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EDITORIAL

EDITORIAL

Cara leitora, caro leitor,

Este nimero de Cadernos de Pesquisa trata de alguns assuntos de suma im-
portancia no cendrio da educagdo nacional. Os seis textos que compoem
a sessdo Tema em Destaque foram pensados de maneira original, fugin-
do da ideia de que as politicas educacionais sao concebidas pelas esferas
de poder e impostas as escolas. Ao contrario, os autores conceberam a
organizacao dos artigos partindo de um pressuposto distinto, ou seja, o
de que a esfera académica de producdo de conhecimento é em si mes-
ma parte da politica educacional, ao tentar fazer com que suas visoes e
posicdes discutam e divulguem como a politica publica governamental
vem sendo elaborada e a quem ela serve. Em suma, o objetivo desse
dossié — que traz artigos de Alice Casimiro Lopes; Elizabeth Macedo;
Elba Siqueira de Sa Barretto; Vera Maria Nigro de Souza Placco, Vera
Lucia Trevisan de Souza e Laurinda Ramalho de Almeida; Clarilza Prado
de Sousa e Lucia P. S. Villas Boas; bem como de Maria de Lourdes Rangel
Tura — é mostrar que a educacdo se interessa, sim, pelos diversificados
problemas que envolvem direta ou indiretamente a educacdo escolar.
Recomendamos a leitura atenta da apresentacdo do dossié, no qual se
explicita melhor o objetivo de cada autor ao redigir seu artigo.

Os demais estudos tratam igualmente de temas candentes. Gert
Biesta defende, em “Boa educacdo na era da mensuragao”, que as finali-
dades da educagao e seu papel na discussao educacional sejam retoma-
dos, permitindo delinear melhor a finalidade e as orientacdes dos pro-
cessos e praticas educativas. Em “Pobreza e municipalizacdo da educa-
¢do: andlise dos resultados do Ideb (2005-2009)”, Christina W. Andrews
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e Michiel S. de Vries comparam, com dados empiricos, o impacto da
pobreza sobre o Ideb de escolas estaduais e municipais vinculadas a
mais de 5.500 municipios brasileiros, mostrando como ele é forte e o
discute a luz das politicas fundamentadas em fatores de input e de res-
ponsabilizacdo de professores. Cristébol Cobo Romani, em “Explorando

VI4OLId

tendéncias para a educacdo no século XXI”, aponta a necessidade de se
reforcar e articular o letramento e as competéncias digitais entre os jo-
vens e indica caminhos para se atingir essa meta tdo importante para a
nova forca de trabalho.

Maria Cristina Nogueira Gramani e Cintia Rigdo Scrich assinam
o artigo “Influéncia do desempenho educacional na escolha da profis-
sdo”, no qual analisam como os resultados obtidos na educagao bdsica,
em Matemadtica, influenciam a escolha de carreiras no ensino superior,
evidenciando dois aspectos: a presenca de uma correlacao positiva en-
tre desempenho nessa disciplina e escolha de carreiras que a envolvem
e como isso afeta os estados cujos alunos obtiveram nele piores resul-
tados. Susan Sanhueza Henriquez, Maribel Granada Azcdrraga e Laura
Bravo Céppola sao autoras do artigo intitulado “Actitudes del profesora-
do de Chile y Costa Rica hacia la inclusién educativa”, cujas metas sao
identificar o que favorece a educacdo inclusiva nos dois paises, anali-
sando, em cada um deles, um grupo de professores, além dos recursos
e apoios disponiveis para levar adiante os processos inclusivos, e valorar
os principios subjacentes as suas praticas pedagogicas.

Os dois artigos finais também se ocupam dos professores. Ana
Maria Forte e Maria Assuncdo Flores, em estudo realizado no norte de
Portugal, verificaram a importancia do trabalho colaborativo dos do-
centes, sobretudo em projetos extracurriculares, como estratégia para
a formacdo no contexto de trabalho. Poonam Batra discute a formacao
de professores na Universidade de Delhi, na India, com destaque para a
importancia do bom desempenho docente no alcance de uma educagao
de qualidade e de objetivos sociais mais amplos.

Os Editores
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APRESENTACAO

APRESENTACAO

O campo da politica educacional é um dos mais desenvolvidos tanto no Bra-
sil como no exterior. A medida que o controle estatal sobre a educacio se
amplia, crescem também as multiplas andlises produzidas no ambito da
pesquisa. Trata-se, possivelmente, de um dos campos da educacdo em que
os vinculos entre o conhecimento académico e a a¢do pratica sao mais visi-
veis. Pode-se também dizer que o foco mais central dos estudos sobre politica
educacional no Brasil recai sobre a educacao bésica. Dos grupos de pesquisa
sobre a tematica registrados no CNPq, mais de 70% tém a educacdo bdasica
como objeto. Ou seja, muito tem sido produzido sobre o tema que aqui pro-
pomos, o0 que explicita o vinculo do dossié com a pesquisa, mas, a0 mesmo
tempo, exige que se justifiquem sua originalidade e mesmo sua necessidade.

O primeiro eixo dessa justificativa vai no sentido das criticas de que a
ampliacdo e melhoria da pesquisa em educacdo ndo tém redundado em me-
lhorias na educacao basica. Tais criticas, se nao sdo atuais, tém-se intensifica-
do contemporaneamente. E afirmado que os resultados desse nivel de ensino
continuam muito aquém do adequado, seja em comparacdo com padroes
internacionais, seja mesmo no que concerne ao desejo de todos nés envolvi-
dos com a educacao. Se isso é verdade, ndo é legitimo que dai se depreenda
que a pesquisa educacional ndo tenha se comprometido, em toda a sua his-
toria, com a solucdo dos graves problemas da educacao cotidiana dos atores
sociais, especialmente no que tange a educacdo bdsica. A andlise das teses e
dissertacoes dos programas de pés-graduacdo demonstra de forma inequivo-
ca o quanto a producao de conhecimento em educacao tem tido a escola e
os sistemas de ensino como foco primordial. Estranhamente, no entanto, no
momento em que a educacio entra mais fortemente na agenda politica do
Estado, sdo buscados outros parceiros para dar conta da nova politica educa-
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cional. Se a ampliagdo dessas parcerias € positiva, ndo se pode aceitar que se
faca sobre o argumento ficil de que a educa¢do ndo tem se interessado pelos
problemas que afetam a educacdo escolar. Este dossié pretende ser, assim,
uma pequena amostra de como a educagao tem-se debrucado sobre questoes
relevantes da politica educacional da educacdo bdsica, indo desde a formacao
de professores as politicas de avaliacdo e de gestao das redes de ensino. Nesse
sentido, os seis artigos aqui apresentados sao oriundos de pesquisas baseadas
na realidade educacional contemporanea do pais, ainda que alguns remetam
maior atencdo a categorias tedricas.

O segundo eixo dessa justificativa opera com o conceito de politi-
ca educacional que utilizamos na solicitacdo dos artigos. Ainda tem sido co-
mum, tanto no Brasil como no exterior, que a politica seja pensada numa
matriz estadocéntrica em que producdo e implementacdo sdo tratadas

0pPA2LYY ]19qeZI[F 3 eSNOS Jp OPeId eZ|lie|D ‘SadoT] oJIwIseD oIy

como etapas distintas operadas por agentes diversos. A andlise das teses e
dissertacoes sobre politica educacional demonstra que é ainda majoritdria
no Brasil a concepgao de que as politicas sdo produzidas no ambito dos esta-
dos ou governos e aplicadas nas escolas. Dessa concepcao depreende-se um
conjunto de conclusoes que assumimos como teoricamente insustentaveis e
politicamente problemdticas. As politicas tornam-se blocos monoliticos pro-
duzidos em um Estado em que a hegemonia dd lugar ao fim do politico como
dimensdo do antagonismo social. Postula-se a hegemonia de um dado pensa-
mento, elimina-se o antagonismo social, e € esse pensamento que produz as
politicas estatais. Produz-se, assim, um claro apagamento, por exemplo, dos
movimentos da sociedade civil que ora somem do jogo politico ora sdo enca-
rados apenas como grupos de resisténcia. Nesse sentido, estudos do préprio
campo da educacdo chegam a afirmar que as politicas ndo levam em conta
0 muito que é produzido na drea. A concepcao a partir da qual organizamos
esse dossié questiona essa conclusao, entendendo o espago académico de
producdo de conhecimento como uma esfera da politica educacional. Nela
produzimos sentidos que buscamos hegemonizar no jogo politico em que as
politicas estatais sao produzidas. Parte dessa luta em torno da hegemonia de
nossas posicoes envolve tornar publico o conhecimento produzido sobre as
politicas tais como elas vém sendo produzidas e, nesse sentido, este dossié é
um instrumento dessa luta.

Se o Estado ndo é monolitico, se a luta por hegemonizar posi¢oes no
jogo politico envolve o antagonismo que produz politicas sempre hibridas, é
também preciso rever o lugar que temos reservado a escola na concepgao de
politica predominante nos estudos de politica educacional. Ainda que muitos
de nés questionemos fortemente a separacao entre producao e implementa-
¢ao de politicas, muitos estudos acabam por refor¢a-la ao conceber o Estado
como centro de poder. A escola se torna, assim, um espaco de aplicacdo —mal
ou bem-sucedida —, de resisténcia ou de submissdao. Orientamo-nos aqui por
uma concepg¢do de politica em que as lutas por hegemonizar posicoes se
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contextos de producdo de politicas. Assim, na selecao dos textos que com-
poem este dossié, é possivel perceber algo pouco comum em organizacoes

APRESENTACAO

que visam ao estudo das politicas, qual seja, a presenca de estudos da escola
em que esta ndo € tratada como espaco de implementacao e resisténcia, mas
de producdo de politicas.

Essas sdo as linhas politicas e tedricas gerais que usamos para cons-
truir o presente dossié como algo que fala de tema muito estudado — e,
portanto, com pesquisas que suportem um dossié alicercado em pesqui-
sa — abordando-o sob uma perspectiva diversa. Imaginamos que um dos
aspectos interessantes nesse sentido seja o fato de a maioria dos autores
ndo ser claramente vinculada ao tema das politicas educacionais. Curriculo,
diddtica, avaliacao, formacdao de professores sdo as dreas das autoras que
contribuiram para este dossié. Isso justamente porque o que desejamos é
um olhar sobre a politica que opere na interface entre o contexto do Estado
e da escola; que busque o movimento, politico por natureza, no dia a dia do
que ocorre na educagao.

