é a retomada de debates que tratem
da educag¢ao nio a partir da sua relagdo com o capitalismo e as forcas
produtivas, mas sim do problema da constru¢ao da democracia.
Trata-se de um estudo que podemos tomar como a contestagao da
relagao fundamental entre escola e trabalho que organiza os préprios
fundamentos do campo, no qual Salm questiona indiretamente a
pertinéncia dos tipos de investigacio preocupados com as relacoes
entre escola, economia e trabalho. O modo como ele sera criticado
por Frigotto (2006) mostra que tal questionamento nao pode ter
lugar entre os economicistas, os reprodutivistas e nem mesmo entre
os marxistas (representados pelo trabalho de Frigotto). Isso implica
dizer que o estudo de Salm questiona uma relagao cada vez mais
inquestionavel entre escola e trabalho, em que as exigéncias do
trabalho devem necessariamente ser tomadas em conta na discussao
sobre os objetivos da escola, sobre a organizacao de suas praticas e de
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seu curriculo e, a partir da qual, uma agenda de debates sobre o real
sentido do trabalho frente a escola ¢é estabelecida.

Frigotto também desenvolve a critica do economicismo, mas
o faz a partir de um enquadre marxista. Ele se contrapde a posi¢ao
de Salm que toma como a “... zese do desvinculo que postulava que o capital
prescinde da escola.” (Frigotto, 2010, p. 47). Se Frigotto volta a sustentar
o vinculo entre a escola e o capital, ele o faz denunciando a relagao
direta proposta pela teoria do capital humano. Ele sustenta que a
inser¢ao da escola no sistema capitalista acontece a partir de uma
série de mediag¢Oes, que mostram como, ainda que a escola nao atue
diretamente na reproducdo do capital, ela serve aos seus propositos:

...a pritica educativa escolar, enquanto prdtica social especifica, que ndo é da mesma
naturega da pratica social de produgio material da existéncia, relaciona-se com essa nio
de forma imediata e direta, mas de forma mediata. Sendo essas relagoes sociais relagies
de classe que, como tais, expressam interesses antagonicos, essa mediacdo é contraditoria.
A contradigio consiste no fato de que nao ¢ da natureza da escola ser capitalista, sendo
que por ser o modo de produgdo social da existéncia dominantemente capitalista, tende a
mediar os interesses do capital. Por ndo ser, entdo, de natureza capitalista, esta mediacao
pode articular os interesses da classe trabalhadora contra o proprio capital. Por isso a luta
pelo controle da escola ¢ uma luta pelo acesso efetivo ao saber elaborado — saber que ¢
poder — historicamente sistematizado e acummlado, e por sua articulagao aos interesses de

classe. (Frigotto, 2006, p. 223)

O que esta passagem evidencia ¢ o modo como Frigotto vé na
escola o lugar de uma contradi¢ao: ela ndo é uma institui¢ao alheia as
relagdes capitalistas de produ¢ao, mas a0 mesmo tempo, nao é nem
mero instrumento de sua reprodugdo, nem fator de desenvolvimento
do pafs. Nesta perspectiva, ela surge, por exemplo, como um espaco
capaz de regular as pressdes da populagao jovem sobre o mercado de
trabalho, na medida em que inscreve como pertinente o adiamento da
participacdo na for¢a de trabalho.

A DUALIDADE ESTRUTURAL DA EDUCACAO BRASILEIRA

Em meio aos educadores marxistas que ganham destaque
no periodo, Kuenzer (2007a, 2007b) se notabiliza por alavancar
uma temadtica que ira persistir nos estudos em educa¢ao nas décadas
seguintes: a dualidade estrutural da educagao brasileira. Nesta leitura,
todaa histéria da educagao brasileira estaria atravessada por uma divisao
fundamental entre o ensino técnico, voltado para as classes populares,
e o ensino académico, dirigido a elite. Enquanto o ensino técnico se
configura como um caminho curto para a profissionaliza¢ao, o ensino
académico, propedéutico, teria como fim o ingresso na universidade.
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De fato, esta tematica ja aparecia nos textos de Anisio Teixeira,
publicados na década de 1950. Se as referéncias deste autor estavam
ligadas a0 modelo liberal norte-americano, a descricao que ele oferece
da cisao do ensino brasileiro se assemelha muito a de Kuenzer e de
outros educadores marxistas:

...es5a educagao [técnica] nao objetivava nenbuma especifica classificacao social, fosse
a de manter ou de fazer ascender o aluno a determinada camada social, mas, simplesmente,
ensinar a trabalhar e dar um ‘meio de vida’ ao aluno. Como tal, desde o principio, nio
gozou de prestigio social, fazendo-se por toda a parte, a escola para os que nao tinham meios
de seguir a outra, a escola académica, a qual — ela sim — classificava socialmente e permitia
a ascensao ds chamadas profissoes liberais (Leixeira, 1956 p. 35)

Os textos de Kuenzer procuram mostrar, de modo recorrente,
como tal cisdao persiste ao longo das diversas leis que buscam organizar
o ensino nacional. As tentativas explicitas de superacdo da dicotomia
presente em muitas destas leis, através da equiparacao dos diplomas do
ensino técnico e secundario nos anos 1950, da profissionalizagao do
ensino médio nos anos 1970, ou através da LDB da década de 1990, sao
apontadas como solugoes parciais ou projetos ideoldgicos para velar
aquilo que ¢ o préprio fundamento da organizagao do ensino brasileiro.

Esta leitura da dicotomia estrutural estd assentada na ideia de
uma separa¢ao secular entre instrucao e trabalho. Demerval Saviani
(2007), por exemplo, se baseia nos trabalhos de Manacorda para
apresentar tal divisio como uma constante, um principio profundo
atravessando a histéria da educagao. Deste modo, apesar de rupturas
mais ou menos profundas na organizacao escolar, desde a antiguidade
seria possivel reconhecer formas desta cisao. Organizando esta
interpretagao generalizante da organizacao da educacao, a qual
voltaremos na préoxima segao, aparece um principio partilhado
pelos educadores marxistas: a politecnia, principio que surge como
organizador de uma utopia que s6 pode funcionar a partir dele.

A UTOPIA MARXISTA

As publicagdes de educadores como Saviani, Frigotto,
Kuenzer e Ciavatta sio um exemplo importante de como a inscrigao
do trabalho como instancia a qual a escola deve responder gera
um debate sobre qual conceito de trabalho deve ser acolhido pela
institui¢ao escolar. Em outras palavras, se o trabalho é central para a
organiza¢ao dos objetivos da educagao, é preciso colocar em questao
este conceito chave na histéria da filosofia e da sociologia e que,
como tal, ¢ profundamente problematico. A pergunta que emerge
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dai diz respeito ao real significado do trabalho especialmente quando
este esta inscrito como nogao fundamental para a organizacao da
formacao escolar: qual trabalho estd em questio quando temos em
vista a organizacao do ensino publico nacional? A oposicao destes
educadores a introduciao do trabalho na escola como mero ensino
de técnicas rudimentares para oficios particulares (ou mesmo,
como vimos, a organiza¢dao de um sistema paralelo para fazé-lo) —a
qualificacdo — e a pedagogia moral, por vezes explicita, conformando
o aluno a um modo de se portar proprio ao ambiente de trabalho,
decorre nao apenas da leitura correta de que, compreendido deste
modo, o trabalho pretende ser um eixo educacional apenas para a
parcela da populagio que nio pode ou ndo deve aceder ao ensino
superiot, sendo, portanto, a expressao da dualidade referida na segao
anterior, mas também do principio que eles pretendem extrair de certa
tradi¢ao marxista de que o trabalho, articulado a formagcao, toca algo
de central acerca da prépria constitui¢io do humano. Assim, a tarefa
seria nao excluir o trabalho como fundamento organizador da escola
nacional, mas sim rearticular tal no¢ao de modo que o tecnicismo
da qualificagao e o moralismo ideolégico do desenvolvimento de
competéncias fossem substituidos por praticas formativas que
dessem expressao a dimensao constitutiva do trabalho.

A dificuldade no caso destes pesquisadores marxistas sera a
tentativa de abordar tal questao a partir do trabalho como principio
transcendente, o que, paradoxalmente, negara a propria inscri¢io
historica da relagao entre educagdo e trabalho, isto é, as peculiaridades
desta relacao no contexto brasileiro (precisamente aquilo a que estamos
dando evidéncia neste artigo: a emergéncia na metade do século XX da
possibilidade do trabalho impor demandas que tocam os fundamentos
da escola nacional). Tais autores organizam seus estudos acerca da
relagao entre educacio e trabalho a partir daquilo que chamam de
“dimensao ontoldgica do trabalho”. Para eles, o trabalho ¢ a esséncia do
homem: “... 0 ato de agir sobre a natureza transformando-a em fungio das
necessidades humanas ¢ o gue conhecemos com o nome de trabalho. Podemos, pois,
dizer que a esséncia do homen ¢ o trabalho.” (Saviani, 2007, p. 154)

Esta dimensao ontolégica do trabalho o aproximaria da
educacio, criando com ela uma identidade.

Se a existéncia bumana nao é garantida pela natureza, nao ¢ nma didiva natural,
mas tem de ser produzida pelos proprios homens, sendo, pois, um produto do trabalho, isso
significa que o homen nao nasce homem. Ele forma-se homenm. (...) Portanto, a producao
do homent ¢, ao mesmo tempo, a formacao do homem, isto é, um processo educativo. A
origem da educagdo coincide, entao, com a origem do homem mesmo (...). Diriamos, pois,
que no ponto de partida a relagio entre trabalho e educagao ¢ uma relagio de identidade.
(Saviani, 2007, p. 154)
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Dada esta unidade primordial (e frente ao estado atual de
separagao entre as duas instancias), caberia explicar a cisdo entre a
educagido e o trabalho, cuja origem estaria no advento do modo de
producio escravista: “... essa divisao dos homens em classes ird provocar tambén
uma divisao na edncagdo. Introduz-se, assin, nma cisao na unidade da educagao,
antes identificada plenamente com o prprio processo de trabalho.” (Saviani, 2007,
p. 155). E importante ter em conta como, nesta leitura, os modos
historicos de produgio atuam sobre um fundamento primordial, a
mencionada articulacdo entre formacao e trabalho, de tal modo que ¢é
gerado, para os educadores marxistas brasileiros, um distanciamento,
uma espécie de hiato entre as formas de producio e o fundamento em
questio, que, como principio fundamental, goza de uma autonomia:
ha uma abstragao cujos contornos sao bastante vagos, chamada por
Saviani (2007) de “estreito vinculo ontoldgico-histdrico priprio da relagao entre
trabalho e educagao” (p. 152), cuja existéncia pode ser constatada a despeito
de formas especificas que assumem as condi¢oes de produ¢ao material
(dai a prépria possibilidade de que estas ajam sobre tal abstragao,
alterando sua configuracao unitaria primordial).

Atravessando a histéria da humanidade, a separagao entre
educacio e trabalho ganharia, na modernidade, uma nova configuragao
ligada ao impacto da revolugao industrial:

Se a mdquina viabilizon a materializacao das funcoes intelectuais no processo
produtive, a via para objetivar-se a generalizagdo das fungies intelectuais na sociedade foi a
escola. Com 0 impacto da Revolugio Industrial, os principais paises assumiram a tarefa de
organizar sistemas nacionais de ensino, buscando generalizar a escola bdsica. Portanto, a
Revolugao Industrial corresponden uma Revolugao Edncacional... (Saviani, 2007, p. 159)

Ocorre neste momento, segundo Saviani, certa reaproximacao
entre educagao e trabalho na medida em que o impacto da revolugao
industrial for¢a a escola a vincular-se a0 mundo da produgio. O que se
estabelece, entao, é, por um lado, o sistema dual ao qual nos referimos
anteriormente e, por outro, a proposta da escola tnica diferenciada
“... que efetuava internamente a distribuicao dos educandos segundo as fungoes
Sociais para as quais se 0s destinavam em consondancia com as caracteristicas que
geralmente decorriam de sua origem social’ (p. 159).

Frente a este relato da separagao entre educacio e o trabalho
como a negacao historica de uma dimensao fundamental do humano,
o conceito de politecnia surge como o unico principio capaz de
superar tal situacio. E ele que, substituindo as nogdes de qualificacio e
desenvolvimento de competéncias, seria capaz de orientar a formagao
escolar a partir do vinculo ontolégico-historico entre educagao e trabalho.
Tal como os marxistas brasileiros apresentam tal conceito, a politecnia
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diz respeito ao “dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que
caracterizanm o processo de trabalho moderno” (Saviani, 2003, p. 140). Ela

...significa o dominio intelectnal da técnica e a possibilidade de exercer trabalhos
Slexciveis, recompondo as tarefas de forma criativay supoe a superagao de um conbecimento
meramente empirico e de formacio apenas técnica, através de formas de pensamento mais
abstratas, de critica, de criagao, exigindo autonomia intelectnal e ética. (Kuenzer, 2005, p. 89)

Tomando-a como fundamento, o ensino médio “... deveria se
concentrar nas modalidades fundamentais que dao base a multiplicidade de processos
¢ técnicas de produgio existentes”” (Frigotto, Ciavatta e Ramos, 2012, p.35).