O dossié foi pensado em torno de textos de natureza mais tedrica,
que discutem o sentido de politica educacional com o qual se opera na sua
composicao, seguido de um conjunto de estudos de politicas educacionais
contemporaneas no que tange a educacao bésica. Procuramos diversificar os
objetos de andlise e as referéncias tedricas, mantendo a coesao do volume
em torno da ideia de que as politicas sdo produzidas em meio a lutas por
hegemonia que se ddo em diferentes contextos.

Os dois primeiros textos sao de natureza mais tedrica, embora estejam
alicercados em ampla trajetdria de pesquisa de politicas educacionais especi-
ficas. Alice Casimiro Lopes, no artigo “Democracia nas politicas de curriculo”,
discute as relacOes entre representacao e democracia, defendendo que toda
representacao implica a constituicao mutua entre representante e representa-
do, na qual é impossivel haver uma pura transparéncia. Analisando as atuais
politicas de curriculo para educacdo bdsica no Brasil, a autora defende nao
ser possivel concluir genericamente em relacao ao seu cardter democratico
ou ndo, mas argumenta que, toda vez que sentidos da politica de curriculo
sdo produzidos na tentativa de garantir supostos consensos a priori, opera-se
como se existisse um particular que definitivamente pudesse (e devesse) se
hegemonizar como universal e, com isso, sdo diminuidas as possibilidades de-
mocrdticas da politica. Elizabeth Macedo, por sua vez, no artigo “Curriculo e
conhecimento: aproximacoes entre educacdo e ensino”, busca desconstruir os
vinculos entre curriculo e ensino, de maneira a possibilitar a emergéncia da
diferenca no curriculo. A autora argumenta, analisando as Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para a Educagao Basica, que a centralidade no conhecimento
tem reduzido a educacdo ao ensino. Considerando ser importante bloquear
a hipertrofia da ideia de conhecimento como ntcleo central do curriculo, a
autora defende ainda que tal postura implica redefinir o curriculo de forma
a concebé-lo como um instituinte de sentidos e como enunciacao da cultura.
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Outros quatro textos operam em niveis diferentes com movimentos
politicos especificos. Com o texto “Politicas de curriculo e avaliacdo e politi-
cas docentes”, Elba Siqueira de S4 Barretto realiza sintese problematizadora
de uma pesquisa sobre as politicas docentes no Brasil, buscando relacionar as
atuais politicas de curriculo com as politicas dirigidas aos docentes. Com base
nesse eixo, sdo articuladas questoes que se ocupam das relacoes existentes
entre a gestao de curriculo e o desenvolvimento do profissionalismo docente
nas politicas de ciclos e de avalia¢do de resultados.

Na mesma linha de pensar as possibilidades de acoes politicas com
vistas a melhoria da formac¢do docente para a educacdao bdsica, Vera Maria
Nigro de Souza Placco, Vera Lucia Trevisan de Souza e Laurinda Ramalho
de Almeida, no artigo “O coordenador pedagogico: aportes a proposicdo de
politicas publicas”, analisam o importante papel do coordenador pedagdgico
na mediacao de politicas ptblicas nas escolas. Para tal, ressaltam suas formas
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identitdrias e suas atuais condicoes de trabalho. Defendem a possibilidade
de articulacdo do trabalho desse profissional com a formacao de professores
inicial e continuada. Tendo por objeto a avaliacao — um dos aspectos centrais
das politicas educacionais recentes — Clarilza Prado de Sousa e Lucia P. S.
Villas Boas defendem no artigo “Avaliacdo da formacdo de professores: uma
perspectiva psicossocial”, elaborado com base na teoria das representacoes
sociais, a abordagem psicossocial da formacdo e da avaliacdo docente com
énfase nos processos de producdo da subjetividade do professor por meio de
relacOes deste com os demais agentes de sua formacdo.

Maria de Lourdes Rangel Tura, por sua vez, com o texto “As novas
propostas curriculares e a pratica pedagogica”, traz a dimensao da producado
de sentidos da politica dentro de uma das escolas da rede publica municipal
do Rio de Janeiro. Procedendo a uma andlise em torno do significante de-
sempenho escolar — atualmente retratado pelo Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica, a autora analisa os discursos da performatividade e dos
novos modelos de geréncia da vida escolar e do trabalho docente no contexto
da prética.

Consideramos que os textos ndo apenas podem adensar o atual de-
bate teérico-metodolégico das politicas educacionais para a educacio bdsica,
mas contribuir para que esse debate produza novos discursos em diferentes
contextos sociais de producdo das politicas.

ALICE CASIMIRO LOPES
alicecasimirolopes@gmail.com

CLARILZA PRADO DE SOUSA
cprado@fcc.org.br

ELIZABETH MACEDO
elisabethmacedo@gmail.com.br
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TEMA EM DESTAQUE

DEMOCRACIA NAS
POLITICAS DE
CURRICULO

ALICE CASIMIRO LOPES

RESUMO

Com base na teoria do discurso, analiso a nogdo de democracia, a partir de
suas relagoes com a representagdo, em um espago de identidades ndo fixas e de
politicas pos-fundacionais. Defendo que toda representacdo implica a constituicdo
miitua entre representante e representado, na qual é impossivel haver uma pura
transparéncia. Na democracia, é impossivel escapar d representacdo, mas €
possivel inserir sua andlise em uma contingéncia radical. Cotejo essa conclusdo
com as atuais politicas de curriculo para a educagdo bdsica no Brasil. Argumento
que, a despeito de ndo se poder concluir homogeneamente quanto d democracia
nas politicas de curriculo, permanecem sendo mascaradas as contingéncias das
politicas pautando a politica pela tentativa de reduzir tradugcoes contextuais e,
com isso, minimizando as potencialidades democrdticas.

CURRICULO + EDUCAGCAO BASICA + DEMOCRACIA - POLITICAS
EDUCACIONAIS
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DEMOCRACY
N CURRICULUM
POLICIES

ALICE CASIMIRO LOPES

ABSTRACT

Based on discourse theory I analyze the notion of democracy, starting from its
relations with representation within a space of non-fixed identities and post-
foundational policies. I advocate that all representation entails mutual constitution
between representer and represented, within which pure transparency is
impossible. In a democracy, one cannot escape representation, but it is possible
to integrate analysis of representation into a radical contingency. I compare this
conclusion with current curriculum policies for compulsory education in Brazil. I
contend that despite its not being possible to reach a homogeneous conclusion as
to democracy in curriculum policies, the contingencies in policies continue to be
masked, and policy is oriented by the attempt to reduce contextual translations,
thus minimizing democratic possibilities.

CURRICULUM <« COMPULSORY EDUCATION +« DEMOCRACY -
EDUCATIONAL POLICIES
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DEMOCRACIA NAS POLITICAS DE CURRICULO

Paradoxalmente [ ...] democracia € assegurada
precisamente por sua resisténcia a realizacédo.
(JUDITH BUTLER)

SITUANDO A PROBLEMATICA

MA DAS TEMATICAS CENTRAIS Na investigacao das politicas de curriculo é aquela
relativa ao cardter democrdtico das acoes desenvolvidas. Historicamente,
um maior cardter democrdtico é associado a capacidade de a politica re-
presentar os interesses de professores e alunos, tornd-los participantes da
producao de textos politicos.! Também é associado a capacidade de a politi-
ca — nesse caso frequentemente limitada aos textos politicos — representar
as demandas da maioria da populacdo em nome de um dado projeto de so-
ciedade menos excludente. A qualidade da educacdo é uma reivindicacdo
usual, vinculada a ideia de que o curriculo precisa garantir a possibilidade
de criangas e jovens permanecerem na escola e atingirem os niveis ins-
trucionais julgados necessdrios a um projeto de sociedade. Em discursos
criticos, a qualidade também se associa a finalidade de formar identidades
vinculadas a emancipacao e a justica social. Nesse sentido, a representacao
assume dois niveis: o do texto politico como representacao de demandas
sociais e o dos autores dos textos politicos como representantes das de-
mandas educacionais a serem incluidas nesses mesmos textos.

Mas o que aparentemente foi consensual nas politicas de curricu-
lo — como identificar suas acoes democrdticas — mostra-se cada vez mais
cercado de nuances e dificuldades teérico-conceituais. Vivemos tempos de
descentramento das identidades dos sujeitos politicos (HALL, 2003), tornan-

, doimpossivel a tentativa de fixar as posi¢ées de sujeitos no contexto social
Confrontar, por exemplo, g partir de suas vinculacoes a categorias como classe social, género, etnia,

com a concepgdo de

democracia e de escolas — conhecimento. Passamos a lidar com processos de identificacdo, nos quais
democréticas de Apple e

Beane (19977, Multiplas diferencas provisoriamente podem vir a ser fixadas, em dada ar-
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ticulacao hegemonica (LACLAU, 1996; LACLAU, MOUFEE, 2001), desestabi-
lizando a prépria nogdo de posicdo do sujeito. Assim, a discussdo sobre a
democracia nas politicas de curriculo parece ndo poder mais ser vincula-

8007 OJIWISeD 22Uy

da a capacidade de essas mesmas politicas atenderem aos interesses, por
exemplo, das classes sociais destituidas de poder econémico. Se os atores
sociais ndo podem mais ter suas identidades fixadas a sua suposta posicao
de classe, como fixar o que vem a ser interesses de uma classe social?

Outra questao problematica refere-se a como entender a participa-
¢do de professores e alunos na producao dos textos politicos. Se conside-
ramos que ndo hd uma separacao entre proposta e prdtica, e que sentidos
das prdticas curriculares estdo hibridizados em toda e qualquer proposta
(OLIVEIRA, LOPES, 2008; MATHEUS, LOPES, 2011), como entender o que
significa inserir os interesses de professores e alunos em representacoes
das politicas? Como entender a representacdo dos interesses de uma so-
ciedade se ndao mais podemos fixar em determinados sujeitos a filiacao
a certos interesses? Igualmente, se pensamos na flutuacdo de sentidos
de qualquer significante, mais claramente em significantes politicamente
associados a democracia — por exemplo, emancipacdo e justica social —,
como definir o cardter democrdtico?

O descentramento e os processos contingentes de identificacdo
também ndo permitem, por sua vez, vincular, a priori, sujeitos as prati-
cas democraticas. A filiacdo histérica de partidos politicos associados a
demandas consideradas democrdticas, a defesa de principios das teorias
curriculares criticas ou mesmo a militdncia em movimentos sociais po-
pulares deixam de ser consideradas garantias de agoes democrdticas em
processos de representacdo de demandas educacionais nos multiplos con-
textos de producao das politicas de curriculo. Torna-se necessario analisar
a mudangca nas agoes desses mesmos atores sociais quando atuam, por re-
presentacdo, em outros contextos sociais. Em outros termos conceituais,
tentamos entender como somos subjetivados na luta politica. Em nossa
historia recente, as constantes criticas a continuidade de certas politicas
governamentais em nivel federal — avaliacdo de livros didaticos, avalia-
coes centralizadas nos resultados, regulacao de competéncias docentes,
diretrizes e referenciais curriculares nacionais — entre governos liderados
pelo Partido da Social Democracia Brasileira — PSDB — e pelo Partido dos
Trabalhadores — PT — corroboram a complexidade da discussdao em pauta.

Situo, assim, o que se delineia como uma problematica das relacoes
entre representacdo, democracia e politicas de curriculo, com base na incor-
poracao de aportes conceituais pds-estruturais. Com o descentramento das
estruturas, substituidas pelo discurso com centros provisérios e contingen-
tes, levando a morte do sujeito com identidades e projetos fixos em uma
acdo politica, cabe repensar o que entendemos por uma politica de curriculo
democratica e como compreendemos suas relagoes com os processos de re-
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de curriculo? Como pensar a possibilidade de representacdo democrdtica de
demandas curriculares nas politicas? Como resolver a contradicdo em que
se enredam as politicas de curriculo: serem democrdticas por atender em
alguma medida a um projeto para todos, e serem democrdticas por atender
a diferencas contextuais, em tantas quantas for possivel pensar?

Até o momento, tenho analisado as questoes da representacao e das
finalidades democraticas nas politicas por intermédio da abordagem do ci-

DEMOCRACIA NAS POLITICAS DE CURRICULO

clo de politicas de Stephen Ball. Bowe, Ball e Gold (1992), ao apresentarem o
contexto de producao de textos do ciclo continuo de politicas, argumentam
que “os textos politicos sao normalmente articulados a linguagem do bem
publico geral. [..| Em vista disso, os textos politicos representam a politica
(p. 20). Sdo “intervencoes textuais” (p. 22) sobre o contexto da pratica, mas
as respostas aos textos sdo sempre construidas como “interpretacoes das
interpretacoes” (p. 23), realizadas em contextos institucionais diversos, em
razdo das histérias, experiéncias, valores, interesses e propositos de quem
1é. Os textos, como representagoes das politicas, sdo mais ou menos aber-
tos a diferentes leituras, writerly [passiveis de serem reescritos| ou readerly
[previstos para serem lidos em dado sentido], na acepcao de Barthes (apud
BOWE, BALL, GOLD, 1992), em razdo dos contextos nos quais se inserem.
Sdo, portanto, decorrentes da politica em processo.

Ball (1994), por intermédio da nocdo de politica como texto e das
discussoes foucaultianas sobre poder, reforca essa andlise, assim como
destaca os diferentes niveis de mudanca dos sentidos das politicas no
préprio contexto de producao de textos: representacoes sao modificadas,
atores-chave nas instancias mediadoras sdo substituidos por outros, para
introduzir novos sentidos nas politicas, espacos para acdo sdo abertos ou
fechados, fazendo com que a politica seja reorientada todo o tempo. Mas
o autor igualmente salienta os esfor¢os para que uma dada politica seja
lida de determinada maneira, expressando os constrangimentos discursi-
vos das interpretacoes textuais, em certas relacoes de poder.

Concordo com Ball que os textos politicos buscam ser representa-
¢oes das politicas e, mesmo que ndo exista tal intencao, sdo lidos muitas
vezes como se fossem uma representacdo transparente dessas mesmas
politicas. Por vezes, tal substituicao da politica pelos documentos politi-
cos é tao patente que a referéncia a uma proposta curricular é realizada
por sua denominacdo como “politica”, sendo a investigacdo da politica
curricular desenvolvida de forma a desconectar propostas e praticas.

Ball (1994), contudo, nao desenvolve sua concepcao de represen-
tacdo e ndo analisa por que dada representacdo é constituida, por que
certa leitura é privilegiada, como se situa a relagdo entre representante e
representado, qual o possivel vinculo entre o processo de representacao
e o esperado cardter democrdtico de uma politica educacional.

Tentando suprir essa lacuna, associo a andlise da representacdo na
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mesmo tempo, busco questionar certa expectativa de representacao ple-
na que perpassa os discursos dessas politicas. Associo tal expectativa tanto
aos criticos das politicas, por estas ndo incorporarem sentidos das praticas,
como a quem produz ou apoia documentos politicos governamentais na
pretensdo de que eles possam ser a expressao plena de suas demandas. Em
ambos os casos, como analisado em outros textos (LOPES, 2008; MACEDO,
2006), mantém-se a separacao proposta-pratica e desconsidera-se a circula-
¢do de discursos e textos no ciclo de politicas de Ball. Se uma politica é con-
siderada democratica apenas quando incorpora de forma plena demandas
de determinados contextos — escolas, professores, movimentos sociais —, se
os representantes que atuam nas politicas sao entendidos como democrati-
cos apenas quando reproduzem nos textos politicos seus discursos produzi-
dos em outros contextos, é porque se define a democracia apenas pela pos-
sibilidade de uma representacdo transparente e plena. Mas, na medida em
que a auséncia de plenitude da representacdo é aceita, como compreender
a identidade democrdtica na politica? Se hd sempre processos de traducao,?
com multiplas ressignificacdes sobre as quais ndo se tem controle absoluto,
capaz de gerar o ndo atendimento pleno as demandas contextuais, ainda
hd possibilidade de democracia na politica de curriculo?

SOBRE A REPRESENTACAO

A representacao ¢, de forma geral, o processo de se colocar algo em lugar
de outro. Toda linguagem envolve processos de representacdao, na medida
em que falamos com a intencdo de que nossas palavras possam represen-
tar dados objetos e concepcdes ausentes no processo de fala. Os significan-
tes enunciados por nds sao tentativas de remeter a determinados sentidos
e significados, de forma a produzir os discursos com os quais operamos
no mundo.

Com Lacan (1994), Coutinho e Ferreira (2005), Darriba (2005) e Fer-
reira (2002), hd o aprofundamento da separagdo entre significante e sig-
nificado inicialmente desenvolvida por Saussure (2002). Para esse autor,
a constituicao do signo linguistico é arbitraria, ndo hd relacao obrigatéria
entre um dado significante e o significado associado a ele em uma lingua,
tanto que podem existir diferentes significantes, em diferentes linguas,
para o mesmo significado. Mas, apesar dessa arbitrariedade, significante
e significado sdo indissocidveis no signo linguistico, tal como o verso e
a frente de uma folha de papel. Lacan desconstréi essa ideia de signo,
por intermédio do entendimento do significante como puro non-sense. Ele
pode significar qualquer coisa, pois ndo representa nenhum significado
especifico, ndo tem referéncia obrigatéria a nada. Analisando o conto “A
carta roubada”, de Edgar Allan Poe, Lacan (1998) argumenta como o sig-
nificante pode produzir sentidos a revelia de o significado ser conhecido
pelo sujeito. S6 é possivel estabelecer uma significacdo por referéncia a
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outros significados, em uma cadeia sem fim de tradugoes. Nao hd signi-
ficagdo primeira nem tultima, sempre trabalhamos com a interpretacdo
das interpretacdes, ressignificacoes que se multiplicam indefinidamente.

Segundo Darmon (1994), se mantivermos a metafora descrita por
Saussure, o significado pode estar além das bordas da folha de papel. Mas,
se consideramos que os significantes nao representam significados e que
estes deslizam nos multiplos significantes, hd que se compreender o que
detém o livre fluxo dos significados e permite falar em leituras e inter-
pretacoes privilegiadas. Had que se compreender o que permite a comu-

DEMOCRACIA NAS POLITICAS DE CURRICULO

nicacdo e algum nivel de consenso, ainda que contextual e provisério,
em relacdo aos significados nas politicas. Com base na teoria do discurso,
defendo que os textos das politicas de curriculo s6 podem representar a
politica se forem compreendidos como parte de uma dada articulacdo
hegemoénica, inseridos em um discurso que tenta fixar, ainda que provi-
soriamente, determinadas significacoes.

O livre fluxo de significados nos significantes é detido por pontos
nodais que fecham a cadeia de significacdo em dada formacdo discursiva.
Ponto nodal é uma expressdo criada por Laclau e Mouffe (2001) para re-
gistrar a incorporacao da concepgao lacaniana de pontos de estofo (capiton
points).® Para Lacan (1994), Coutinho e Ferreira (2005), Darriba (2005) e
Ferreira (2002), o delirio, o livre e infinito deslizamento do significado no
significante, é detido pelos pontos de estofo que fecham a significacao
temporariamente. Na teoria do discurso, os pontos nodais e os significan-
tes vazios sdo duas dimensoes do mesmo processo de fechamento da sig-
nifica¢do. Enquanto o ponto nodal vincula-se a prdtica articulatéria que
torna um dado particular a expressdo do universal, os significantes vazios
remetem ao cardter vazio dessa significacdo universal (LACLAU, 2008a).

Significantes vazios ndo sdo significantes que podem ser vincula-
dos a diferentes significados, de acordo com o contexto em que operam,
pois, nesse caso, seriam apenas significantes com significados contextuais.
Tampouco sdo significantes ambiguos, deficientes de significados plenos.
Significantes vazios surgem pela prépria impossibilidade da significacao
no interior de um dado discurso (LACLAU, 1996). Na politica, os signifi-
cantes vazios estdo associados a proliferacdo de significantes flutuantes,
aqueles nos quais o deslizamento de sentidos e significados é constante,
porque o esvaziamento € o limite maximo da flutuacdo. Esse esvaziamen-
to ndo estd associado a um processo de deturpacao e tampouco é algo a
ser combatido: para se constituir, a hegemonia depende de significantes
vazios. Ndo sdo a precisdo e a clareza de propoésitos que garantem a hege-
monia, mas o cardter vago e um tanto fluido dos sentidos que produzem
discursos. Significantes como qualidade da educacdo, cidadania, projeto

3

Para maiores detalhes, - de nagdo, por exemplo, assumem diferentes sentidos em textos curricu-
confrontar Darriba (2005) e ~ , . . .
Torfing (1999).  lares e dessa forma expressam a flutuagdo necessdria para incorporar di-
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ferentes demandas. Por intermédio dessa flutuacdo crescente, vao se es-
vaziando de significado; um vazio também nunca plenamente alcancado.