Se este grupo de educadores exerce uma importante tarefa
opondo-se ao tecnicismo na educagao escolar e denunciando
motiva¢des de manutencao de privilégios subjacentes as politicas
de qualificagdao para o trabalho, vemos, a0 mesmo tempo, como a
releitura que eles oferecem do trabalho como elemento capaz de
reorganizar as praticas escolares acaba por estar assentada sobre uma
ontologia metafisica: o trabalho, no sentido da politecnia, estaria
ligado a constitui¢ao fundamental do homem independentemente
de qualquer formacgao histérica. Tais formagoes influiriam nesta
condig¢ao fundamental distorcendo-a (como, por exemplo, através da
separagao entre educagao e trabalho) ou reparando-a.

O conceito de politecnia corresponde, portanto, nestes textos,
ao verdadeiro encontro (ou reencontro) da educacao com o trabalho,
isto é, como a retomada de uma identidade perdida. E 2 luz dele que
se evidencia a inadequagao de todas as tentativas de integragao entre o
ensino técnico e o ensino académico na histéria da educacio brasileira.
Assim, a politecnia ¢, na leitura destes educadores brasileiros, ao
mesmo tempo, fim da educagio e critério para a critica as politicas
educacionais. Nesses termos, esta perspectiva acaba por ignorar a
propria historicidade que funda a possibilidade de seu discurso sobre
a educacio e trabalho, fazendo dele uma evidéncia a-historica.

A CRISE DO TRABALHO

A maioria dos estudos que surgem nos anos 1990 esta marcada
pelo debate sobre o fim do trabalho que, neste periodo, ganha forca
junto aos andncios do fim de algumas das grandes categorias que
vinham organizando o pensamento social no século XX: o fim das
ideologias, o fim da politica e, talvez aquele que tenha tido mais
impacto, o fim da histéria. Com a chegada da chamada sociedade
do conhecimento, a centralidade que o trabalho possuia, tanto
como categoria do pensamento marxista, quanto como elemento

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 | n.02 | p.341-360 | 180431 | Abril-Junho 2018



354

fundamental de organizac¢ao da vida social, teria dado lugar a dimensao
comunicacional, tal como proposta por Jurgen Habermas, por
exemplo, e a uma esfera intersubjetiva. Do ponto de vista educacional
trata-se nao de negar a obrigacao da escola de responder as demandas
do trabalho, mas de propor que tais demandas chegaram ao fim.

As pesquisas em educagao no Brasil, de um modo geral, se
posicionam na contramao desta visao. Elas se fundamentam em
autores que, a partir da sociologia, pretendem reabilitar o lugar central
do trabalho, como Castel (1999), por exemplo, e, no Brasil, Antunes
(2005). Castel trata do trabalho assalariado como fundamento da
“questao social’, que ele define como o problema da manuten¢ao da
coesao social frente as contradi¢oes internas que agem no sentido da
ruptura do tecido societario. A condi¢ao de assalariado, tida na idade
média como indigna (“o vagabundo ¢ o gran zero do assalariado”), passa a
ser 0 que organiza a situacao do trabalhador na modernidade, sendo
nao mais desprezada, mas sim almejada.

wa questdo € exatamente compreender isso. Reativar esses ‘vestigios’ de
assalariamento na sociedade pré-industrial, isto ¢, a grande impoténcia do conjunto dos
assalariados de entio. Mas é tambén remontar a sua base antropoldgica e encontrar um fio
condutor para acompanbar suas transformacoes até hoje. (...) A conviccao de que nela [na
condi¢ao de assalariado] estava o cerne da questao social se impds lentamente, mas cada vez
mais imperiosamente ao longo do trabalho. (p. 146)

Como um estudo que retoma os fundamentos historicos
do salario, o livro de Castel acaba por mostrar a génese de uma
configuracao social que segue viva e que tem no trabalho assalariado
seu elemento organizador. B esse aspecto que o coloca como
referéncia fundamental para aqueles que pretendiam se contrapor ao
discurso sobre o fim do trabalho.

No entanto, junto a reafirmacao da centralidade do trabalho,
esta posta a crise que se abate sobre o emprego. As altas taxas de
desemprego e a constatagdo de que o neoliberalismo, em pleno auge
nos anos 1990, havia desfeito a relagao entre emprego e crescimento
econ6émico,' colocava em xeque a ideia de uma qualificagio para o
trabalho. Se o trabalho, entendido como emprego, ainda era uma
categoria central, a massa de desempregados que integravam de
modo estrutural a economia neoliberal mostrava, no entanto, que
tal centralidade podia se expressar através da inclusio concretizada,
paradoxalmente, numa posi¢ao de exclusio: ser desempregado como
condicio interna a economia neoliberal.

A teoria do capital humano havia florescido precisamente
no periodo de prosperidade nos paises centrais do capitalismo, em
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que o welfare state representava a promessa do pleno emprego, tal
como mostra Gentili (1998). Com a crise economica dos anos 1970
e a partir do advento do neoliberalismo, a pergunta que comegava
a se configurar dizia respeito a preparacao dos jovens nao para o
emprego, mas sim para o desemprego. E esta a tematica que domina
as pesquisas nos anos 1990 e inicio dos anos 2000, principalmente
em trabalhos como os de Gentili (1998), Arroyo (1998), Franco
(1998), Frigotto (2002), dentre outros. De certo modo, trata-se da
continuidade dos estudos que tinham como elemento central a critica
20 economicismo na educacio.

As transformacoes no mundo do trabalho, relacionadas a
passagem de um modelo produtivo taylorista-fordista para a chamada
acumulacao flexivel, como aponta David Harvey (1991), colocaram o
trabalhador em uma posic¢ao de constante inseguranga. O trabalhador
especializado dava lugar a um profissional que deveria estar pronto
para mudancas, atento as necessidades de um mundo em constante
transformacao e apto a responder as demandas variaveis do trabalho
de modo criativo e inovador.

E neste contexto que a nog¢ao de qualificagio comega a
ser deixada de lado. A capacitagdo profissional para um trabalho
especifico passa a ser vista como algo ultrapassado. Em seu lugar,
surge a competéncia, misto de capacidades profissionais e caracteristicas
pessoais que seriam adequadas para o trabalho. Se, antes, era
preciso oferecer um acréscimo de educag¢dao para promover o
desenvolvimento pessoal e social, agora, a questao fundamental dizia
respeito a uma formagao ampla que permitisse o exercicio de fungoes
variadas. A educacdo deveria enfatizar aspectos que permitissem a
emergéncia da criatividade que daria ao trabalhador a capacidade de
se desdobrar em situagdes de trabalho menos previsiveis, em cargos
que, supostamente, nao estavam hierarquicamente definidos."’

A competéncia, somava-se a ideia de empregabilidade. A
formacao, agora permanente, nao garante mais a qualificagdo
especifica para um trabalho, se nio certo, ao menos provavel. Com a
educacio constante, o que se impoe ¢ a necessidade de o trabalhador
aumentar suas possibilidades de inser¢io em um mercado de trabalho
restrito e exigente, sua ezpregabilidade. No entanto, tais exigéncias, de
uma opacidade consideravel, nao se apresentavam como garantias de
emprego ou Sucesso.

Para a tese a qual aludimos neste artigo, o debate sobre o fim
do trabalho dentro da literatura educacional mostra, paradoxalmente,
a centralidade desta categoria para a organizagdao da escola brasileira
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no fim dos anos 1990 e inicio dos anos 2000. Ainda que esteja em
jogo a negagdo da qualificagdo para um emprego especifico e da
aquisi¢ao de saberes especificos, o fato é que tal negagdo promove
um questionamento sobre a finalidade da educacido escolar e de seu
papel formativo, concentrado no significante educagao para o desenprego.
A articulagdo entre escola e trabalho — no sentido do encontro que
permite ao trabalho orientar os objetivos e praticas educacionais — é,
neste momento, tao estreita que, a crise do trabalho corresponde a
crise dos fundamentos da prépria escola.'®

CONCLUSAQ

Como dissemos, buscamos enfatizar, neste artigo, menos as
reparticoes de um campo e mais aquilo que funda o espago comum
que permite tais reparticdes. E a partir do momento em que o
trabalho pode interpelar os fundamentos da escola que tal campo
pode emergir, sendo que a estabilizagdo e a consolidagao deste campo
equivalem a assuncdo, como pressuposto evidente, da ideia de que o
trabalho deve impor demandas a instituicao educativa nacional.

Se, nos anos 1950 e 1960, a teoria do capital humano afirmava
como tese o impacto da educagao sobre a economia e seus criticos,
de formas diversas, pretendiam redefinir o lugar do trabalho frente a
instituicao educacional, a reacao a ideia neoliberal do fim do trabalho
assume como pressuposto o impacto deste discurso e das politicas
que se configuram em torno dele sobre a finalidade e os fundamentos
da escola. Em outras palavras, nao esta mais em jogo defender (ou
debater) se o mundo do trabalho toca os fundamentos da instituicao
escolar, ja que esta ¢ a evidéncia a partir da qual partem os debates:
se o trabalho chegou ao fim, cabe se perguntar quais sao os impactos
deste fato para a educacio.

A necessidade da afirmac¢ao de uma relacdo entre educacio e
trabalho a partir de uma tese explicita da lugar a assungao implicita
de uma conexao que gera uma série de problemas que caracterizam
o proprio campo: como a escola deve qualificar para o trabalho?
Quais sao os saberes proprios a esta qualificagdo que a escola deve
ensinar? Qual é o real conceito de trabalho que deve informar as
praticas escolares? Como o trabalho transcende o tecnicismo dentro
da escola? Como a escola deve reagir a desvinculagiao entre emprego
e desenvolvimento promovido pela ideologia neoliberal?

Se tais problemas sio menos ou mais assumidos pelos
diferentes posicionamentos a que aludimos — e se a resposta a cada
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um deles marca ou inscreve os proprios posicionamentos em questao
— todos estio assentados sobre o fundamento partilhado de que
o trabalho (com as dificuldades profundas de definicao do termo)
impdoe demandas que interpelam a instituicao escolar e questionam
seus alicerces. F este fundamento que configura a novidade a partir
da qual o campo de estudos da relacdo entre educacgao e trabalho
pode emergir e se afirmar no Brasil na segunda metade do século XX.
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NOTAS

""Tal cariter difuso é apontado por autores que enfrentam o problema de qual trabalho deve
ser assumido no interior da escola, organizando as praticas educativas. Ver, por exemplo,
Frigotto (2009).

*Evidéncia a que Michel Pécheux (1990) se referia como o impensado do pensamento
(Vimpensé de lapensé), isto é, como o fundamento que organiza aquilo que pensamos (aquilo
que dizemos) sobre a realidade, de tal modo que, tomando-o como ponto pacifico, nio nos
damos mesmo conta de que ele corresponde a proposicoes basilares ou, dito de outro modo,
deixamos, a partir de dado momento, a formula-lo como proposi¢io explicita.

3Tal ideia estd, neste excerto, condensada no significante gualificagio para o trabalho. E em
torno a este significante (e suas variantes), extremamente raro antes dos anos 1950 no
discurso politico-pedagdgico, que emerge uma problematica especifica: a necessidade de que
escola responda as demandas e transformagoes do trabalho e a pergunta sobre o modo de
fazé-lo. A descricao das condi¢oes de emergéncia deste objeto de discurso ¢ apresentada em
detalhes em Matchesan (2014).

*Tal como revela a exposi¢ao dos objetivos da educacio na constituicio de 1937, por exemplo.

5 Encontramos, entretanto, a presenca do sintagma educacao para o trabalho ja em 1962, no Plano
Trienal de Educacio e num discurso de Joio Goulart dirigido ao congtesso. Ver INEP (1987)

¢ Os textos destes autores — pessoas que ocupavam cargos importantes na estrutura
institucional da educagio brasileira — assentados em referéncias ao pragmatismo americano
e a0s ideais humanisticos da revolugio francesa sdo o caldeirdo no qual ¢ gerada, no Brasil,
a possibilidade de que o trabalho imponha demandas a educagdo. Ver Marchesan (2014)
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"Podemos mencionar brevemente Charlot (2008) e Schwartz (2008).
8Para a histéria da implanta¢do do sistema S, ver Bryan (2008).

?Para uma discussdo da experiéncia soviética nos anos 1920 e inicio dos anos 1930, ver:
Pistrak (2000), Vigotski (2004) e Freitas (2009).

10Uma sugestio desenvolvida em Marchesan (2014) diz respeito a0 modo como ¢ a
contradi¢ao entre os imperativos do trabalho, tal como eles comecam a se impor a partir dos
anos 1950 e 1960, e a manutenc¢io dos ideais da escola burguesa e republicana que alimentam
os debates apresentados neste artigo.

" Assim, na década de 1970, irdo emergir estudos seguindo a agenda organizada a partir
dos principios formulados pela teoria do capital humano, tal como os trabalhos de
Harbison (1972), que trata da producio de recursos humanos necessarios ao processo de
desenvolvimento, Poignant (1972), que destaca a importancia do planejamento educacional e
Callaway (1976), cujo estudo aponta os problemas dos paises em desenvolvimento para gerar
os recursos humanos necessarios ao seu desenvolvimento

2Teixeira (1954a, 1954b)
" Ver Marchesan (2014).