Uma vez que esse fechamento é garantido pelo antagonismo em
relacdo a uma diferenca expulsa da cadeia articulatéria,* sdo constituidos
dois espacos de representacdo: o espaco das diferencas tornadas equiva-
lentes, por se antagonizarem com o que ndo se encontra articulado, e o
espaco da diferenca contra a qual essa cadeia de equivaléncias se anta-
goniza (LACLAU, 2006a). A garantia da possibilidade de deter o fluxo das
diferencas pelo processo antagbnico é estabelecida, na medida em que
0 antagonista s6 é representado pela sua auséncia, sendo capaz de sub-
verter a significacdo estabelecida pelo discurso da cadeia articulatéria.’
Como discute Laclau (2006b), o antagonismo é um objeto que precisa ser
representado, mas que s6 o é pela falta e pela distor¢ao. Os significantes
vazios — “um para cada lado da fronteira antagonica” (LACLAU, 2006a,
p. 108) — garantem a significacao do antagonismo.

A representacao ndo tem a possibilidade de ser plena e transpa-
rente (LACLAU, 1993, 2001, 2005). Ela sempre envolve a esfera representa-
da na politica, introduzindo suplementos tanto no representante quanto
no representado. Assim como todo significante tem cardter de represen-
tacdo — representa a presenca ausente do significado —, toda representa-
¢do tem cardter de suplemento, visto que se refere ao que estd ausente ao
mesmo tempo em que introduz novos sentidos. Trabalhar com os suple-
mentos significa pressupor que ndo sdo presencas plenas, pois a plenitu-
de tornaria os suplementos desnecessarios. Se precisamos suplementar,
se trabalhamos com representacoes, é porque estamos sempre buscando
preencher uma lacuna na significacdo. Nesse sentido, como em Lacan,
também ndo ha origem ou significacao primeira, sempre hd apenas res-
significacoes pela introducdo de suplementos.

Essa falta no processo de representacao, essa auséncia de plenitu-
de e de positividade, é que confere a politica seu cardter de indecidibili-
dade e faculta o espago para subjetivacdao. Nao hd mais estruturas plenas
com fundamentos sélidos, apenas estruturas falidas, no sentido de que
lhes falta um embasamento que garanta sua integridade e fechamento.
O fundamento é um lugar vazio e isso confere a estrutura um carater de
falta constante, de auséncia de plenitude. Decisdes politicas sdo tomadas
buscando preencher essa falta na estrutura, buscando preencher o espaco
vazio dos fundamentos. O sujeito é o resultado dessas decisoes, da tenta-
tiva de produzir um fechamento discursivo.

Na medida em que toda estrutura é falida, os contextos tém li-
mites contingentes impossiveis (LACLAU, 2008a), pois escapam a possi-
bilidade de representacdo. Nao havendo estruturas fixas e centradas, a
ordem social s6 pode ser criada por relacoes hegemonicas precdrias. Nao
hd como representar plenamente o todo social. A sociedade como um
todo estruturado e fixo, pré-discursivo ou extradiscursivo, nao existe, pois
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sair do sistema discursivo,
mas ele dicotomiza o
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processo de significacdo é
dado pelo deslocamento,

a constituicdo de um
espaco de representacdo
completamente
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sempre hd um excesso de sentido a ser simbolizado, uma sobredetermi-
nacao da qual ndo se consegue dar conta, jogos de linguagem que podem
produzir novas significaces contingentes. Toda e qualquer representacao
provisoria da sociedade ou de qualquer outro fenémeno social é um pro-
cesso metonimico,® em que uma parte — uma fixacdo parcial — é tomada
como sendo o todo a ser significado.

Por isso uma representacdo é obrigatoriamente ideolégica, uma vez

DEMOCRACIA NAS POLITICAS DE CURRICULO

que tenta expressar uma plenitude ausente e torna-se um contetido parti-
cular que se apresenta como mais do que a si prépria (LACLAU, 2006b). Mas
como todo processo hegemoénico implica o processo de um particular assu-
mir a representacdo equivalencial do todo, subvertendo sua prépria parti-
cularidade, a dimensao ideoldgica, na teoria do discurso, é necessdria, nao
assumindo nenhuma conotacdo pejorativa (LACLAU, 2006a), ao contrario
da tradicdo do termo. A possivel critica a ideologia pode ser pensada apenas
na perspectiva de uma dada representacao, ao ser apresentada como plena,
negar sua relacdo com o particular e estabelecer a si propria como o univer-
sal. Nesse caso, 0 mesmo risco se coloca para a democracia.

CONEXOES ENTRE REPRESENTACAO

E DEMOCRACIA

Em uma perspectiva moderna, considera-se que a democracia politica
é garantida por uma transparéncia nos processos de representacao, de
maneira que o representante seja aquele que expresse plenamente as
demandas dos representados.” Para Laclau (2001), a ilusdo que se insere
na ideia de total emancipagdo é a suposicao da possibilidade de eliminar
a representacdo. Os sujeitos emancipados seriam capazes de expressar
plenamente suas reivindicacoes e poderiam satisfazé-las por intermédio
da transparéncia dessas demandas no espaco de representacdo. Mas se
entendemos que ndo ha identidades plenas, apenas diferencas em jogos
de linguagem contingentes e sujeitos cindidos nunca plenamente consti-
tuidos, nao ha possibilidade de representacdo plena. A simples passagem
do representante para um novo contexto — nas politicas de curriculo, o
pesquisador que se desloca da universidade para o governo; o professor
que se desloca da escola para a universidade; o significante que se deslo-
ca nos diferentes textos e discursos — implica novas articulacoes e novas
identidades. Como discute Torfing (1999), nem as vontades individuais

6 ~
Igualmente remeto a outros A0S representantes sao as mesmas quando estes mudam de contexto, caso

momentos a discussao

de como todo processo cONsideremos a situacdo-limite de se representar apenas a si proprio.
metonimico © contaminado Para Laclau (1993), isso ndo significa a impossibilidade de repre-

por processos metaféricos

nos quais os senfidos <20 gentacdo democrdtica, como algumas tendéncias pés-modernas defen-

condensados. Para essa

discussdo, ver Laclau 201 dem, mas a necessidade de considerar a representacdo como um terre-
7 no precdrio, uma luta identitdria constante. A politica pode ser conside-

Ver andlise de Mendonca

oos. rada democrdtica, na medida em que o lugar do poder (o universal) é
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compreendido como vazio, cabendo a constante negociacao em relacao a
qual particular ocupard esse vazio, proviséria e contingencialmente, en-
carnando o universal e ao mesmo tempo subvertendo sua caracteristica
particular. Por isso Laclau (2001) considera que as condi¢Oes necessarias
para a democracia, para a hegemonia e para a politica sdo as mesmas:
manter a lacuna entre universal e particular. Essa lacuna é que permite
reconfigurar a acdo do representante e do texto politico como represen-
tacdo. A eles ndo cabe expressar uma vontade constituida em outro lugar
que ndo aquele em que a decisdo politica se efetiva, mas assumir seu
papel ativo na constituicao dessa vontade.

Essa andlise poderia nos levar a concluir que, se o processo politi-
co se estabelece, é porque tal processo é obrigatoriamente democratico,
uma vez que a negociacdo, a traducao e a disputa de sentidos e significa-
dos, em maior ou menor medida, sdo a expressdao dos processos politicos.
Defendo, contudo, que sempre ha disputas de sentidos e significacoes, em
maior ou menor grau, mas nem sempre os processos politicos podem ser
caracterizados como democrdticos. A democracia vincula-se ndao apenas a
possibilidade de traducao, mas a perspectiva de uma luta agonistica e de
uma multiplicacdo de espacos de poder que procurem garantir a possibi-
lidade de traducgao.?

Moutffe (1996, 2003), colaboradora em alguns trabalhos de Laclau,
defende que o agonismo se caracteriza pela existéncia de regras nas lutas
entre adversdrios, sem a finalidade de destruir o oponente. Ao contrdrio,
visa a defender sua existéncia, por ser o oponente compreendido como
parte de nossos processos de identificacio (MENDONCA, 2004). O Outro
contra o qual uma dada articulagdo hegemonica se antagoniza nao pode
ser visto como um inimigo a ser destruido, na medida em que ele faz
parte da formacao dos sujeitos que se estabelece por meio de dada articu-
lagdo. O Outro é um adversdrio, também se insere em outras articulagoes,
e como tal é admitido no espaco democratico, desde que sejam admitidos
a diferenca e o dissenso, bem como a expressdo dessa diferenca e desse
dissenso na politica.

Essa nocao de uma democracia pluralista (MOUFFE, 2001, 2003)
implica a aceitacdo de que o conflito e o antagonismo sdo inerentes aos
processos politicos e contaminam toda e qualquer pretensdo de consenso.
Em oposicdo as perspectivas liberais e mesmo as perspectivas marxistas
que pressupoem, de diferentes formas, que uma dada racionalidade poli-
tica pode garantir o fim de conflitos, Mouffe argumenta que a perspectiva
agonistica do consenso conflituoso incorpora as paixoes e as dimensoes
pragmadticas nos processos politicos. A politica no enfoque pés-marxista’
nao é decorrente exclusivamente da persuasao racional e a democracia é
garantida na esfera publica pela pluralidade de projetos, pela possibilida-
de de expressdo dessa pluralidade e dos conflitos entre eles.
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Nessa analise, Mouffe se aproxima do argumento de Laclau (2001)
de que a pura contingéncia ndo garante a democracia, apenas o niilismo.
Para o fil6sofo politico argentino, existe uma contradicdo légica na de-
mocracia por esta pressupor alguns valores comuns e simultaneamente
pressupor a valorizacdo de demandas de contextos particulares. Mas essa
contradicao ndo pode ser resolvida por nenhuma base racional: sua solu-
cdo é exclusivamente politica. A razdo tem que ser politicamente negocia-
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da, pois ndo pode ser logicamente solucionada (LACLAU, 2008b).

Mas como esse processo de negociacdo pode ser desenvolvido de
forma mais democrdtica? Se a busca por hegemonia caracteriza a politica
e implica a expressao de fronteiras e, portanto, de exclusdes, como enten-
der a possibilidade democratica sem considerar o discurso hegemonizado
como uma sedimentacdo consolidada? Defendo que a multiplicacdo de
espacos de poder e de negociacdo de sentidos pode ampliar as possibilida-
des democrdticas por ndo ocultar e mesmo valorizar a 1égica da diferenca.
Toda decisdo politica é realizada em detrimento de inimeras outras pos-
sibilidades, exclui inimeras decisdes imprevistas, estabiliza algo caético
e instdvel, e ainda ordena o que ndo possui ordem como sua condicao
essencial. Manter a perspectiva de que a ordem ¢é decorrente da decisdo e
que uma dada articulagdo proviséria sustenta a hegemonia sem apagar as
diferencas faz parte da politica democrdtica.