Para um exemplo deste tipo de ctitica, numa abordagem marxista, podemos citar Mészaros
(2005). Chatlot (1977) é um autor que aponta este cariter reprodutivo, mas que, a0 mesmo
tempo, reconhece uma tensdo viva na escola entre a reproducio e a emergéncia do novo.

!5 Para uma critica a ideia de que o acréscimo na quantidade de educacio promovetia o
desenvolvimento econémico e social, elaborada na primeira década do século XXI, ver
Pochmann (2004): “... a deterioragao das condicies de funcionamento do mercado de trabalho, ao invés de
ser contida pela melhoria edncacional, contribuin para o desperdicio e o desgaste de habilidades educacionais
en atividades precdrias e de baixa qualidade”” (POCHMANN, 2004, p. 384)

1¢Sobte a relacdo entre 0 emprego e o crescimento econdmico numa ordem neoliberal, ver

Anderson (1995).

7 Para Sennett (1998), no entanto, a flexibilizagio das relagdes de trabalho e da hierarquia

organizacional esta, na verdade, relacionada a um aumento da inseguranca do trabalhador e
esconde estruturas hierrquicas que nio desaparecem, mas se tornam difusas.

18 Cabe mencionar como nota que, desde os anos 1990, hi uma tendéncia crescente de estudos
que, dotados de uma metodologia inspirada na etnografia, propéem trabalhos de campo
em que a questdao da subjetividade ganha um papel central. Santos (2003) mostra como a
Hrgonomia, tratando “... (d)o conceito de atividade e (d)a diferenca entre trabalho prescrito
e trabalho real” permitiu “... aprofundar o conhecimento sobre o mundo do trabalho ¢ a
experiéncia dos trabalhadores...” (p. 155). Ao mesmo tempo, a Ergologia aparece como uma
forma de considerar a “... sitnagio de trabalho como um espago de transgressao de normas estabelecidas
¢ de renormalizacio produzida pelos sujeitos no trabalho.” (p. 155).
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RESUMO: O artigo descreve o que pensam, sentem e expetrimentam os
jovens do ensino médio da rede publica estadual de Minas Gerais quando
confrontados com a implementa¢ao de uma politica educativa que,
alicercada em uma reformulacao curricular, modifica tempos e espagos
escolares. Inicialmente, o trabalho contextualiza o Projeto Reinventando
o Ensino Médio e a pesquisa. Na primeira se¢do, discutimos as questdes
que permeiam a implantagdo do projeto na rede publica estadual mineira,
no perfodo de 2012-2014. Na segunda secao, analisamos a percepgao dos
jovens que vivenciaram a politica em sua dimenséo pratica, explorando uma
metodologia do tipo qualitativo baseada nos grupos focais. As falas dos
jovens sao reveladoras de como tais politicas colocam os sujeitos para as
quais elas sao enderecadas em um lugar quase invisivel. Por fim, na terceira
secdo, tecemos algumas ponderacSes acerca dos resultados da pesquisa.
Palavras-chave: Jovens. Ensino médio. Escola. Politicas Publicas.

EDUCATIONAL POLICIES AND THEIR EFFECTS ON SCHOOLINGSPACES AND TIMES: HIGH-
SCHOOL'S REINVENTION INTERPRETED BY YOUNGSTERS

ABSTRACT: In this paper, we aim to describe the feelings, thoughts, and
experiences among young people in high schools of public State schools’
network in Minas Gerais, Brazil, after implementation of new educational
policies that reformulated curricula and modified schooling spaces and
times. This work is organized in three sections. First, we discuss the political

“Doutora em Educacéo Escolar pela Universidade Estadual Paulista/Araraquara-SP. Professora Adjunta
no Departamento de Ciéncias Aplicadas a Educacéo e no Mestrado Profissional Educacédo e Docéncia
- Faculdade de Educagdo - UFMG. Membro do Observatdrio da Juventude da UFMG e do Grupo
Interinstitucional Ensino Médio em Pesquisa. Email: < liciniacorrea@ufmg.br > .

" Doutora em Educacéo pela Universidade Estadual de Campinas. Professora Associada do Departamento
de Ciéncias Aplicadas a Educacdo e no Mestrado Profissional Educacdo e Docéncia- Faculdade de
Educacédo- UFMG. Membro dos grupos de pesquisa Osfe (Observatédrio Sociolégico Familia e Escola) e
do Nupede (Nicleo de Pesquisas em Desigualdades Escolares). Email: < amaliacunha@fae.ufmg.br > .

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02| p.361-390 | e182749 | Abril-Junho 2018



362

context in which the project “Reinventing High School” emerged and was
implemented in Minas Gerais’ public schools between 2012 and 2014. In
the second section, we analyse students’ perceptions of such policies in
their practical dimension, based on data obtained from focus groups. Their
voices reveal that politics and policies often put in an invisible place the very
subjects for which they are directed. Finally, in the third section, we make
considerations and reflections about the results and impact of this research.

Keywords: Young people. High school. School. Public Policies.

APRESENTACAO

O que pensam, sentem e experimentam os jovens do ensino
médio da rede publica estadual de Minas Gerais quando afetados por
uma politica educativa que modifica os tempos e espagos escolares e
propoe um novo curriculo?

Essa interrogacdo nos fez percorrer um caminho analitico
tendo como eixo as relagdes que os jovens estabelecem com a escola,
demarcadas pela implementa¢ao de politicas publicas educacionais
que visam a oferta de ensino de qualidade e o atendimento as
demandas e expectativas de estudantes do ensino médio. Em um
terreno mais circunscrito e limitado, encontramos esses sujeitos, em
suas singularidades e em suas peculiares escolas. Noutro, amplo e
abrangente, situamos o Projeto Reinventando o Ensino Médio,
uma politica publica que reorganiza o curriculo do ensino médio
nas escolas da rede publica estadual de Minas Gerais, no periodo de
2012-2014." Pensar a aplicacdo de uma politica educacional a partir do
olhar dos sujeitos para os quais ela se enderega constitui um campo
tértil de analise para um tema que tem sido amplamente debatido e
que esta longe de chegar a um consenso.

Inicialmente, o artigo contextualiza a politica e a pesquisa.
Percorremos o curso de implantacao de um projeto que altera o
curriculo, os tempos e os espacos escolares, entrecortado pelo nosso
interesse investigativo: a pesquisa. Na primeira se¢do, focalizamos as
questoes estruturais que perpassam o ensino médio, posicionando o
estado de Minas Gerais. Na segunda se¢ao, analisamos a percep¢ao dos
jovens acerca da implantacao desta politica buscando compreender
de que maneira seus percursos escolares foram afetados. Interessa-
nos, sobretudo, saber como se manifestam quando instigados a falar
de sua experiéncia de escolarizagao, dos saberes que circulam no
espaco escolar, das expectativas que emergiram e ganharam forma na
vivéncia de uma nova organizac¢ao curricular. E, por fim, na terceira
se¢do, apresentamos algumas ponderagdes que emergem da pesquisa.
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0 PROJETO REINVENTANDO O ENSINO MEDIO

Alicercada nos principios de significacio/identidade,
empregabilidade e qualificagao académica, a Secretaria de Estado de
Educac¢ao de Minas Gerais (SEE/MG) instituifa para o ano letivo de
2013 uma nova organizacao curricular para o ensino médio regular,
o Projeto Reinventando o Ensino Médio (REM).> O REM foi
implantado progressiva e gradativamente na rede estadual, iniciando
em 11 escolas da Superintendéncia Regional Estadual (SRE)
Metropolitana C,> com estudantes do primeiro ano do ensino médio.
Em 2013, o REM foi estendido a 122 escolas distribuidas nas 47
SREs, sendo uma escola na sede e outra fora da circunscricao da sede
(mas distando até 100 km desta). Em 2014, o REM foi universalizado
nas 2.189 escolas de ensino médio da rede estadual.

A determinagao por reinventar o ensino médio apoiava-
se em quatro objetivos: 1) buscar a exceléncia no ensino e na
aprendizagem; 2) garantir a especificidade da formag¢ao no ensino
médio oferecido pela rede estadual mineira; 3) gerar competéncias
¢ habilidades para a empregabilidade e 4) preparar os/as estudantes
para o prosseguimento dos estudos.

Assegurando os 200 dias letivos, a nova organizacao
curricular obedecia as Diretrizes Curriculares Nacionais para essa
etapa da educacido basica. Entretanto, a novidade do REM consistiu
na ampliacdo da carga horaria anual de 2500 para 3000 horas,
distribuidas ao longo de trés anos, destinadas ao desenvolvimento
da formagao geral e especifica. A formagao geral, cuja finalidade é,
dentre outras, aprofundar e consolidar os conhecimentos apropriados
no ensino fundamental estaria contemplada nos Contetdos Basicos
Comuns (CBCs). A formacao especifica, cujo escopo era ampliar o
espectro de atuagao e inser¢ao profissional, consistiu na oferta de um
acervo de areas de empregabilidade que permitiriam aos estudantes
construir seu proprio percurso académico.

O desenho do REM contava com 18 areas de empregabilidade
que poderiam ser ampliadas. Dentre essas, as escolas ofertariam trés
areas, referenciadas pelas demandas locais e interesses do alunado.
Os jovens contariam com um instrumento de tutoria na escola e
fariam um Seminario de Percurso Curricular, que lhes dariam
condi¢oes de conhecer as potencialidades profissionais inerentes a
tais areas e favoreceria a construgao de seu percurso curricular. Ao
final, o percurso académico do jovem desembocaria em dois eixos
formativos com identidade clara: a formagao pautada nos contetdos
curriculares e a formacao sedimentada nas areas de empregabilidade.
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A acomodagao dessa organizacao curricular no cotidiano escolar
dos jovens ¢ o que pretendemos esmiugar.

0S ITINERARIOS DA PESQUISA

A pesquisa consistiu no diagnéstico da implementa¢ao do
REM na perspectiva dos sujeitos da escola: estudantes e docentes,
tendo como base empirica 33 escolas da Regiao Metropolitana de Belo
Horizonte- MG, divididas equitativamente entre as Superintendéncias
Regionais (SREs) Metropolitanas A, B e C. O que caracteriza esse
conjunto de escolas ¢ o fato de serem as primeiras escolas inseridas
no Projeto REM, consideradas, portanto, escolas piloto fase 1
(implantagao) e fase 2 (expansao).

Conjugando instrumentos metodoldgicos quanti e qualitativos,’
examinamos as relagoes entre juventude e escola, a partir dos efeitos
dessa nova organizagao curricular no cotidiano de jovens do ensino
médio da Regido Metropolitana de Belo Horizonte — Minas Gerais
(RMBH-MG). A abordagem investigativa combinou instrumentos de
analise contextual dos jovens - na condi¢ao de alunos - com instrumentos
que propiciaram transitar pelo cotidiano escolar desses sujeitos, para
compreender de que modo a implementacao do REM afetava a vivéncia
dos tempos e espacos escolares. Desse viés, a implementacao do REM é
o objeto heuristico sobre o qual convergem nossas reflexoes.

Na primeira etapa investigativa, privilegiamos a analise
bibliografica assentada nas pesquisas que discutem a relagao dos jovens
com a escola, identidade e finalidade do ensino médio, estudos e dados
censitarios sobre o ensino médio em Minas Gerais e documentos
oficiais, tais como as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio. Percorremos ainda as resolucoes e documentos oficiais do
Governo do Estado de Minas Gerais e da Secretaria de Estado da
Educacgao (SEE-MG) que tratavam da implementacao do REM.

A leitura dos documentos que orientavam a implementag¢ao
do REM trouxe informagdes relevantes para a tomada de decisdes
acerca dos procedimentos para a imersio no campo, especialmente
porque essas leituras revelavam variacdes na maneira como se
efetivava o projeto nas escolas piloto fase 1 e fase 2, o que nos
impeliu a estabelecer contato face a face com todos os gestores e¢/ou
coordenadores do REM das 33 escolas. A analise prospectiva ocorreu
a partir dessa primeira incursao nas escolas.

A formalizagdo da pesquisa junto a SEE-MG e a entrevista
com gestores ¢/ou coordenadores do REM integram e finalizam essa
primeira etapa. Cabe ressaltar que esse contato foi primordial para
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apreender as intercorréncias na operacionaliza¢gio do REM e para
aproximarmo-nos de cada escola em seu contexto mais amplo.

Na segunda etapa, aplicamos questionarios aos jovens do
segundo e terceiro anos nas 21 escolas. A sele¢ao das escolas considerou
critérios que serdo descritos ulteriormente. Foram aplicados 3108
questionarios, distribuidos nas SREs Metropolitanas A, B e C. No
dialogo com os jovens sobre o cotidiano escolar, os grupos focais
foram a maneira escolhida para alcangar os sujeitos, as interpretagoes
construidas e compartilhadas coletivamente sobre a vivéncia da politica.

Quanto aos docentes, optamos por duas escolas que pudessem
nos fornecer uma leitura aproximativa do processo de implantagdao
do REM nas fases piloto e de expansao. Realizamos entrevistas
compreensivas com docentes, coordenadores e professores orientadores
do REM, bem como com outros sujeitos citados pelos mesmos.

Neste artigo, a combina¢iao das metodologias nao foi
exaustivamente explorada. Tampouco perquirimos os dados coletados
junto aos docentes e uma rede de informantes por eles citados,
ponderando os limites desse quadro analitico. Optamos por oferecer
aqui um retrato geral dos jovens pesquisados, do ponto de vista da
sua morfologia social: idade, género, pertencimento étnico-racial e
distor¢ao idade-série. Analisamos os grupos focais realizados em trés
escolas,® evocando as questoes que emergiram dos didlogos com/
entre os jovens que vivenciaram o REM em sua fase de expansio,
fronteadas por nossas reflexdes e aproximagdes tedricas.

AS ESCOLAS PESQUISADAS E 0S EMBARAGOS ESTRUTURAIS DA ADESAO AQ REM

A constante insisténcia nas fases de implementagao do
REM nao se limita a 6bvia constatacao de que uma politica ndo
se instala no vazio. Sua perenidade, sua existéncia e resisténcia sao
um reflexo de condigdes objetivas: os sujeitos e suas demandas, as
condicOes estruturais de funcionamento, os tempos e espagos em
que se estabelece. Definidos os sujeitos, buscamos identificar as
caracteristicas do processo de implementac¢ao do REM que pudessem
parametrizar a escolha de determinadas escolas em um universo de
33 estabelecimentos de ensino. Esse cenario s6 foi possivel visibilizar
apos a consolidacdo das visitas as escolas.

Inequivocamente,aleituradosdocumentosoficiais,asconversas
formais e informais com gestores, coordenadores do REM e outros
informantes das escolas, revelaram peculiaridades e discrepancias nas
formas de implementacdo, adesdao e operacionalizagao do projeto
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nas escolas. Tais discrepancias se expressam 1) no territorio, ou seja,
no contexto socioespacial em que se localizava cada estabelecimento
de ensino; if) nas fases de implementa¢ao do projeto nas escolas,
que denominamos aqui “tempo de adesao ao REM” e iii) na oferta
das areas de empregabilidade, que eram o cerne da proposta de
reorganizagao curricular.

CONTEXTO SOCIOESPACIAL DA ESCOLA

Para tratar do contexto socioespacial das escolas, partimos do
pressuposto de que as escolas sao parte de (e também constituem) um
territorio, cuja complexidade nao se restringe aos limites geograficos.
Escolas sio contextos sociais demarcados por mecanismos que
separam territorialmente classes e grupos sociais. Ao incorporar
o fenomeno de organiza¢ao social do territorio em relagio com
as desigualdades escolares nas analises dos dados educacionais,
destacamos um conjunto de pesquisas que evidenciam como as
desigualdades educacionais podem estar ainda profundamente
enraizadas na complexa dinamica do espaco vivido, transmutando-se
nas desigualdades socioespaciais de acesso a escola. (SALATA, 2010;
ALVES, FRANCO E RIBEIRO, 2012; KOLINSKY E ALVES,
2012; BATISTA E CARVALHO-SILVA, 2013).

Os jovens, sujeitos da pesquisa, sabiam indubitavelmente que
o lugar onde viviam, a escola onde estudavam eram fontes de limitagdao
ou de ampliacdao das oportunidades. As quebradas, os pedacos, os
bairros, lugares nos quais constroem e significam seus modos de
existir, circunscrevem suas escolhas. Assim, tivemos o cuidado de
pensar, a partir das combinagoes territoriais que tinhamos a nossa
disposi¢ao, uma variagao demografica entre as escolas pesquisadas
que pudesse explicitar a dimensao territorial como um aspecto
condicionante na efetivagao de uma politica educativa.

Priorizamos uma representatividade dentre o conjunto das
cidades que compoem a RMBH, que vao das cidades consideradas
polos industriais (Contagem e Betim), a outras consideradas de
pequeno porte e com caracteristicas marcadamente rurais. Em
segundo lugar, optamos por incluir uma escola que se situasse
proxima aos terminais de transporte publico (6nibus e metrd), que
sao altamente convenientes aos jovens alunos trabalhadores, supondo
as dificuldades para conjugarem local de moradia, escola e local de
trabalho. Outro aspecto foi a localizacao territorial e o modelo de
segregacao centro-periferia, associados ao prestigio da escola.
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TEMPO DE ADESAO AQ REM

A cronologia de implantacio do REM, que vai da
implementacao do Projeto Piloto a sua universalizagdo, passando
pela fase de expansao, ¢ um elemento fundamental na interpretagdo
dos dados coletados nessa pesquisa. O que intitulamos “tempo de
adesao ao REM” designa um intervalo temporal na efetivacao do
projeto que distingue as escolas entre si e assinala a politica educativa
nio somente como algo ou uma agdo que se executa, mas como
uma experiéncia vivida por cada sujeito em cada estabelecimento de
ensino. Um tempo que se define entre o deliberado e o factivel.

Este aspecto da politica educacional ¢ bastante complexo,
uma vez que, de acordo com Lessard e Carpentier (2016), tendemos
a subestimar a aplicagao da politica na pratica, do ponto de vista dos
sujeitos aos quais elas se dirigem. Isto porque, tradicionalmente, segundo
os autores, o campo de analise das politicas educativas esteve voltado para
uma visao funcionalista e racionalista de atividade do sistema politico,
seguindo uma sequéncia preconizada por um problema, a formulagao
de uma politica especifica, decisao, aplicacao na pratica e avaliagao.

A implementacdo de um Projeto da envergadura do REM,
requeria espagos fisicos, recursos humanos, equipamentos tecnologicos
e recursos financeiros que pudessem ser gerenciados autonomamente
pelas escolas para a aquisi¢dao de grande volume de material de consumo
e material permanente. Sob o titulo “Implementagao do Reinventando:
do projeto piloto a expansao”, publicado em um dos cadernos do
Reinventando o Ensino Médio, a Secretaria de Estado da Educacio
denominou “principio metodolégico”, os aspectos que consistiam no
patamar minimo necessario a execugao do projeto nas escolas.

Esse documento continha, portanto, as informagdes relativas
a infraestrutura, entendida como o conjunto de elementos que
possibilitassem a realizagao da atividade educativa. As escolas do
REM deveriam possuir laboratorios, equipamentos de informatica de
ponta, reforma e ampliagiao da rede logica e recursos de multimidia,
a fim de que pudessem viabilizar o uso de tecnologias inovadoras no
campo da educagao.

Além dos equipamentos e da criagiao de espagos especificos,
o REM previa recursos humanos que atuariam especificamente nas
areas de empregabilidade. Além dos docentes (inicialmente apenas
professores efetivos), a equipe responsavel pelo projeto nas escolas
contaria com um professor orientador por area de empregabilidade e
um coordenador geral do REM em cada escola e em cada turno. Esses
ultimos estariam em contato direto com consultores, no caso, docentes
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das universidades publicas, que colaborariam na produgao de materiais
didaticos a serem disponibilizados por meios virtuais a partir de 2013.

Ainda pautada no principio metodolégico, havia a previsao
do repasse de recursos financeiros que estruturariam, sobretudo, as
atividades praticas, visitas técnicas empreendidas na fase de implantagao
do Projeto nas onze escolas do Vetor Norte, estendendo-se para as
escolas da fase de expansio. Por fim, um aspecto nio previsto, mas
que afetaria substantivamente as agoes do REM, foi o aumento no
consumo da merenda escolar, dado que os estudantes permaneciam
na escola até o final do sexto horario, parte desses moravam distante
das escolas e outro grupo iria diretamente para o trabalho.

AREAS DE EMPREGABILIDADE

Opondo-se a excessiva desvinculagao da escola ao mundo do
trabalho, a falta de uma solida preparagao para a insercao profissional
e a rigidez curricular, o REM ofereceria “... novas competéncias e
habilidades de maneira a permitir que o aluno egresso deste nivel
de ensino esteja mais preparado para os desafios atinentes ao
mercado de trabalho.” (SEE-MG, p.21). Tanto no documento que
apresenta o projeto, quanto na Resolugao 2.486, da SEE-MG, a
empregabilidade’ ancorava-se na possibilidade de desenvolver nos
jovens as habilidades e atitudes, ou seja, as competéncias que, no
mundo globalizado, permitiriam ao jovem ocupar “postos de trabalho
multiplos e inespecificos” (sic). A escola do REM assume, com isso,
a responsabilidade de preparar o jovem niao somente para buscar
trabalho, como também manté-lo.

Era com esse espirito que o desenho do REM previa
inicialmente 18 areas de empregabilidade. A escolha das areas era
uma prerrogativa dos jovens alunos que manifestariam seus interesses
a partir de opgdes ofertadas pelas escolas. Apos ampla discussio,
momentos de dialogo com os (as) estudantes e estudo das demandas
territoriais, as 11 escolas da SRE Metropolitana C optaram por trés
areas: Turismo, Tecnologia da Informagao e Comunicagao Aplicada.
A oferta das mesmas areas pelo conjunto das escolas advinha
da preocupacao dos gestores com a obrigatoriedade dos jovens
concluirem o percurso na area escolhida, caso mudassem de escola.

Este mesmo caminho nao se desenhou nas escolas que
fizeram a adesdao em 2013. Ao indagar aos gestores o porqué da oferta
das mesmas areas de empregabilidade escolhidas pelas 11 primeiras
escolas, constatamos que os gestores seguiram o fluxo das escolhas
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feitas anteriormente, independentemente das demandas territoriais,
dos interesses e necessidades dos jovens. Na entrevista com gestores,
estes foram unanimes em dizer que nao tiveram tempo habil para
realizar consultas aos estudantes, debates com a comunidade ou
reunides com sua equipe. Os gestores foram “informados” da adesao
¢ da mesma forma, repassaram as informagoes aos seus professores.
Os alunos, por sua vez, souberam do REM no ato da matricula
e, naquele mesmo instante, deveriam escolher dentre as areas ja
definidas, sem saber o que elegiam e porque faziam tal escolha.

0 QUE REINVENTAR QUANDO SE TRATA DE ENSINO MEDIO: POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS
E 0 CONTEXTO DE MINAS GERAIS

A universalizagao do acesso a escola tornou-se realidade para as
criancas brasileiras matriculadas no ensino fundamental. Atualmente,
essa etapa do ensino abarca a totalidade das matriculas, ainda que
persista o problema da qualidade, explicitados nos indicadores de
desempenho dos programas nacionais e internacionais de avaliagao de
desempenho. E, portanto, no ensino médio, etapa final da educacio
basica, que esta o gargalo e é para la que se voltam os olhares e as
politicas educacionais na ultima década.

Os estados brasileiros, responsaveis diretos pela oferta do
ensino médio e, paulatinamente, transferindo aos municipios a
responsabilidade e a prerrogativa da oferta do ensino fundamental,
mobilizam-se para o enfrentamento da problematica que circunda essa
etapa da educagao basica. Atualmente, 68,1% das escolas de ensino
médio sao estaduais e 29, 2% sao privadas. A Unidao e os municipios
participam com 1,8% e 0,9% de escolas, respectivamente. De 8,1
milhdes de matriculas no ensino médio, a rede publica concentra
96,9% deste percentual e dessas, 6,9 milhdes estio alocadas na rede
estadual, ou seja, 84,8% do total das matriculas. (INEP, 2016).

O Estado de Minas Gerais concentra o segundo maior numero
de matriculas da federacdo e apresenta resultados® de desempenho
abaixo das metas desde 2011. O enfrentamento dessas questoes
justifica o seu pioneirismo na implementagao de programas e projetos
cujo escopo ¢é oferecer um ensino médio que atenda as exigéncias
da sociedade, que seja capaz de afrontar o insuficiente desempenho
nas avaliagdes nacionais e internacionais, o problema do abandono,
evasao escolar e a distor¢ao idade-série.

Iniciativas equivalentes aos programas empreendidos pelo
governo federal sao exemplos dessa anuéncia do governo estadual
mineiro as iniciativas do governo federal. Em 2006, o Novo Plano
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Curricular do Ensino Médio ja trazia perspectivas de um novo
curriculo para a rede estadual, intitulado Ciclo Basico Comum (CBC),
com caracteristicas consonantes aquelas preconizadas pela LDBEN
9394/96 e reafirmadas no documento oficial que apresenta a
proposta. Experiéncias como o ensino médio integrado ou programas
de profissionalizacao simultanea, tal qual o Programa de Educacao
Profissional (PEP), eram algumas das agdes preexistentes ao REM.

Por intermédio da Resolucio SEE\MG n. 2.030, de 25
de janeiro de 2012, o REM passa a figurar como diretriz politico-
pedagogica do ensino médio e apresenta-se como possibilidade de
“ressignificacdo da escola publica”. Os principios da significagdo/
identidade, empregabilidade e qualificagao académica, que nortearam
o projeto, ofereceria aos estudantes “percursos curriculares
alternativos, flexibilidade, uso das novas tecnologias de ensino/
aprendizagem, atividades interdisciplinares e instrumentos formativos
extraescolares”. (SEE-MG, 2012, p.11).