No que concerne as politicas de curriculo, a democracia pressu-
pOe manter aberta a possibilidade de negociacdo de sentidos com diferen-
tes demandas, considerando o lugar do poder (o universal) como vazio.
A defesa de certas opgdes curriculares, como saberes, valores, projetos
e finalidades comuns, por referéncia a argumentos de universalizacdao —
cientificismo, validade para todos, mundo global, cidadania —, do ponto
de vista absoluto, ndo me parece contribuir para o processo democratico.
Essa pode ser apenas uma das formas de ocultar a contingéncia das op-
coes curriculares defendidas, ocultar o cardter particular desses univer-
sais e sua busca por hegemonizacao, de forma a atender certas demandas.

Nessa perspectiva, bandeiras como emancipacdo social, justica so-
cial, liberdade, cidadania critica ndo sao abandonadas, mas é certamente
rejeitada a possibilidade de definirmos a priori, fora da luta politica, o
conteddo dessas bandeiras. Também é abandonada a perspectiva de que
o possivel consenso para a definicao de seus contetidos nao inclua os con-
flitos com outras defini¢des. Assumir o constante conflito para hegemo-
nizar determinadas posicoes e preencher o vazio desses significantes é o
que pode nos colocar em um horizonte democrdtico na politica.

Na medida em que os textos das politicas de curriculo sdo constru-
idos também em outros lugares que ndo a escola, o cardter democratico
desses textos pode ser ampliado se considerarmos a multiplicacdo dos
espacos de poder e de tradugdo, com consequente espago para a trans-
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presentacao da politica, sempre buscam fechar a politica em uma dada
significacdo, fixar determinadas identidades e produzir determinados
consensos. Mas os discursos das politicas como um todo podem ser produ-
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zidos de forma a considerar que os diferentes textos serdo reescritos pelo
Outro, que a tensao com o campo da discursividade impede o fechamento
completo. Ou pode ser pressuposto que cabe ao processo hegemonico
apenas encontrar formas de se manter como tal. Nesse sentido, manter os
textos abertos a negociagoes contextuais obrigatoriamente conflituosas
amplia seu potencial democrdtico. Para tal, os processos de representacao
devem procurar expressar sua contingéncia, ao invés de ocultd-la.

CONCLUSOES PARA AS POLITICAS DE CURRICULO
Pela andlise empreendida até aqui, é possivel concluir quanto a precarie-
dade de se falar de uma democracia em geral, na medida em que o cardter
democratico se vincula a sua estreita ligacdo com a contingéncia. A demo-
cracia ndo impregna o tecido social de uma vez por todas e, nessa pers-
pectiva, precisa ser analisada contextualmente. Mesmo porque, o proprio
social é uma construcao inconclusa. Se o universal é incomensurdvel com
o particular, mas um ndo pode existir sem o outro, como discute Laclau,
temos a constituicdo de um paradoxo que sé pode ser resolvido politica-
mente. A condi¢dao para a democracia é justamente a impossibilidade de
resolver esse paradoxo. Todos os agentes sociais sao produzidos numa
relacdo precdria e, dessa forma, ndo podem almejar a representacao ple-
na do todo social, ndo podem assumir, de forma absoluta e definitiva,
a posicao de agentes privilegiados da histéria, de maneira a subordinar
todos os movimentos sociais a uma dada dimensao particular que se quer
universal.

Na famosa luta de “n6s” contra “eles” mantém-se um cardter
indecidivel em relacao a quem somos nés e quem sao eles, pois essas
definicOes sdo estabelecidas no jogo politico e ndo com base em regras
previamente definidas pela estrutura. Essa indecidibilidade é que permite
a ampliacao das possibilidades democriticas, a0 mesmo tempo em que
retira da democracia qualquer vestigio de pacificacao e harmonia associa-
das a perspectiva de uma representacao plena, inserindo-a, por sua vez,
no terreno do conflito, do pluralismo e da esfera publica de debate.

Explorar a representacdao nas politicas de curriculo implica, a meu
ver, pensd-la em duas dimensoes: 1. os textos politicos como tentativas
de constituir uma representacao da politica que, para ser democratica,
exige que o texto atue ativamente na constituicao de vontades politicas
em multiplos centros de poder; 2. os autores dos textos politicos atuando
como representantes de uma comunidade educacional mais ampla, im-
possivel de ser plenamente representada, mas negociando em diferentes
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contextos para hegemonizar determinadas demandas, dessa forma, se
constituindo como sujeitos da politica.

Produzir um documento curricular, assim como escrever um tex-
to educacional, desenvolver uma dada prdtica curricular ou defender uma
tese, é se engajar em uma luta por hegemonia, lutar por uma dada fixa-
¢do, uma dada representacao. Mas podemos estar nessa luta considerando
que hd uma razdo absoluta, um fundamento tnico e sélido que define a

DEMOCRACIA NAS POLITICAS DE CURRICULO

verdade da representacdo que construimos, fazendo dessa representacdo
o reflexo de uma objetividade, ou podemos estar nessa luta entendendo
que é ela mesma uma luta entre representacdes provisérias, precarias,
limitadas e passiveis de serem traduzidas contingencialmente. Nesse pro-
cesso, podemos ainda considerar que, admitidas as traducoes, hd que se
limita-las e restringi-las, ou hd que estimular sua multiplicagdo, no jogo
incessante das diferencas.

Defendo que a democracia se amplia se trabalhamos na direcao
dessas multiplas diferencas, dessa contingéncia radical. Mas cientes de
que as diferencas ndo sdo particulares que realizam em si o universal,
mas particulares que disputam a possibilidade de universalizacdo e sua
propria condicao hegemoénica. Com isso, ampliamos as possibilidades po-
liticas se aceitamos a indecidibilidade que lhe é constitutiva.

Caso consideremos as atuais politicas de curriculo para a educa-
¢ao bdsica no Brasil, defendemos que as traducoes e a consequente mul-
tiplicacao de sentidos contextuais permanecem se desenvolvendo. Esse
processo nao é uma concessao de algum poder supostamente privilegia-
do. Sdo lutas cotidianas nas quais nos inserimos, visando a negociar com o
outro a significacdo do mundo. Fadados a ter que considerar que, mesmo
que o outro nos oprima e nos colonize, ele faz parte da nossa constituicao
identitdria.

Nos diferentes contextos da politica,’® contudo, muitas vezes ain-
da se opera como se o universal tivesse um lugar absoluto a ser defendi-
do (CUNHA, LOPES, 2012; MATHEUS, LOPES, 2011, 2012). Toda vez que
sentidos da politica de curriculo sdo produzidos na tentativa de garantir
supostos consensos a priori — cultura comum, projeto de nacdo, cidadania,
curriculo tnico, qualidade da educacdo — em vez de oportunizar dissen-
sos, ampliar a esfera publica para que os conflitos e as diferencas se mul-
tipliquem, opera-se como se existisse um particular que definitivamente
pudesse (e devesse) se hegemonizar como universal.

Uma das expressoes desse processo é a tentativa de organizar re-
gras que orientem a definicdo do curriculo, como se essas regras pudes-
sem compor uma estrutura de principios balizadores na qual os professo-
res e alunos, e mesmo a sociedade, pudessem se ancorar para definir suas
identidades. A forma como diretrizes, propostas curriculares e sistemas
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uma dada direcao, apagando as marcas da sua contingéncia, da constitui-
¢do de seus projetos como particulares. Em vez de promoverem um deba-
te sobre as diferentes opgoes curriculares postas em jogo, suas finalidades
e os sentidos que produzem, continuam operando com a ideia de conhe-
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cimento para todos, de distribuicdo igualitdria de saberes garantidores da
qualidade (MATHEUS, LOPES, 2012), como se houvesse um conhecimento
universal a ser salvaguardado.

Tal perspectiva concebe a politica de curriculo como a forma de
fixar um dado projeto de sociedade, de construir um futuro que se quer
para todos e vincula a democracia a essa orientacdao. Nesse sentido, ndo
consegue superar a perspectiva racional de politica, supondo que o con-
senso sobre as regras de funcionamento do sistema pode tornd-lo mais
democratico a partir de uma perspectiva de inclusdo consensual de todos.
E desconsiderado, contudo, que nido somos determinados por uma gra-
madtica com fundamentos estdveis e que a politica implica antagonismo e
conflito, portanto diferentes niveis de exclusdo e tensionamento. Postas
em acdo, as regras se modificam e fazem com que diferentes projetos
de sociedade sejam criados contingencialmente apenas como horizontes
difusos que, uma vez alcangados, sdo desconstruidos pelas novas decisoes.

Esse enfoque pés-fundacional é muitas vezes interpretado como o
terreno da pos-politica, pragmadtica e ndo ideoldgica. Sem utopias eman-
cipatérias e projetos unificadores das lutas sociais, sem a possibilidade
de um sujeito capaz de assumir o direcionamento da acdo politica em
geral, estariamos fadados a desmobilizacao e ao individualismo que sdo o
fim da politica. A interpretacdo mais ampla contaminaria de tal modo a
politica educacional e a politica de curriculo que as acdes nesses campos
particulares correriam o sério risco de se tornarem apenas administrati-
vas e técnicas.

Posiciono-me no sentido de que, ao contrario, o pés-fundaciona-
lismo nos poe, tanto na politica em geral quanto na politica educacional
e curricular, no dominio da possibilidade de hiperpolitizacao (MOUFFE,
1998). Na medida em que a democracia é sempre um horizonte a ser
conquistado e, para tal, multiplas traducoes se fazem e novas diferencas
se produzem, a politica deixa de ser concebida como um acordo pré-deter-
minado capaz de retirar dos atores sociais a responsabilidade ética de de-
cidir contingencialmente e produzir a prépria subjetivacao. Mesmo nao
sendo decisOes sobre as quais tenhamos pleno controle consciente ou de
onde possamos derivar resultados previsiveis ou, ainda, que possam ser
julgadas obrigatoriamente as melhores, sdo essas decisoes precarias que
constituem a politica. O que nos hiperpolitiza é a possibilidade de inven-
tar hoje, sem garantias, o que serd o passado para o futuro que desejamos,
sem muita clareza de onde esse desejo se concretiza. Essa possibilidade
nos empodera como agentes dessa invenc¢do, na qual o sentido do que
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A hiperpolitiza¢do no campo curricular também modifica a pro-
pria concepcdo de curriculo. Em vez de este ser um projeto de conheci-
mento a ser universalizado que tenta forjar no presente as identidades
dos alunos para a sociedade do futuro, assumindo diferentes matizes em
razdo de qual sociedade se busca forjar, torna-se uma pratica cultural: a
propria luta politica pela significacdo desse projeto impossivel, mas nem
por isso menos desejado, ao qual chamamos sociedade democratica.