Embora o REM tenha sido um programa educacional
desafiador, sobretudo ao postular uma equilibrada aproximacao entre
educacao, empregabilidade e cidadania, ¢ imprescindivel perguntar
pelos efeitos de sua idealizacdo e posterior implementa¢ao na
perspectiva dos sujeitos mais diretamente implicados nas mudancas
que se sucederam, 0s jovens.

Lessard e Carpentier (2016) evidenciam o quao dificil é
compreender um empreendimento de renovagao curricular ou de
transformacao das praticas pedagogicas dos professores e alunos, bem
como dimensionar o sentido da politica educativa para os sujeitos. Tal
complexidade suscita indagar aos jovens pelos significados do REM
em suas experiéncias de escolarizagao. Sao elas e eles que vivenciam a
escola para além da aquisi¢ao de conteudos e colocam sob suspeicao
o modelo escolar vigente.

E nessa fissura entre o pretendido e o sucedido que se insere
a contribui¢iao da pesquisa, ou seja, no entremeio de uma politica
educacional e sua repercussao na vida dos sujeitos. Nossas escutas
foram permeadas por reflexdes acerca da condigao juvenil, da relagao
dos jovens com a escola e com os saberes que por ali circulam.
Analisamos o impacto do REM sobre os tempos da vida juvenil
enredados no tempo-espaco da rotina pedagogica e do trabalho
docente. E essas dinamicas temporais - tanto dos jovens quanto
das escolas foram ainda capturadas pelos condicionantes estruturais
da implementacao do REM. Os efeitos desses atrelamentos foram
experimentados e descritos pelos jovens.
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A POLITICA E SEUS EFEITOS: A REINVENGAQ DO ENSINO MEDIO INTERPRETADA PELOS JOVENS

Abad (2003), Abramo (2005), Margulis e Urresti (2002) sdo autores
que tematizam a multidimensionalidade da juventude. A concepg¢ao de
juventude como uma etapa vital entre a infancia e a maturidade, marcada
pela transicao ao mundo adulto ¢ uma primeira forma de aproximagao
conceitual ancorada na psicologia. Para a sociologia, a juventude “[...]
tém se convertido numa categoria social, interclassista e comum a ambos
os sexos, definida por uma condicio especifica que demarca interesses
e necessidades proprias, desvinculadas da ideia de transi¢dao e suas
instituigoes responsaveis” (ABAD, 2003, p. 23).

Essa nogao de juventude permite uma abordagem conceitual
em que a situacdo na qual cada sujeito experimenta a juventude
¢ o fator de compreensao das diferencas e desigualdades que
atravessam a condi¢do juvenil. Se fazer parte de um grupo social, de
uma coorte geracional se definem como uma condigao; a classe
social, o pertencimento étnico-racial, a segmentagao territorial, os
condicionantes de género e sexualidade definem a singularidade da
vida juvenil. Nesses modos de vida especificos os jovens se situam de
maneira diversa e é interrogando suas variadas formas de inser¢ao na
vida pessoal e social que podemos fazer uma leitura mais ou menos
coerente desta paradoxal juventude.

Jovens em suas singularidades e juventudes em sua pluralidade.
Os sujeitos dessa pesquisa trazem para a escola um conjunto de
experiéncias sociais. ¥ na experiéncia vivida nos mais variados espacos
que os jovens articulam sua prépria cultura, sendo impossivel separar
o sujeito de suas praticas culturais, de sua historia pessoal e de suas
marcas sociais. Nao sao uma coisa ou outra, jovem ou aluno, mas
revelam-se na pluralidade de seus pertencimentos:

Fabiano: (...) entdo a juventude no Brasil ela é muito multipla, sabe? Se vocé for num
pafs mais desenvolvido, a juventude geralmente ela ¢ mais homogénea, aqui ela é um
pouco diferente, tem muitos tipos de jovens, tanto é que os conceitos de juventude
tao modificando, por qué? Como o nosso maior amparo ¢ a familia, é, o que que
acontece, muitos jovens aqui vdo ter um pensamento diferente, uma opinido
diferente, entdo no Brasil é, por exemplo, as pesquisas, muitas pesquisas abordam
que o jovem nio gosta de politica ou que ele ndo gosta de estudar, por exemplo, isso
pode ser alguma parte dos jovens, ja a outra parte pode gostar de politica e sim pode
gostar de estudar porque é muito maltiplo. Um mora no Belvedere, o outro mora na
Serra, o outro morou na Biquinha, sei la... (Grupo Focal Escola B).

Suas vivéncias anteriores atravessam 0s portoes, Os muros
e adentram o cotidiano escolar. Somente considerando a dimensao
da experiéncia vivida ¢ que o cotidiano se torna espago e tempo
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significativos. B essa experiéncia que faz dos jovens sujeitos
socioculturais, pois se constitui a matéria-prima por meio da qual
articulam sua proépria cultura. (DAYRELL, 2001).

Logo, explicitar o perfil dos sujeitos dessa pesquisa é admitir
os limites de nossas analises. Os alunos com os quais tivemos contato
estavam entre os 8,1 milhoes de jovens matriculados no ensino médio
regular (INEP, 2016). No estado de Minas Gerais, eram 729.524 mil.
Desses, nosso universo restringiu-se aos 3.108 alunos da RMBH que
responderam ao questionario e aos 80 que participaram dos grupos
focais. Esses jovens estavam matriculados nos segundos e terceiros
anos, em acordo com o recorte da pesquisa: o perfodo de implantagdao
do REM. Dentre esses jovens, 56,5% eram do sexo feminino e 43,5%
do sexo masculino. No momento da pesquisa 32,8% tinham 17
anos, 32,4% tinham 18 anos e 12,9% tinham 19 anos. Em relacao ao
pertencimento étnico racial, 52,2% se autodeclararam pardos, 26,3%
brancos e 16,3% se autodeclararam pretos.

Com relagdo a divisao por ano em curso no ensino médio,
47,7% estavam no segundo ano e 42,7% no terceiro ano deste
segmento. No que diz respeito a trajetoria escolar, 34,7% dos alunos
haviam interrompido os estudos. Desses, 48, 4% interromperam
no decorrer do ensino médio, 28,9% nos anos finais do ensino
fundamental e 21,1% nos anos iniciais.

A escolha dos jovens como interlocutores foi orientada pela
compreensao de que eles tém uma aguda percep¢ao das mudangas
estruturais que afetam a sua relagio com a chamada “caixa preta do
universo escolar”: o curriculo, a relagdo com os professores, com 0s
colegas, com o aprender e com o saber.

0S ESPACOS DO SABER E 0S SUJEITOS DO APRENDER

Os estudos de Charlot (2000, 2001) oferecem um marco
tedrico importante para a compreensao das relagdes que os jovens
instituem com a escola. Em sua dimensao de sujeitos cognitivos, os
jovens estabelecem relagdes com o conhecimento, conferem sentidos
para seus aprendizados e se mobilizam em dire¢ao ao saber, tal como
revelam os excertos a seguit:’

Patricia: Ndo existe aquela pessoa que fala assim: “eu nao sou mais estudante”,
todo mundo ta sempre aprendendo, todo mundo ta sempre ensinando, a vida é
assim, nao existe de falar isso: “ah, eu vou sair da escola, nio vou estudar mais”.
Vocé vai estudar sim, ou vocé vai fazer uma faculdade ou vocé vai fazer um curso
ou vocé vai aprender no trabalho, vocé ta ali estudando no seu trabalho para

aprender uma funcéo, sempre ta estudando (Grupo Focal Escola A).
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Tal como explicita Patricia, sio muitos os lugares de
aprender. E aprender, para os jovens, diz muito sobre as formas
de interagdo que experimentam com os outros. A escola, sublinha
Sposito (2005), ao lado da familia, é legitimada pelos jovens como
institui¢ao fundamental em suas experiéncias de socializagao.
A énfase na condiciao de aluno ou estudante nio deve, contudo,
ignorar outras dimensoes da sociabilidade juvenil com as quais
constroem suas experiéncias escolares.

As vivéncias escolares, mas nio necessariamente didatico-
pedagdgicas, informam que a sociabilidade tem um carater cognitivo
pouco reconhecido. Aprende-se com os amigos. Aprende-se a
conviver com e através dos pares.

Marcelo: Os amigos eu acho importante e eu gosto muito dessa coisa de escola
(...) isso é bom porque na escola vocé ta aprendendo ainda e se a gente nio tivesse
essa fase aqui na escola, a gente chegaria no trabalho e se nao soubesse lidar com as
personalidades diferentes das nossas, a gente poderia ter um problema muito maior,
na escola a gente aprende a lidar e ter mais consciéncia (Grupo Focal Escola B).

Ao discutir a relacio dos jovens com o saber, Charlot (2001)
define este sujeito social abstratamente chamado de aluno como um
ser humano aberto ao mundo, portador de desejos, carregando em
si as marcas da individualidade. Nascem e crescem em uma familia,
que ocupam uma determinada posi¢do em um espago social e estdo
inscritos em determinadas formas de relagdes sociais.

Flavia: As pessoas, tem momento que a gente tem que aprender a lidar com o
diferente, porque dentro da tua casa, sdo aquelas regras que vocé desde pequeno
ta acostumado, é com a mae virando e falando, todo dia antes do almoco: vocé vai
la e vai lavar as vasilhas ou ja ¢, entendeu? (Grupo Focal Escola B).

Em A familia como espelbo, Sarti (1996) declara que familia
¢ uma linguagem por meio da qual os pobres traduzem o mundo.
Toda possibilidade de negociacao e de atuacao no mundo passa
por caminhos em que seja possivel falar esta linguagem. Negar sua
importancia como tradugao das rela¢des sociais ¢ falar um idioma
incompreensivel. A noc¢ao de familia define-se em torno de um eixo
moral. Existe um principio de obrigacao moral que fundamenta
a familia, estruturando suas relacdes. Sao as redes de obrigacoes
que delimitam os vinculos ¢ a extensao da familia entre os pobres.
Dispor-se a estas obrigacdes morais define o pertencimento ao
grupo familiar. A no¢do de obrigacao sobrepde-se aos lagos de
sangue. Nas relagoes familiares as obrigacoes nao se escolhem. Em
outros grupos, sao seletivas.
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0S JOVENS, A EXPERIENCIA ESCOLAR E 0S PROJETOS DE FUTURO

Quando analisam a subjetividade da experiéncia escolar
juvenil, Dubet e Martucelli (1996) ressaltam que os jovens entram
na cena social instados a explicar e a equacionar sua relagio com o
mundo. O reconhecimento da juventude como um grupo social ou
como uma experiéncia de massa na sociedade moderna confere a
estes individuos uma “relativa autonomia” na maneira de gerir a vida.

Gerir a vida e gerir também o tempo. O tempo, como aponta
Elias (1998) ¢ uma relacio e nio um fluxo continuo. E o elemento
de representagao dos diversos processos especificos que procuramos
marcar com o relégio ou o calendario. O tempo € social porque, antes
de tudo, expressa um determinado modo de relagio sujeito-objeto. F
um instrumento de regulacao e ordenagao das atividades sociais.

Se nas sociedades modernas a experiéncia do tempo se
desenvolve como tempo de formacao, tempo produtivo e tempo livre,
os jovens (até mesmo pela sua capacidade de desafiar e apropriar-se das
configuragoes temporais hodiernas) sio mais diretamente afetados por
essa urgéncia em temporalizar suas biografias. Nas conversas informais
e nos registros dos grupos focais essa necessidade de dar conta do
tempo em que vivem como jovens e como estudantes, nos pareceu
sensivelmente pungente. Cada ano do ensino médio, o primeiro - o
segundo - o terceiro sio vividos numa forma de angustia de quem vé o
tempo escorrendo. Mas tempo de que? Tempo para qué?

Davi: Sera se € isso... Af entra a incerteza. “Sera que € isso
mesmo que eu quero para minha vida?” Nio sei se sou s6 eu, mas
quando eu entrei no primeiro ano, era uma das primeiras coisas que
vinha na minha cabeca. E agora que eu t6 me tornando um adulto
que vou comegar a fazer as minhas proprias escolhas e que é agora
que eu tenho realmente que fazer cursos que vao me beneficiar em
coisas que eu quero seguir, é... escolher a minha profissao certa, se eu
vou ser feliz fazendo aquilo, entdo... agora que t6 no segundo ano, eu
sempre... N0 Meu caso, eu sempre pensei em ser jornalista, desde os
meus dezessete anos eu tenho essa... essa coisa, s6 que se nessa hora
eu descobri que jornalismo nao é uma coisa que eu realmente quero
fazer. S6 que af ta a pergunta que me deixa louco, assim, acho que
todos os jovens, que é: o que eu quero fazer? Eu decidi o que eu ndo
quero fazer mais, mas eu nao sei o que que eu quero fazer agora. E
comega toda a preparacio de ENEM, de... olhar a faculdade que vai
ser apta para mim, lugares que... vao recorrer nisso, se vou para uma
escola interna, se vou ficar indo em casa mesmo na faculdade com
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campus, sem campus, €... 0 que que eu to fazendo... E se eu comegar a
trabalhar, como ¢ que eu vou conciliar isso e escola... entdo tem toda
uma preparagao que vocé tem que se preparar, mas a0 mesmo tempo
voce... cé nao sabe por onde comegar isso. (Grupo focal Escola C)

No caso dos sujeitos dessa pesquisa, ser jovem e ser aluno do
ensino médio implica um duplo movimento. Um movimento que os
impele a viver a juventude, esse tempo singular de experimentar o
mundo, de constituir suas identidades individuais e coletivas. Outro
movimento que os impele a viver o tempo de formac¢ao que, em
nossa sociedade, coincide com o tempo instituido pela escola.

Se, de um lado, ser jovem ¢ sair, curtir os amigos, extravasar
e indagar-se sobre o que querem ser; de outro, ser estudante ¢ ter a
responsabilidade de ir a escola, participar das aulas, estudar, perguntar-
se sobre o que querem fazer. Os jovens confirmam, portanto, as
representagdes compartilhadas comumente entre nds, tais como ser
jovem ¢ “... sempre ta aberto a novas experiéncias, vivendo coisas
novas, tudo novo...” e também atestam que nesse momento sao
instados a fazer escolhas, a tomar decisoes: “... tempo de correr atras,
de plantar pra poder colher. Estudar, divertir, pesquisar, aprender, pra
mim, ser estudante ¢ isso”. O dialogo abaixo ¢ ilustrativo de como
o tempo da vida juvenil é demarcado pela necessidade de delinear
projetos, de prospectar o futuro. E é nessa fissura que indicam o lugar
dos processos de escolarizagao.

Davi: No caso é... exemplo: “O que eu vou ser feliz fazendo?”, “O que que eu vou
querer fazer no futuro?” Se eu tenho aptidao para isso, se eu posso correr atras
se eu nio tiver. E vocé descobrir da onde vocé quer ir e se vocé tem vontade, se é

capaz para conseguir chegar aonde vocé quer ir.

Mediadora: Hum. Essa coisa do futuro... ta muito na cabeca de vocés?
Davi: Totalmente...

Henrique: Ainda mais agora.

Mediadora: Ainda mais agora...

Henrique: Porque agora sou um homem formado, no segundo, ano que vem ¢é o
ultimo. Depois vocé quer saber o que que vocé quer fazer, se alguém tem vontade
de fazer faculdade, que faculdade vai querer fazer. E...

Davi: E dificil... Quem t4 no terceiro que sabe.

Henrique: Quem ta no terceiro que sabe. Porque até o segundo ano vocé tem um
foco. Quando vocé ta no terceiro que vocé vé que ja ta acabando, vocé fala assim:
“Meu Deus...” (Grupo Focal Escola C)

Manifesta-se um desejo de viver ajuventude e um reconhecimento
do lugar da escola naquilo que concerne a vida estudantil. Essa
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complexidade que nos afeta cotidianamente ¢ sentida pelos jovens com
maior intensidade. E que o tempo da vida juvenil - tempo de tomada de
decisoes, de definir limites, fazer escolhas e abtir-se ao futuro, nio é mais
um horizonte no qual devem ordenar suas escolhas e comportamentos,
erguer pontos de referéncia para suas acoes -, € o irremediavel presente.
Na sociedade do risco, da imprevisibilidade, o tempo juvenil é um tempo
de indeterminagio e de individualizagao das biografias. E os processos de
escolarizagao se inscrevem nessa dinamica temporal. Na escola, aprende-
se para a vida e para levar adiante projetos, perspectivas de futuro. O
ENEM, os concursos publicos, o trabalho, no presente e no futuro.

Ricardo: Muita coisa, tipo, 0 que eu quero falar ¢ que tem coisa
que vocé nao vai usar pra vida de verdade, por exemplo, o x de quadrado
de triangulo, ou de alguma coisa... Eu ndo vou usar isso! O que eu vou
realmente usar eu ja aprendi, que ¢ fundamental que é somar, subtrair,
dividir e multiplicar, o que mais eu vou usar? (Grupo Focal Escola C)

Os jovens, especialmente aqueles oriundos das camadas
populares, experimentam nas condi¢oes estruturais da vida juvenil
as vicissitudes de uma escolarizagao que lhes é necessaria e ilusoria.
Contudo, pelas suas formas de resisténcia e pela sua capacidade de
desafiar a 16gica do sistema, estes sujeitos desenvolvem estratégias
que lhes permitem construir a experiéncia escolar, ora apropriando-
se do que lhes parece conveniente, ora esquivando-se daquilo que
lhes parece inadequado.

Fabiano: O Ricardo, ¢ importante saber que a gente usa sim, sabe? (...) se ele
- professor - conseguir contextualizar essa matéria, eu acho que a gente vai ter
vontade de aprender, porque realmente é o que ele entende. Oh, eu nio vou usar
isso nunca na minha vida entdo eu nido quero aprender nio, ¢ sé pra passar de
ano? (Grupo Focal Escola B)

A experiéncia de escolarizar-se consiste, dentre outros
aspectos, em pensar os saberes que lhes interessam, carregados
de sentido, mas pensar também que ha um conjunto de saberes
essencialmente instrumentais, que podem levar a algum lugar. Um
posto de trabalho, a aprovacao no ENEM ou um curso superior.
Mas o ENEM nio ¢ um exame que avalia somente os conteudos. Ou
melhor, os contetidos da prova siao carregados de sentidos. Sentidos
que estao l1a onde esta o aprendizado da convivéncia. Sentidos que
estdo no conhecimento mais amplo do mundo que os cerca.

Marlice: ... af vocé chega na prova do ENEM que ¢ pra avaliar, chega 14 te pega,
por qué? Porque o professor, ele te falou assim, ¢ A, B, C, af chega 14 na prova,

tem A, B e C, mas td no meio de um monte de outras coisas que ¢ uma questio

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 | n.02 | p.361-390 | €182749 | Abril-Junho 2018



37

mais social, do que ta realmente acontecendo (...) porque nao ¢ sé uma questio de
faculdade e de emprego, ¢ questio mesmo de convivéncia, em todos os sentidos.
(Grupo Focal Escola B).

Esses didlogos ressaltam a importancia da escola na orientagao
das possiveis escolhas que serdo feitas pelos jovens. Confirmam a
necessidade do conhecimento escolar e das nogoes culturais que a escola
transmite para conseguirem vislumbrar perspectivas, delinear projetos.

Amanda: O que eu mais gosto na escola é o conhecimento adquirido s6 que isso
ta péssimo. Aqui mesmo na escola tem sido um pouco decepcionante pra mim,
tem professores muito ruins que incentivam a gente a nao seguir em frente, sabe?
Dizendo que a gente ¢ analfabeto, que a gente nio vai chegar a lugar nenhum. Isso
af ¢ decepcionante, né? Nio ¢ s6 a estrutura, mas ele nio td incentivando a gente
pro nosso futuro! (Grupo Focal Escola A).

Os jovens sabem que a escola deveria conferir-lhes algo que
nao se perde, que nao pode ser tomado, porque uma vez apropriado
sera exclusivamente deles: o saber, o conhecimento. E nos dizem
ainda que tipo de saberes é necessario a sua vida. Negar o acesso
ao conhecimento ¢ deixar-lhes a margem, impedi-los de conhecer e
desenvolver suas proprias habilidades, destituir-lhes de seus sonhos.

E como se tudo (ou quase tudo) dependesse das relacdes
que se constroem no ambiente escolar e da relagdo que os jovens
estabelecem com o saber. A referéncia as disciplinas escolares, a
postura docente informa que os jovens agem no mundo e sobre
ele, trazem consigo o saber como necessidade de aprender e como
uma presen¢a no mundo dos objetos, pessoas, lugares. Ao falar dos
processos de escolarizagao, dos mais variados vinculos estabelecidos
com a escola, os jovens atestam que ainda depositam na escolarizagao
suas expectativas de mobilidade social.

As expectativas de mobilidade social, via escolariza¢do, sao um
velho e recorrente tema que permeia a relacao dos jovens com a escola
e, junto a outros fatores, contribui para o modo como se fazem alunos,
ou seja, como vivenciam o cotidiano escolar. Os jovens estudantes -
principalmente os oriundos das camadas populares - sdo otimistas,
acreditam na escola, no potencial mobilizador da escolarizagio e
vivem a escola como l6cus de formacao e de socializacio.

A DOCENCIA INTERPRETADA PELOS JOVENS

Os jovens falam das relagdes que tecem com os docentes.
Interpretam o exercicio da docéncia de diferentes modos. Num dado
momento, falam de uma experiéncia do aprender em que a hierarquia
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¢ moével porque é definida em um jogo de posi¢cdes ocupadas por
aqueles que dispoem do saber. A relagdo ensinar-aprender é,
positivamente, flutuante. Descrevem uma rela¢ido pedagogica em
que alunos aprendem com seus professores, esses com seus alunos e
aprende-se com o grupo de pares, com 0s outros.

Lucas: (...) mas tipo assim, eu discordo um tiquinho porque pensa comigo, a gente
nao s6 aprende, a gente transmite pro professor, saber O professor aprende muito
com a gente, a gente troca muita experiéncia com o professor, com aluno mesmo,
a gente quando faz trabalho na casa do outro, a gente troca muita experiéncia,
entendeu? Entre os alunos, entre os professores mesmo, eles tendem a aprender,
a desenvolver com a gente que ¢ aluno (Grupo Focal Escola A).

Em outro momento, falam da docéncia no singular. De uma
autoridade docente que se revela na capacidade de mediar a relagao
com o saber, na capacidade de conectar-se com o outro. Ha o
professor que sabe ensinar, mas niao sabe o que ensina. Professor que
sabe 0 que ensina, mas nao sabe ensinar.

Adriana: Eu queria deixar uma coisa clara em relacio a esse professor, igual ela
falou, nao ¢ que ele é um professor ruim, né... Ele tem muito conhecimento. Quem
gosta mesmo da area, se quiser perguntar, ele tem muito conhecimento pra passar,
mas como ela falou, ele ndo estd preparado para dar aula para alunos do ensino
médio. Igual eu falei, primeiro e segundo ano, a gente estudou isso com ele, a gente
fazia, claro, ele falava de angulo, ele falava de graus, nao sei o qué, tudo bem, a gente
estudava isso, s6 que ai chega no terceiro ano, tem o ENEM, tem aquilo, a gente
chegou no terceiro ano e ta passando muita dificuldade com a nova professora,
porque ela ¢é ali a0 pé da letra, ¢ férmula, matéria... (Grupo Focal Escola B).

E ainda fazem reverberar, no plural, as tensées da relagao
professor-aluno. Reconhecem as condi¢oes nas quais seus professores
exercem o oficio de ensinar. Revelam as adversidades que envolvem
a humana condicao docente e que perpassam a também humana
condigao juvenil.

Marlice: Tem professor que chega e fala: “eu ganho é por cabega...”

Marlice: “Eu ndo preciso ta aqui...”

Fabiano: “... vocés estando aqui, eu dando aula ou nao, eu vou ganhar do mesmo
jeito...”

Adriana: E, ¢ desse jeito.
Marlice: Se eu ficar sentado aqui ou ficar explicando eu vou ganhar do mesmo jeito...
Adriana: Exatamente, isso pra mim ¢ arrogancia.

Fabiano: Tem professor também que nio ta com a vida boa e chega dentro da sala
descontando a raiva dele na gente.

Adriana: E.
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Fabiano: Problemas pessoais, de fora da escola.
Mediadora: E? E como ¢é que vocés sabem que ¢ coisa pessoal, de fora da escola?
Marlice: Uai, porque eles comegam a falar, uai.

Fabiano: J4 chega estressado... (Grupo Focal Escola B).

Interessante como os jovens percebem o professor contem-
poraneo como um sujeito da contradi¢io, aludido por Charlot (2013)
como aquele que deve enfrentar o choque entre as praticas do pro-
fessor real e as injungoes dirigidas ao futuro professor ideal. As falas
revelam também o lugar precario que o docente da educagao basica
ocupa em nossa sociedade, acumulando uma trajetéria erratica que
o obriga a passar por inumeras escolas sem ter tempo de estabelecer
um vinculo efetivo e afetivo com a instituicao onde trabalha, com
seus pares e tampouco com os seus alunos.

Mediadora: Teve muita troca de professor?

Livia: Teve.

Marcos: Mas tudo matéria dificil, teve trés trocas...

Mediadora: No segundo ano?

Marcos: Foi.

Mediadora: Isso é ruim, né?

Marcos: . Atrapalha.

Patricia: Acabou atrapalhando, foi ruim, porque a gente ficou praticamente dois

anos mudando de professora de Portugucés.

Livia: O ano passado a gente praticamente nio teve aula de Portugués e Portugués

¢ uma matéria assim... essencial.
Varios: E.
Livia: Exatamente! Porque os professores estdo presentes, mas a gente niao

entende nada. (Grupo Focal Escola A)

O professor é também frequentemente convidado a fazer o uso
de novas tecnologias em seu ambiente de trabalho, mas alega que nao
foi formado para isso. A “forma escolar hegemonica” (VINCENT,
LAHIRE e THIN, 2001) - percebida através da disposi¢ao espacial e
temporal, da enturmacao - parece nao conciliar com a cultura digital:

Mediadora: Como que a escola lida né, com os usos desses aparelhos, o celular,

o tablet, o fone...