DEMOCRACIA NAS POLITICAS DE CURRICULO
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TEMA EM DESTAQUE

CURRICULO E
CONHECIMENTO:
APROXIMACOES
ENTRE EDUCACAOQ E
ENSINO

ELIZABETH MACEDO

CURRICULO E CONHECIMENTO: APROXIMAGCOES ENTRE EDUCACAO E ENSINO

RESUMO

Minha intengdo, neste artigo, é desconstruir os vinculos entre curriculo e ensino, o
que considero crucial para que a diferenca possa emergir no curriculo. Analisando
a teoria curricular de matriz técnica e critica e a politica curricular recente em
torno da definicdo de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Bdsica,

Texto produzido no ambito - grgumento que a centralidade no conhecimento tende a reduzir a educagdo ao

de projeto Curriculo,
identidade e diferenca:  ensino. Defendo que a responsabilidade da teoria e das politicas curriculares é
articulacdes em torno das 3 . ., L, ,
novas Diretrizes Curriculares bloquear a hipertrofia da ideia de conhecimento como nticleo central do curriculo.
Nacionais para a educagdo
basica, financ >

Isso implica redefinir o curriculo como instituinte de sentidos, como enunciacdo da
cultura, como espaco indecidivel em que os sujeitos se tornam sujeitos por meio de
atos de criagdo.

o ambite s orogromes CURRICULO » POLITICAS DE CURRICULO « CONHECIMENTO -
Prociéncia e Cientista

do nosso estado DIFERENCA
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CURRICULUM AND
KNOWLEDGE:
APPROACHES
BETWEEN
EDUCATION AND
TEACHING

ELIZABETH MACEDO

ABSTRACT

My purpose, in this paper, is to deconstruct the links between curriculum and
teaching/learning processes what I consider of paramount importance for
difference to emerge from the curriculum. After analyzing critical and technical
perspectives of curriculum theory and the curriculum policy that defined National
Curriculum Guidelines in Brazil, I argue that the centrality on knowledge as main
category of curriculum studies has been reducing education to teachingflearning
processes. I defend that the responsibility of curriculum theory and policy is to
block the hypertrophy of knowledge as central in curriculum. This implies to
redefine curriculum as capable of instituting meanings, as cultural enunciation, as
an undecidable space where subjects become subjects by creation acts.

CURRICULUM « CURRICULUM POLICY « KNOWLEDGE * DIFFERENCE

L1L ZLOT "Z9P/'¥9S £££-91L°'d LyI'U ZP'A VSINOS3Ad 3A SONYIAVD

CP147.indb 717 @ 10/01/2013 15:54:17



CURRICULO E CONHECIMENTO: APROXIMAGCOES ENTRE EDUCACAO E ENSINO

M MEADOS DE 2010, foram publicadas as novas Diretrizes Curriculares Na-
cionais Gerais para a Educacdo Bdsica, elaboradas pelo Conselho Nacional
de Educacdo — CNE —, em substituicdo as diretrizes anteriores por etapa
e modalidade da educacdo bdsica. O parecer n. 7/2010 do CNE, publicado
no Didrio Oficial da Unido, em 9/7/2010, justifica a necessidade de tais dire-
trizes em razdo da avaliacdo de que os documentos anteriores estariam
defasados e inadequados em relacdo a atual configuracdo do ensino fun-
damental de nove anos e a perspectiva de obrigatoriedade da educacao a
partir dos 4 anos de idade. Apesar de citar explicitamente a autonomia
dos sistemas de ensino, o parecer destaca que, conforme a Lei de Diretri-
zes e Bases da Educacdo, cabe a Unido estabelecer “competéncias e dire-
trizes para a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
que norteardo os curriculos e seus conteidos minimos, de modo a asse-
gurar formacdo bdsica comum” (BRASIL, 2010a, p. 1). Relembra, assim, a
competéncia do CNE para legislar sobre o curriculo da educacao bésica,
definindo diretrizes curriculares nacionais.

O simples levantamento dos titulos da Resolucao n. 4 (BRASIL,
2010b), publicada pelo Ministério da Educacdo, em 13 de julho de 2010,
jd mostra, no entanto, o escopo ampliado que assume para o entdo CNE
o termo “diretrizes curriculares nacionais”. Aos dois titulos iniciais, ver-
sando sobre objetivos e referéncias conceituais, seguem-se outros cinco:
(i) sistema nacional de educacao; (ii) acesso e permanéncia para conquista
da qualidade social; (iii) organizacdo curricular: conceitos, limites, possi-
bilidades; (iv) organizacdo da educacdo bdsica; e (v) elementos constituti-
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educacdo bdsica — este tltimo subdividido em projeto politico-pedagoégico
e regimento escolar, avaliacdo, professor e formacao inicial e continuada.

Como se pode depreender dos titulos e da prépria extensdo do
documento, que soma 60 artigos distribuidos em 18 pdginas, a intencao
é abarcar diversos aspectos da escolarizacdo. Ainda que o termo curriculo
ou diretrizes curriculares assuma muitos sentidos na literatura pedagogi-
ca, sendo por vezes amplo o suficiente para dar conta de muitos desses
aspectos, ndo se pode deixar de considerar que a ampliacdo de seus senti-
dos nas Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN - fornece a justificativa
legal para uma maior intervencao federal nos sistemas de ensino. Trata-
-se, portanto, de um documento que pretende fundar um novo projeto
educacional para o Pais, como, alids, fica claro no artigo 2°, da Resolucdo
que define os objetivos das DCN e no texto encaminhado pelo MEC ao
CNE em 2009, intitulado Subsidios para diretrizes curriculares nacionais especi-
ficas para a educagdo bdsica (BRASIL, 2009).

E, portanto, com a percepcio de que as DCN estabelecem os senti-
dos da intervencao federal desejada nos sistemas de ensino e nas escolas
que as elegi como objeto de andlise. Como documentos normativos, elas
pretendem fixar sentidos para o que entendemos por educacdo bdsica.
E é um desses sentidos fixados que me interessa neste artigo. Refiro-me
a aproximacao entre os termos educacdo e ensino, que busca definir a
primeira pelo segundo. Esse movimento nao se restringe as DCN nem se
origina nelas, mas assume, nesse caso, uma func¢ao normativa mais evi-
dente. Minha preocupacado aqui é ndo apenas recuperar a distincao entre
educacgdo e ensino, mas também entender essa distingdo como crucial
para que a diferenca possa emergir no curriculo.

Assumindo que sem diferenca ndo hd educacao, defendo que a
escola, para educar, precisa colocar o ensino sob suspeita.! Se isso nao sig-
nifica deixar de ensinar, significa, pelo menos, retirar o ensino do centro
nevrdlgico da escola. Do ponto de vista tedrico, a defesa desse argumento
implica redimensionar a prépria concepcao de curriculo, tal como expli-
citada na teoria e nas politicas. E isto o que procuro fazer neste artigo.
Minha intengdo é desconstruir os vinculos entre curriculo e ensino, o que
implica rever a centralidade do conhecimento nas definicdes de curriculo
que se produzem nos textos politicos, como as DCN, assim como na teoria
curricular que os fundamenta?.

O ENSINO NO CENTRO NEVRALGICO DA

ESCOLA: FRAGMENTOS TEORICOS

Ndo é de hoje que a escola vem sendo nao apenas definida, mas legiti-
mada como o lugar do ensino. Pode-se até dizer, como hd muito alertava
Saviani (2008), que € isso que dela esperam os pais, os proprios alunos e a
sociedade em geral. Esse vinculo aceito pelo senso comum, talvez até por
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fazer parte de nosso imagindrio, insere-se fortemente nas teorias pedago-
gicas. A escola é o lugar do ensino ou, como buscam inverter algumas te-
orizagOes mais recentes, da aprendizagem. Nao farei distin¢cdo entre essas
duas perspectivas, pois entendo que se trata de uma falsa dicotomia que
se estabelece entre a centralidade no aluno ou nos contetdos. O foco no
aluno o toma nao como sujeito, mas como sujeito da aprendizagem, e é,
portanto, apenas a outra face do ensino.

No campo das teorias curriculares, é razodvel generalizar que, de
alguma forma, as questdes em torno do que ensinar se tornaram cen-
trais e se vinculam a preocupacao do campo do curriculo com o conheci-
mento. A pergunta que Spencer fazia ja em 1859 ressoa ainda hoje, com
formatos diversos, em diferentes autores: qual conhecimento é o mais
vdlido? Se as respostas ndo sdao as mesmas, ndo deixa de ser interessante

CURRICULO E CONHECIMENTO: APROXIMAGCOES ENTRE EDUCACAO E ENSINO

observar a permanéncia da questao quando se trata de escola, de curricu-
lo e de educacdo. Essa permanéncia da preocupacdo com o conhecimento
“mais vdlido”, com aquele que deve ser objeto do curriculo, aproxima
perspectivas muito diversas, como pretendo mostrar. Mas, antes disso,
quero explicitar algumas de suas diferencas. Tomarei aqui, para rdpida
analise, perspectivas cuja relevancia para a constitui¢ao do campo no Bra-
sil é indiscutivel, ou seja, discursos sobre o significado do curriculo que,
de forma fragmentdria, sdo reiterados nas acepgoes que sustentam nossos
debates académicos e as politicas publicas.

A primeira perspectiva que me interessa abordar é a que chama-
rei de tradicdo técnica, que engloba desde as propostas eficientistas da
década de 1920 até abordagens piagetianas como as de Cesar Coll ou as re-
centes pedagogias da competéncia, passando necessariamente por Raph
Tyler e toda uma racionalidade para a qual o curriculo é uma listagem
de objetivos e competéncias operacionais ou contetudos objetificados. A
maioria dos estudiosos nesse campo nao teria dificuldade de aceitar a ge-
neralizacdao de que, nessa tradi¢do, educacdo e ensino (ou aprendizagem)
sdo quase sinénimos no espaco da escola. Talvez até se pudesse conceber
uma educacgdo para além do ensino, mas sem vinculos estreitos com o
curriculo escolar. Se em Coll, assim como em Tyler ou Bloom, é clara a
preocupacao com valores, estes sdo tomados como contetidos de ensino
ou objetivos de aprendizagem, como algo a ser ensinado.

Pode-se objetar que em toda a tradicdo técnica hd um projeto
educacional. O préprio desenvolvimento do campo nos Estados Unidos,
associado ao eficientismo, pode ser creditado a necessidade de preparar
as pessoas para uma migracao do espaco rural para o espaco urbano e
industrial. Nesse projeto eficientista havia lugar para a educagdo no con-
texto social e econémico de entdo. A tradicdo tyleriana que se segue, cuja
influéncia no Brasil foi e ainda é substantiva (MOREIRA, 1990; LOPES,
MACEDO, 2011), reitera a importancia da vida contemporanea fora da
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mas educacionais devem buscar alcancar. Tyler vai mais longe ao explici-
tar o uso da filosofia como filtro para a selecdo dos objetivos, defendendo
que hd valores bdsicos estabelecidos por uma filosofia educacional e so-
cial que define “os valores que sao considerados essenciais a uma vida
satisfatdria e eficaz” (1977, p. 31).

Com o deslocamento da énfase da tradicdo técnica para a constru-
¢ao de objetivos, o ensino ganha ainda mais relevo, mas, mesmo assim,
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como afirma Bloom (1972), “a importancia primordial [na taxionomia dos
objetivos educacionais] foi atribuida as dimensoes educacionais” (p. 5), em
detrimento das dimensoes 16gicas (ligadas ao conhecimento) e psicolégicas.
Dos eficientistas aos desdobramentos da racionalidade tyleriana, as tradi-
¢oes técnicas do campo do curriculo enfatizaram as relagoes entre os pro-
gramas educacionais e a vida social e econémica. Franklin (1986) sustenta
que h4, nessa tradicdao, um forte vinculo entre educacdo e controle social, o
que definiria um projeto educacional para além do ensino. Mas, para mim,
esse controle se deu por meio de um forte deslizamento entre educagao e
ensino e, portanto, a subsuncdo da educacdo ao ensino foi um elemento
importante na acdao da educagao como controle social. Em Tyler, esse desli-
zamento é explicitado ja nas paginas introdutérias de sua obra Principios bd-
sicos de curriculo e ensino: “Esses objetivos educacionais tornam-se os Critérios
pelos quais sdo selecionados materiais, se esboca o contetdo, se desenvol-
vem procedimentos de ensino e se preparam testes e exames” (1977, p. 3).

Nao tenho a pretensdo de ser original ao defender que a tradicao
técnica da eficiéncia social e da racionalidade tyleriana subsume a educa-
¢do ao ensino. Se volto a essa questdo, jd muito explorada na literatura
do campo do curriculo, é porque entendo que muitos fragmentos dessa
tradicdo enformam as politicas e a teoria curricular recente. E nesse senti-
do que aproximo a discussao de base assumidamente piagetiana de Coll,
bastante influente nas politicas curriculares recentes, da tradi¢ao técnica.

Moreira (1997) analisa as semelhancas entre os dois autores em
termos do modelo de elaboracdo curricular e da énfase na dimensao
psicolégica. Essas semelhancas incluem o destaque para a definicdo de
objetivos, que constitui o primeiro grande conjunto de decisdes — sobre
finalidades do sistema educacional, objetivos gerais e objetivos de cada
ciclo — e o planejamento curricular basico. Neste, objetivos e contetidos
sao essenciais, funcionando em uma articulacdo que, por vezes, mascara
possiveis distin¢oes: definidos como saberes e formas culturais, os conte-
udos sdo taxionomizados, assumindo, portanto, o sentido de objetivos.
Ainda que se possa argumentar que a proposta curricular de Coll se baseia
na definicao das finalidades do sistema educacional, os fartos exemplos
em seu livro Psicologia e curriculo (COLL, 1997) ndo deixam davidas quanto
ao fato de que tais finalidades estdo ligadas ao aprendizado de contetidos.
Mesmo os principios normativos que orientam a acgao dos sujeitos sdo
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A dentincia de que os projetos educacionais dos modelos técnicos
deixam de lado questdes importantes ganhou forca nos Estados Unidos
e na Inglaterra a partir da década de 1970, e no Brasil desde o fim da
ditadura militar, nos anos 1980. Destacarei aqui a tradi¢do curricular de
entendimento do curriculo como texto politico, com énfase na Sociologia
e na Filosofia, para a qual chamam a atencdo Pinar et al. (1995). Tendo
como foco a teoria critica de natureza marxista, em linhas gerais, os tex-
tos politicos questionam o modo como as relacdes de poder no interior da
sociedade influenciam as decisoes curriculares e sao por elas influencia-
das. Eles denunciam o papel da escola na reproducao das desigualdades
sociais e propoem um projeto de curriculo ligado a emancipacao do sujei-
to das relacoes de opressao da sociedade capitalista. Trata-se, portanto, de
perspectivas que, em principio, explicitam vinculos entre a escola e a so-
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ciedade e sentidos para a escolarizacdo que vao além do ensino. Mas, para
mim, o projeto critico de curriculo visando a emancipag¢ado reduz-se a um
projeto de ensino, na medida em que dd centralidade ao conhecimento
como ferramenta dessa emancipacdo, um conhecimento que é, portanto,
externo ao sujeito e, muitas vezes, apenas estratégico.

Talvez se possa dizer que a nova Sociologia da Educagao — NSE —
inglesa e as vertentes criticas americanas, que tém em Michael Apple
seu maior expoente, redefinem a questdao de Spencer. Se sua indagacao
principal refere-se aos mecanismos sociais e ideoldgicos que tornam de-
terminados conhecimentos mais legitimos que outros, seu projeto eman-
cipatério se pergunta sobre o conhecimento mais vdlido para superar a
divisdo social e a hierarquizacao entre diversos conhecimentos.

Na NSE, os vinculos entre escola, curriculo e conhecimento sao as-
sumidos explicitamente. Surgida nos anos 1970 como um movimento de
releitura dos focos da Sociologia da Educacao inglesa, definiu-se desde o
inicio como uma sociologia do conhecimento ou do curriculo, como advo-
ga Michael Young, principal nome dessa corrente teérica. Segundo ele, o
projeto da Sociologia da Educacao é entender os mecanismos pelos quais,
na escola, determinados conhecimentos sao legitimados em detrimento
de outros, ou seja, as razoes da distribuicdao desigual do conhecimento e
seus desdobramentos na manutencao do status quo (Young, 2000). Se tal
agenda vai além do ensino, os desdobramentos em termos de projeto des-
sa discussao sao centrados em uma clara reducao do curriculo ao conhe-
cimento e da educacdo ao dominio de saberes socialmente organizados.

Em um artigo intitulado “Para que servem as escolas” (Young,
2009), o autor defende a centralidade do conhecimento, diferenciando
“conhecimento dos poderosos” e “conhecimento poderoso”, que entende
ser o objeto do curriculo em um projeto social emancipatério: “H4 uma
conexao entre as esperancas de emancipagao associadas a expansao da
escolarizacdo e a oportunidade que as escolas oferecem aos/as aprendizes
de adquirirem ‘conhecimento poderoso’” (p. 53).
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Tais conexdes sdo mais explicitas no livro O curriculo do futuro
(Young, 2000), em que se propde uma revisao de sua obra desde a NSE
e retoma algumas das preocupacoes centrais dessa sociologia. A defini-
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¢do do curriculo como “saber socialmente organizado” é entendida como
“ferramenta de andlise e uma maneira de conceituar alternativas e suas
implicacoes” (p. 40). Vincula-se, assim, de alguma forma, a um projeto
de futuro. A obra se desenvolve em torno dessa definicdo de curriculo,
na qual os processos de selecdo e organizacdo do conhecimento devem
ser o foco do trabalho dos professores. Em varios momentos, educacdo e
ensino aparecem como sindénimos, como por exemplo: “desenvolver uma
teoria que possa ajudar os professores a transformar o curriculo e, assim,
melhorar a experiéncia de aprendizado dos alunos” (p. 52); “o curriculo
do futuro deverd ser definido pelo tipo de necessidades de aprendizado
que prevemos que os jovens |...] terdo” (p. 222); “o saber e o aprendizado
sdo as principais questoes da atual crise da escola” (p. 254).

De forma semelhante, os textos politicos americanos focam na
selecdo e distribuicdo do conhecimento como um dos entraves a constru-
¢do de uma educacdo emancipatdria. As questoes levantadas por Michael
Apple em Ideologia e curriculo (1982) e reproduzidas em Educagdo e poder
(1989) ndo deixam duavidas sobre a centralidade do conhecimento: “Por
que e como aspectos particulares de uma cultura coletiva sao representa-
dos nas escolas como conhecimento factual objetivo? [...] Como as escolas
legitimam padrdes limitados e parciais de conhecimento como verdades
inquestiondveis?” (p. 35). Assim, o autor destaca as lutas ideoldgicas na
definicdo do curriculo, tendo como foco as formas de selecdo, de distri-
buicdo e, portanto, de legitimacdo de determinados conhecimentos. Na
mesma linha da NSE, lanca mao da ideia de tradicao seletiva de Raymond
Williams para denunciar que uma operacao ideolégica torna o conheci-
mento de certos grupos sociais (classe e, posteriormente género e raca)
mais legitimos do que outros. Em uma defesa ainda mais contundente
da importancia da discussao do conhecimento pela teoria curricular, Ap-
ple argumenta que a escola produz ndo apenas sujeitos que atuarao no
mundo econdmico, mas conhecimentos que, incorporados a ciéncia e a
tecnologia, funcionardo como capital cultural e econdmico.

As propostas de Apple para uma educacdo emancipatoria estao
menos radicalmente ligadas ao ensino do que as de Young e da NSE. Em
Educagdo e poder, o autor apresenta estratégias que vao além da escola e
dos curriculos, destacando a importancia de instancias sociais democrati-
cas. No entanto, a questdo do conhecimento permanece central nos curri-
culos, tanto no que se refere a critica do conhecimento dito oficial quanto
a proposta de uma educacdo emancipatéria — entendida como o dominio
de um repertoério de saberes que instrumentalizem o aluno para a acao
social. Se a educacdo ndo é somente ensino, este é parte importante na
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Tendo explicitado as diferencas entre as perspectivas que denomi-
nei técnica e politica, quero agora aproxima-las. Em ambas, ressoa a ideia
de que a escola tem um compromisso primordial com a transmissao|re-
criacdo do conhecimento, que se vincula a um projeto social mais amplo,
mas apenas como ferramenta. A escola é o lugar em que conhecimentos
sociais, uma vez selecionados, sdo distribuidos, ensinados e aprendidos.
Assim, o projeto de educagdo é um projeto de dominio, para uso mais ou
menos critico, de um conhecimento socialmente produzido — um conhe-
cimento externo ao sujeito que, uma vez apropriado, pode fazer dele um
trabalhador, um cidaddo, um sujeito critico.