Gustavo: S6 na teoria, na pratica...

Selma: A coordenagao proibe, os professores, a maioria faz vista grossa, mas se a

coordenacio ta perto, finge que cumpre.
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Mediadora: E o que vocés acham disso? Dessa maneira com que eles lidam com
o celular?

Selma: Eu acho um saco.

Selma: Eu acho que assim, nem ¢é questdo disso, ¢ mais questdo de... proibindo
ou nio, a gente faz. E, se vocé proibe uma coisa que, que me ajuda, por exemplo,
se eu t6 fazendo o exercicio e eu té6 ouvindo uma musica e eu consigo fazer o
exercicio melhor, beleza, mas tem gente que ndo vai né, nio consegue ter essa
concentragio, mas celular e fone de ouvido ¢ uma coisa pessoal cara, nio interfere
em nada! Na aula dele, no que ele ta explicando, nio interfere, nio interfere no
que o outro aluno ta fazendo... (Grupo Focal Escola B).

A cultura midiatica como instituicao socializadora é uma
realidade que ainda flutua no interior da escola. Nesse sentido, as relagoes
sociais juvenis demarcadas pelos processos de destemporalizagao e
deslocalizaciao das aprendizagens, colidem com as dinamicas espago-
temporais do ambiente escolar. A simultaneidade dos tempos e espacos
midiaticos, os jovens aprenderam outras linguagens, desenvolveram
habilidades de navegacao virtual, agucaram os sentidos. Exercer a
docéncia nesse cenario e ainda lidar com um quadro de complexidades
historicas, envolvendo questdes materiais, funcionais, formativas e
subjetivas da condi¢ao docente, é uma tarefa desmesurada.

A EFETIVIDADE DO REM FRENTE AS EXPECTATIVAS DOS JOVENS

Que sentidos tém para os jovens ir a escola? Que sentidos
tém aprender na escola e em outros espagos? Estas questoes sao
centrais na perspectiva teorica apresentada por Charlot (2000) e sao
consensualmente evocadas quando se trata de pensar as politicas
educacionais para os jovens do ensino médio. Entretanto, ha uma
distancia entre o nosso desejo (outro) e o deles.

Mediadora: Como ¢é que foi, por exemplo, a entrada de vocés na area de

empregabilidade?

Bruna: Bastante complicada, porque como nao tinha uma estrutura boa, foi muito

complicado.

Everton: E, exatamente.

Bruna: ... vamos 14, tem uma bomba aqui, vamos supor, se vocé nao escolher, o

trem arrebentava.

Everton: ... a gente chegou aqui para fazer matricula, eles falaram: “tem essas trés
matérias, escolhe ai e o cara ainda com pressa, né?

Bruna: E, eu entendo porque escola ¢ assim, tem que ter uma burocracia sim,
mas eles deveriam ter informado melhor as pessoas sobre o curso pra ter uma
organizacao melhor na escola.
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Mediadora: E essas trés areas, por exemplo, vocés sabem que o REM tem outras
areas, sabem?

Bruna: Ninguém falou nada.

Everton: E porque aqui s6 foi pra dar essas trés porque eles acharam que era a que
casava mais com a populacio. (Grupo Focal Escola A).

Esse dialogo retrata uma das primeiras dificuldades enfrentadas
pelos jovens ao serem informados da nova organizagao curricular. O
documento oficial listava 18 areas de empregabilidade e salientava que
outras ainda poderiam ser criadas. Porém, no processo de expansao
do REM, diversamente do que ocorreu nas 11 escolas-piloto que
iniciaram em 2012, nao houve o envolvimento prévio dos docentes e
alunos na definicao das areas.

Os grupos focais, que deveriam ser previamente realizados com
0s jovens, ocorreram somente na primeira fase, descaracterizando a
proposta tal como foi concebida. O Seminario de Percurso Curricular
que deveria ser realizado pelas escolas com o intuito de apresentar
aos jovens as areas de empregabilidade nao ocorreu nas fases de
expansao e universalizagao.

Grande parte dos jovens fez a escolha com pouco ou
nenhum conhecimento sobre as areas de empregabilidade e sobre o
REM. Para alguns, o REM se tornou conhecido no ato da matricula
quando eram instados a “escolher” qual area de empregabilidade
desejariam cursar. Outros, ao final do nono ano receberam “uma
folha pra preencher” e deveriam escolher uma dentre as areas
ofertadas pela escola, justificando a escolha. Quem nao a devolveu
no primeiro dia de aula, ndo teve outra chance de manifestar
seu interesse. Outros ainda iniciaram as aulas e um més depois
receberam a folha. Entre o esquecimento dos jovens e a pressa da
escola, a maioria foi “encaixada” onde era possivel. Ha ainda o caso
de quem chegou de outra escola para matricular-se numa escola do
REM. Foi orientado a escolher duas areas de interesse e acabou
“caindo” inesperadamente em uma terceira area.

Lucas: Eu acho que foi é sacanagem mesmo, porque tipo assim, quem ta fazendo,

quem fez o Reinventando o Ensino Médio, pra quem que ¢ o Reinventando o Ensino
Médio? Pra gente. Entdo quem que devia ter escolhido? A gente que ¢é alunol

Everton: E foi, foi o diretor que escolheu, entdo devia ter posto o diretor para

estudar o Reinventando, ué! (Grupo Focal Escola A)

Ressalta-se ainda que, apds a matricula, muitos jovens
declararam terem sido surpreendidos com trocas por outras areas e,
em alguns casos, trocas de turnos quando a area desejada nao reunia
namero suficiente de optantes. Desse modo, os percursos formativos

Educagdo em Revista | Belo Horizonte | v.34 |n.02 | p.361-390| 182749 | Abril-Junho 2018



382

resumiram-se a um contrassenso, uma vez que o plano inicial era que
estes percursos seriam construidos pelos proprios jovens com base em
uma variedade de areas de empregabilidade oferecidas pelas escolas,
de modo a atender as demandas formativas e responder as reiteradas
queixas'’ dos jovens a prop6sito da falta de sentidos da escola.

Fabiano: Eu acho que foi uma ideia assim louvavel da parte do governo, sé que na
pratica ¢ muito complicado, né? E, adequar uma escola publica com profissionais
que ndo sio da drea, pra dar um ensino bem direcionado, entdo eu acho que
o maior problema foi esse. As vezes, o que acontecia? Tinha a aula proposta,
por exemplo, eu era Comunica¢io, né? E, o professor chegava com uma aula
proposta s6 que ele ndo sabia muito o que falar aquilo que ele estava em mente,
porque sabe, eu acho que os professores devem receber uma pauta sobre o que
cles devem ensinar, né, eu imagino, e af eles ndo sabiam ensinar a pauta e af era
engragado, mas a ideia é boa. (Grupo Focal Escola B)

A agudeza de suas falas revela que o peso e o valor dado as
iniciativas de qualifica¢do do ensino sao constantemente avaliados,
reconsiderados pelos jovens na medida de sua incorporag¢ao ao cotidiano
escolar. Nao é uma recusa ao ensino ofertado, mas ¢ a evidéncia de que
suas experiéncias escolares se constroem nos limites da mediocridade
ou, até mesmo, da inutilidade daquilo que se ensina. Como assinalam
Dubet e Martucelli (1996), na experiéncia escolar juvenil nao existem
perfis antagonicos, mas distintas maneiras de senti-la e de vivencia-la.

Poliana: Eu acho que meio que aptimorou algumas qualidades que a gente tinha,
igual quem fez comunicagao aplicada, tinha muita coisa da criatividade, do... do
conjunto, de trabalhar em equipe, mas alguma coisa especifica assim para fazer, tipo
“nossa, eu poderia fazer isso no futuro”, eu acho que nao (Grupo Focal Escola C).

Retomando reflexdes anteriores acerca dos projetos de futuro,
o lugar da escola e a pertinéncia dos processos de escolarizagao, ha
uma manifesta percepgao de que a experiéncia do REM poderia ter-
lhes ampliado o horizonte e dado outra orientagao, ao oferecer um
novo rumo, um possivel futuro.

Para Dayrell, Ledo e Reis (2011), o projeto de vida nao se resume
a um unico destino, nao ¢ um calculo matematico estrategicamente
elaborado, mas ¢ um plano de agao que o individuo se propoe a realizar
e que val se transformando, ao passo em que os jovens amadurecem,
transformam seus sonhos e fantasias em objetivos alcangaveis. O
contexto socioeconomico e as situagdes vivenciadas no presente é que
darido consisténcia aos desejos, transformando-os em substancia: ““(...)
falar em projeto é referir-se a uma determinada relacdo com o tempo, em
especial o futuro, e especificamente as formas como a juventude lida com
esta dimensio da realidade”. (DAYRELL, LEAO E REIS, 2011, p.1072)
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O depoimento de Poliana confirma a relevancia dos processos
de escolarizagdo no delineamento de seus projetos de futuro.
Contudo, Poliana também nos diz que tudo depende da maneira
como essa experiéncia vivida no presente (o REM) se relacionava
com o passado e o futuro. Ou ainda, como a politica educativa se
articulava aos interesses dos jovens, suas aspira¢des e objetivos.
Fossem eles de curto, médio ou longo prazo. Estendidos no tempo
presente ou desenhados num tempo porvir.

TEMPOS E CONTRATEMPOS: O REM, A ROTINA ESCOLAR E AS DEMANDAS JUVENIS

Mediadora: Eu quero saber qual que ¢ a relagdo entre a experiéncia do
Reinventando e a vivéncia de vocés na escola?

Patricia: Perda de tempo.
Bruna: Perda de tempo.

Fabiana: Eu acho que aquelas aulas, nao foi a toa, ¢ (...) assim, hoje por exemplo
eu consigo, eu fiz TI, eu tenho uma qualidade melhor pra fazer uma planilha,
uma coisa assim mais elaborada, até porque eu gostava muito do professor, ele
ajudava bastante. E, mas, porém, eu acho meio irrelevante porque a gente nio
concluiu, véio! Eu fiquei dois anos fazendo aquilo, que eu preferia ficar mais
um horério aqui esse ano de novo, ja nao fiquei os dois? Ficaria aqui mais esse
horario esse ano de novo e terminaria o curso, entendeu? Por que ficou, o que
que eu coloco no meu curriculo? B, Empreendedorismo em TT incompleto? B
isso que eu vou colocar ou entdo nao vai me servir de nada? Eu fiquei um horario
aqui a toa? (Grupo Focal Escola A)

Uma das questoes mais evidentes no REM foi a alteragao na
carga horaria diaria. O sexto horario, marca indelével do projeto na rotina
dos sujeitos da escola, foi a maneira encontrada para ampliar o tempo
de permanéncia dos jovens na escola e a carga horaria de formagao, que
passaria de 2.500 para 3.000 horas. No turno noturno essa integralizacao
ocorreria através de atividades extraclasse, sob a forma de projetos.

Ambiguamente, o sexto horario tinha a sua positividade. Para
alguns jovens, era bom porque estavam ali na escola para estudar a
area de empregabilidade que lhes interessava e, com isso, se sentiam
parte do projeto. Esses sao os jovens que fazem o que gostam. Outros
jovens, mesmo nao havendo muitas escolhas ou tendo que adequar-
se a0 que era oferecido, acabaram “se encontrando” naquilo que era
possivel, no que lhes foi apresentado como possibilidade. Esses sao
os que gostam do que fazem.

O dialogo abaixo entre duas jovens explicita as debilidades de
acOes governamentais pensadas para o outro de maneira verticalizada.
Os jovens nao se sentiram sujeitos ativos dos processos de mudanga
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implementados. A forma como uma politica publica é pensada,
executada e extinta dificilmente leva em consideracio as demandas
de seus destinatarios. A falta de compreensao das dinamicas de
implanta¢do de uma politica na pratica impede-nos de entender as
politicas ‘por baixo” (LESSARD E CARPENTIER, 2016).

Amanda: Que tristezal Mas fora o horatio de meio dia e vinte, eu achava muito

bom, eu gostava de Turismo.

Patricia: Nio, eu acho que por a gente fazer Turismo, a gente tinha que ter mais
excursao.

Amanda: Nio teve, e de vez em quando ela mandava a gente fazer algumas
visitas... Antes tinha recurso.

Patricia: Foi quando comegou..., mas quando chegou a nossa vez... xiii...
Amanda: Acabou.

Patricia: E que deu uma esfriada.

Amanda: Diz a Cintia que quando comegou, af teve verba, mas af quando chegou

a nossa vez, a verba ja tinha ido embora! (Grupo Focal Escola A).

Contrariamente ao que se propunha, o processo de expansao
do REM ocorreu de maneira desacertada, tal como ilustram os
excertos das falas dos jovens. E tal como comegou, terminou. Em
2015, na mudanga de governo estadual, uma das primeiras agoes
foi a extingdo do REM. Assim, do nada, como disseram os jovens.
E se dissiparam também as promessas de uma certificagio “quase”
profissional, de um curriculo diferenciado ou “de uma coisa a mais pra
sair do ensino médio”, como relata um dos jovens entrevistados.

Mediadora: Entendi. E, qual que era a expectativa de vocés quando comegou,
assim? Tipo, chegaram com a noticia...

Lucas: Ah, era uma coisa a mais pra sair do ensino médio, né? Aprender uma coisa...
Bruna: B, uma experiéncia a mais.

Mediadora: Isso que vocés esperavam?

Everton: Acabou que foi em vio!

Patricia: Ficamos tudo iludido!

Livia: Até porque quando chegou, era muito bom assim, todo mundo participava
na moral, porque tinha os recursos, tinha tudo, mas... porque a gente estava no
nono ano, antiga oitava série, ai quando a gente foi pro primeiro ja nio teve mais
tanta coisa, quando a gente foi pra segundo entio...

Luciana: Muito menos.
Bruna: ...n20 tinha nada.

Patricia: E esse ano, e esse ano que a gente ta no terceiro, o governo cortou o
projeto, entdo os dois anos que a gente fez ficou perdido.

Everton: Ficamos até meio dia e vinte a toa! (Grupo Focal Escola A).
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As falas dos jovens nos remetem aos principios que orientarama
reformulagao curricular, vividas pelos sujeitos em suas potencialidades
e limitagoes. A busca por uma identidade propria e significagao para
uma etapa de ensino que parece um eterno vir a ser e carece de
sentidos ¢ diligentemente empreendida por eles. O prosseguimento
dos estudos ¢é percebido em seus dialogos como um direito e um
horizonte. E a tao desejada e bem-recebida empregabilidade, que
forneceria instrumentos para a inser¢ao no mundo do trabalho, foi
onde mais se explicitaram as contradi¢des da politica publica na
experiéncia escolar dos jovens.

Amanda: Eu tive que sair do emprego porque nao dava pra conciliar os horarios,

entio foi entre o emprego e esse Reinventando, eu acreditava né, gostei da ideia,
af eu deixei o emprego pelo Reinventando, af era como os professores falavam:
“vocés sao os cobaias, o governo implantou isso ai, nés vamos colocar pra ver
como que vai progredir essa ideia” e muita gente acreditava, tanto que quando

acabou muita gente falou: “porque que acabou? Eu estava interessado, eu
estava...”’, muita gente tirava proveito, muita gente gostava ¢ acabou.

Livia: Foi como vocé dar um doce pra uma crianga e simplesmente depois tomar.
Lucas: E e eles ndo falaram nada com a gente.

Amanda: Nao teve uma informacao que ia tirar, nem nada, simplesmente tiraram
o programa, da mesma forma que implantaram. (Grupo Focal Escola A).

RECAPITULANDO...

A implantacao do REM nas escolas pesquisadas provocou
sensfveis alteracdes nao apenas no cotidiano dos jovens e também no
trabalho e na rotina funcional dos docentes. Embora se pretendesse
gradativa, a expansao do REM foi arduamente sentida pelos sujeitos da
escola. Ainda que revelassem representagdes positivas sobre o REM, os
jovens deixaram entrever que vivenciam formas frageis e insuficientes
de escolariza¢ao. Ha, portanto, uma diversidade de representacoes
construidas pelos proprios jovens sobre os sentidos dessa politica
educativa, os significados da escolarizacao proposta, a trajetoria escolat,
a repercussao na vida familiar, no trabalho ou nos projetos de futuro.

Desse modo, ¢ inequivoco afirmar que as vicissitudes da
implementagao do REM atravessaram as formas de relacionar-se
com a escola e amplificaram a permanente tensao vivida pelos jovens,
que se situa entre uma apropriacao instrumental da escolarizagao e
uma perspectiva de voltar-se para a individualidade. E que o desejo de
estudar, escolarizar-se e aprender parece esbarrar constantemente na
necessidade de ter projetos de vida, perspectivas de futuro, emprego,
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uma vaga na universidade, um lugar no mundo. Mantém-se ativada
uma aparente contradi¢ao entre estudar para subir na vida, estudar o
que se deseja ou fazer o que se quer.

Essa aparente contradi¢ao fica mais estampada quando os
jovens falam de suas expectativas quanto ao futuro, de sonhos e
desejos. Concomitantemente, falam das davidas, das hesita¢oes, das
dificuldades, das necessidades e das impossibilidades. Mediante isso,
assumem o presente estendido como area temporal na qual estabelecem
projetos de curto prazo. Segundo Leccardi (2005), os projetos que
se expressam sob arcos temporais minimos sao facilmente maleaveis.
Para alguns jovens, sao uma forma de reagir as inquietudes provocadas
pela ideia de futuro e, para outros, sio formas projetivas concretas de
apoderar-se do seu préprio tempo biografico.

Leccardi (2005) declara que esta via mediana encontrada
pelos jovens que vivem em condigoes sociais de grande inseguranga
e de risco “[...] parece especialmente atraente porque, enquanto
nao impede de todo uma proje¢ao no futuro por meio do projeto,
esta em sintonia com a orienta¢ao maleavel que se tornou necessaria
numa época na qual os processos de mudanga siao rapidos e
frequentemente imprevisiveis” (p. 53).

O olhardiscente sobre o REM tende a nos dizer que, na vivéncia
cotidiana da maioria dos jovens alunos entrevistados, o projeto tinha
potencialidades, mas redundou-se a oferta de um sexto horario.
Oferta essa que, no caso de jovens trabalhadores matriculados no
periodo diurno, inviabilizava ou dificultava sobremaneira a articulagao
escola e trabalho. A implementa¢io do REM levou muitos alunos a
troca de escolas ou a perda de empregos também pela dificuldade
de compatibilizar o sexto horario com horario de almogo - que era
oferecido em pouquissimas escolas, dada as condigoes estruturais dos
estabelecimentos de ensino - e o horario de entrada no trabalho.

Para os jovens do ensino noturno esse “sexto horario” nem
chegou a existir. Isso significa que se encontraram, mais uma vez e
em razao das suas necessidades de buscar trabalho, impedidos do
efetivo acesso as politicas educacionais proporcionadas aos jovens
do ensino diurno. A impossibilidade de integrar o sexto horario
a rotina escolar noturna, levou os gestores do ensino a articular
outra maneira de ofertar os componentes curriculares das areas de
empregabilidade que, na pratica, nao funcionou nas escolas. Nesse
caso, o REM funcionaria no formato de projetos de estudos, com
carga horaria que deveria ser complementada aos sabados. Tanto mais
guanto menos ¢ uma frase que poderia sintetizar as condi¢Oes desiguais
de acesso ao REM para muitos jovens.
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Em outras palavras, se no REM havia essa prerrogativa da
inser¢ao multipla no mercado de trabalho ou de qualificagdao para
o trabalho, desconsiderou-se que o trabalho ja era uma realidade
para 32,3% dos jovens pesquisados. E, paradoxalmente, para muitos
desses, o REM significava efetivamente um elo entre os dois mundos,
escola e trabalho.

Resta-nos dizer que a implementacio do REM afetou, dis-
tintamente, a todos. Os jovens, docentes, coordenadores pedagdgicos
e gestores manifestaram uma ambivaléncia de sentimentos. Com
entusiasmo e otimismo, denotavam a assertividade do projeto. Com
descrenca e tristeza traduziram o descontentamento com o processo
de implantagao de uma politica que, como outras historicamente
conhecidas, foi praticamente arremessada para o interior das escolas.
Sob o entendimento de que é preciso elevar os indices de proficiéncia/
desempenho de nossos jovens do ensino médio e a pretexto de
qualifica-los para o mercado de trabalho, o REM foi instituido a
revelia das especificidades de cada contexto escolar e das condigdes
singulares de seus sujeitos.
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NOTAS

'O artigo ¢ um recorte da pesquisa Juventudes e Escola: diagndstico da condigao juvenil e do Ensino
Médio na Regiago Metropolitana de Belo Horigonte- Minas Gerais, financiada pela Fundagio de
Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais em parceria com a CAPES (APQ-03474-12,
Edital 13/2012, Acotdo para Cooperagio Técnica e Cientifica Capes/FAPEMIG), a quem
agradecemos o apoio recebido.

2Doravante serd chamado REM.

* A escolha da Regional Norte ndo ocotreu por acaso. A Resolucio n. 002, de 28/11/11 ¢ o
caderno “Territérios Educativos em Belo Horizonte — Planejamento Integrado do Sistema
Publico de Educagio Bésica” ja explicitavam a existéncia de um termo de cooperagio técnica
entre a Secretaria Municipal de Educagao de Belo Horizonte e a Secretaria de Estado de
Educacao de Minas Gerais que definiam a Regiao Norte de Belo Horizonte como Tertitétio
Educativo para uma atuagio em rede. Baseando-se em: a) existéncia de Plano Diretor da Regido
Norte e de Expansao do Vetor Norte; b) altos indices de vulnerabilidade da regiao; c) altos
indices de desigualdade social na regido; d) grande diversidade cultural; e) ocupacio territorial
desordenada até entao e f) tendéncia de crescimento populacional, a Regiao Norte era o tertitorio
propicio a implementagdo de um projeto piloto educacional. Para o monitoramento ¢ avaliagiao
do processo de implementagio do projeto, a Secretaria de Estado da Educagio contava com o
apoio do Escritério de Prioridades Estratégicas, 6rgao diretamente vinculado ao Governo de
Minas e que tinha como missdo cooperar com as unidades setotiais para o alcance de suas metas
prioritarias. Como atribui¢bes, o Esctitorio deveria contribuir na defini¢io e execugio de projetos
estratégicos, assumindo papel colaborador junto a Administragio Publica por meio da analise e
gestio de informagoes e da alocagio de profissionais qualificados para a execugio dos projetos.

* As resolugdes que otientaram a implantagio do REM foram: Resolugao SEE/MG 2.030 de
20 de janeiro de 2012, Resolugio SEE/MG 2251 02 de janeiro de 2013, ¢ Resolugio SEE/
MG 2486, 20 de dezembro de 2013.

5 Ao escolher as abordagens e os instrumentos metodoldgicos citados, orientamo-nos pelos
procedimentos éticos estabelecidos para a pesquisa cientifica em Ciéncias Humanas. Na
coleta dos dados quantitativos foram utilizados questionarios autoaplicaveis, preservando o
anonimato dos jovens e das escolas. Nos grupos focais, mantivemos o anonimato dos jovens
e de suas respectivas escolas.
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¢ A fim de preservar o anonimato das escolas, este trabalho fard uso das letras A, B e C
para identifica-las. Cabe ressaltar que tais escolas constitufam o grupo de escolas da fase de
expansiao do REM.

"Empregabilidade (employability) é a capacidade de o individuo manter-se no emprego ou
reinserir-se no mercado de trabalho. Tal competéncia constitui-se a partir de um conjunto
de conhecimento, habilidades e comportamentos que possibilitam ao trabalhador ser
polivalente, ajustando-se ao setor produtivo e de servigos. O conceito emerge na Inglaterra
no inicio de 1990, para referir-se aos profissionais de nfvel superior e altamente qualificados
que, uma vez demitidos de seus postos de trabalho, buscavam reinsercio laboral. Com a
relativizagdo da crise do emprego, o termo faz referéncia também as parcelas da populacio
com baixa escolaridade e poucas chances de disputa no mercado de trabalho. No inicio dos
anos 1990, as agéncias multilaterais tais como Banco Mundial e Comissio Econdmica para
a América Latina e o Caribe (Cepal), o empresariado e o Ministério do Trabalho lancam
mao desse conceito para articular educacio e melhoria na qualificacio dos trabalhadores.
(MINARELLI, 1995; OLIVEIRA, 2000; MALSCHITZKY, 2012). E nessa perspectiva que
as atividades de qualificacdo profissional seriam, posteriormente, articuladas a educagio
basica. Enquanto a escola assume a formacio do profissional para a realidade do desemprego,
esse mesmo profissional é quem deve cuidar do seu aperfeicoamento, tenha conseguido ou
ndo um posto de trabalho. A capacidade para ter emprego, manter-se nele, competir por
quaisquer postos de trabalho passa a ser autonomamente governada pelo préprio individuo.

$ Em Minas Gerais, o Indice de Desenvolvimento da Educa¢io Bésica (IDEB) no ensino
médio da rede estadual era de 3,7 em 2011, baixando ligeiramente para 3,6 em 2013 ¢
retornando a 3,7 em 2015. A meta do estado para 2015 era 4,4 (INEP, 2016).

? Nesta secio, as vozes dos jovens emergem dos excertos extraidos de grupos focais
realizados em trés escolas. Seguindo o protocolo ético da pesquisa, os nomes aqui presentes
foram substituidos por outros nomes, a fim de preservar a identidade dos sujeitos.

!0 Tais queixas surgiram nos grupos focais realizados em algumas das escolas-piloto ¢ foram
corroboradas por pesquisas citadas em documentos da Secretaria Estadual da Educacio-
MG. Referem-se, sobretudo, a auséncia de uma sélida preparacdo para a continuidade
dos estudos, a dissociacio entre escola, mundo do trabalho e a prépria vida, bem como a
inflexibilidade curricular, resumindo-se a falta de interesse nos estudos.
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