O debate curricular no Brasil foi muito influenciado tanto pelas
perspectivas técnicas quanto pelas perspectivas criticas. Na década de
1980, fragmentos da teorizacdo critica da NSE e da tradicdo americana
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passaram a dividir espaco com as abordagens técnicas até entdo prevalen-
tes. Em fins dessa década e na primeira metade dos anos 1990, as questoes
em torno do conhecimento praticamente definiam o campo do curriculo
em termos de objeto. Os didlogos preferenciais incluiam autores como
Marx, Gramsci, Bourdieu, Lefebvre, Habermas e Bachelard, e os temas
preferenciais envolviam a relacdo entre conhecimento cientifico, esco-
lar, popular e senso comum; a preocupacao com aspectos relacionados
a selecao e distribuicao de contetidos; e a superacao de dicotomias entre
teoria e prdtica e entre contetdos e métodos (LOPES, MACEDO, 2002). A
teoria curricular era relacionada, em grande parte, ao estudo da constru-
¢do social do conhecimento. As perspectivas técnicas surgiam, no plano
tedrico, apenas como algo a se contrapor, mas continuavam a influenciar
fortemente as politicas educacionais.

Nos campos da filosofia da educacao e da diddtica, desenvolvia-se
também a tradigao critica, com a pedagogia histérico-critica e seus desdo-
bramentos. Embora o didlogo preferencial dessa teorizacao nao fosse com
o campo do curriculo?, destaco-a aqui pelo fato de muitas politicas curri-
culares, desde os anos 1980, se referirem a ela de forma mais ou menos
explicita. Do ponto de vista do meu argumento em torno da centralidade
do conhecimento, e mesmo do conteudo, na teoria curricular, a pedago-
gia historico-critica é exemplar.

Como nas perspectivas criticas, Saviani (2007, 2008) defende que
o dominio do saber socialmente acumulado é uma ferramenta necessdria
para qualquer projeto de mudanca social, e, portanto, é funcao da escola
ensinar esse saber — ideia corroborada por Libaneo (2000) e outros estu-
diosos do campo da diddtica. O autor traduz conhecimento como conte-

; udo, inclusive qualificando como critico-social dos contetidos seu projeto
concebo campo pela - de pedagogia. Centralmente, a escola deve oferecer ferramentas concei-

definicdo que usamos

<LOPE§- MtACEtDO oo tuais — conhecimentos sistematizados, habilidades e hdbitos cognitivos de
em texto anterior. Nao
pretendo definir de forma — estudo — para que os alunos possam levar a cabo o projeto de construgao
fundacional o que cabe ou

nao no campo do curriculo. - de uma sociedade mais justa. Nao se trata de desconsiderar, por exemplo,
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atitudes, conviccoes e valores, mas de tratd-los como contetidos, como
algo externo aos sujeitos que pode ser ensinado pela escola.

Se a entrada das tradi¢Oes pos-estruturais e pés-criticas no Bra-
sil, a partir da segunda metade dos anos 1990, desloca ligeiramente o

opace Y1eqezig

foco do conhecimento para a cultura, isso ndo se faz de forma radical.
Primeiramente, é importante destacar que as relacoes entre a pedagogia
critica e as tradi¢oes pés-estruturais sempre foi, e ainda é, depois de mais
de 15 anos de convivéncia, muito ambivalente (MACEDO, 2012; LOPES,
MACEDQO, 2012). Além disso, apesar da visibilidade editorial do pds-estru-
turalismo no campo do curriculo, um estudo das teses e dissertacoes no
periodo de 1996-2002 mostrou que, com excecdo da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, a teoria critica ainda era referéncia quase absoluta
das pesquisas. Mesmo com o surgimento de estudos de base claramente
pos-estrutural, a partir de meados dos anos 1990, o conhecimento ainda
se mantém como tema de destaque. Interdisciplinaridade, diferentes con-
tetdos escolares, planejamento e outros dispositivos pedagdgicos estdo
entre as temadticas privilegiadas nos estudos de matriz pés-estrutural, es-
pecialmente até o inicio dos anos 2000. Talvez isso se dé apenas pela rele-
vancia dos nexos entre saber e poder ressaltados por Foucault, ou talvez
indique uma escolha do campo em funcdo de um consenso até entdo par-
tilhado sobre os sentidos de curriculo. Vale ressaltar que, nesses estudos,
o conhecimento é entendido como pratica de significacdo e, portanto,
nao se podem pleitear vinculos diretos entre essa discussdo e o privilégio
do ensino como foco do curriculo.

Embora as abordagens pés-estruturais nao sejam meu foco neste
artigo, ndo é possivel deixar de considerd-las, dados os multiplos desliza-
mentos que se vém produzindo entre elas e as perspectivas criticas. Em
relacdo ao conhecimento, talvez a manutencdao do mesmo significante
como um dos focos da teoria curricular tenha favorecido tais deslizamen-
tos (MACEDO, 2006a). Na recente defesa do conhecimento como preocu-
pacao central do campo, que vem ganhando forca desde o inicio dos anos
2000, percebe-se claramente a associacdo entre tais perspectivas. Diferen-
temente do que acontece com a argumentacao de Young (2000, 2009), no
Brasil, a matriz critica, embora prevalente, é mesclada com discussoes
pos-estruturais. Com isso, mesmo a virada pés-estrutural é deslocada, em
alguma medida, para o interior de um quadro onde o conhecimento pode
ser defendido como nucleo articulador do curriculo. Especialmente re-
levante, nesse sentido, é a obra de Antonio Flavio B. Moreira, tanto pelo
impacto produzido pelas ideias do autor na drea, quanto por sua partici-
pagao no projeto Curriculo em movimento,* que serviu de base para a elabo-
racdo das DCN, objeto deste artigo.

Tal como ocorre com Young (2009), que, como ja foi dito, defen-
de o compromisso da escola com o ensino de determinados contetidos,
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Trata-se de projeto do
Ministério da Educacao,
descrito como um conjunto
de acbes com o objetivo
de “formular uma proposta
curricular nacional que
[viesse] a compor a

base nacional comum do
curriculo da educacao
basica e que [pudesse]
subsidiar e orientar os
sistemas de avaliacdo
nacional, a produgao

de material didatico, a
formacé&o de professores
a pratica docente, na
perspectiva da garantia do
direito de todos e de cada
um aprender” (Brasil, s/d
slide 35). No &mbito desse
projeto, foram elaborados
os volumes intitulados
Indagacdes sobre curriculo

como categoria relevante para o campo do curriculo. Em linhas gerais, o
autor defende que o foco na cultura esta deixando de lado um importante
compromisso da teoria curricular no sentido de pensar os processos de se-
lecdo e distribuicdo do conhecimento (MOREIRA, 2004, 2005, 2007, 2010).

Embora dialogando cada vez mais fortemente com a NSE e com
a perspectiva de defesa da l6gica dos campos disciplinares defendida por
Muller - citado também por Young —, Moreira destaca algumas preocupa-
¢coes que vao além do conhecimento e dos contetidos escolares. Trata-as,
no entanto, como acessoérias para uma educacao de qualidade que, segun-
do ele, “precisa incluir a preocupagao com o conhecimento que se ensina
e se constréi nas salas de aula, bem como associar essa preocupacao aos
cuidados com fenémenos culturais marcantes na sociedade contempora-
nea” (MOREIRA, 2010, p. 220). Nesse trabalho, embora ressalte a impor-
tancia das politicas de reconhecimento, ligadas as discussdes de multicul-
turalismo que vem empreendendo, Moreira defende uma “redistribuicao,
que corresponde, na sociedade, a uma partilha mais igualitdria e justa dos
recursos materiais e simbolicos” (p. 220), como centro do projeto de uma
educacgao de qualidade.

A dificuldade de situar o pensamento de Moreira entre as tradi-
¢Oes critica e pés-estruturais ndo ocorre apenas em relacdo a temdtica do
conhecimento, mas € nela que adquire um tom mais dramadtico. Em dife-
rentes trabalhos, o autor argumenta em favor das utopias modernas para
a escola, definindo-se como um teérico critico. Sua descricdo da contem-
poraneidade, no entanto, se da no quadro das preocupacoes manifestadas
pelo pensamento poés-critico. Questoes em torno da cultura, da fragmen-
tacdo identitdria, do relativismo do conhecimento surgem mescladas com
a aposta nessas utopias. H4 um deslizamento entre uma descricao que
leva em conta os desafios da teoria pés-critica e a crenca em um projeto
moderno de superacdo da crise da sociedade atual. Tal deslizamento é
claramente assumido pelo autor quando afirma seu projeto de reconheci-
mento e redistribuicio (PARAISO, 2010).

Em seu projeto de defesa dos contetidos curriculares, Morei-
ra retoma a preocupacao com os processos de selecdo e distribuicao do
conhecimento em uma perspectiva socio-histérica sustentando que co-
nhecimento vdlido é aquele que se define em terrenos contestados, onde
prevalecem relacoes desiguais de poder. Ele defende a necessidade de “se
voltar a considerar mais rigorosamente os processos de selecionar, orga-
nizar e sistematizar os conhecimentos a serem ensinados e aprendidos na
escola” (MOREIRA, 2007, p. 287). Indo um pouco mais longe na proposta
de critérios para tais processos, recorre a Muller ao argumentar em favor
do “conhecimento como conhecimento”, e “ndo apenas como instrumen-
to para a formacdo, para a conscientizacdo e para a promocao do indivi-
duo”. Sua defesa do conhecimento como um dos “focos” do processo de
construcdo curricular envolve também a aceitacdo de uma légica interna
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dos campos disciplinares, o que acaba por aproximar conhecimento e
contetido, como no trecho a seguir: “insisto no sentido de [...] uma aguda
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preocupacao com o conhecimento, com sua aquisicdo, com uma instru-
cdo ativa e efetiva, com um professor ativo e efetivo, que bem conheca,
escolha, organize e ensine os contetidos de sua disciplina ou drea de co-
nhecimento”. E importante salientar que essa nio é a inica preocupacio
do autor; a ela se seguem muitas outras ndo ligadas ao conhecimento,
sempre iniciadas pela expressao “ndo basta”. Trata-se de preocupacoes
“indispensaveis, [mas] nao suficientes”, que ndo merecem o mesmo des-
taque dado ao conhecimento, talvez por ndo serem negligenciadas, na
opinido do autor.

O projeto educativo defendido por Moreira estd, portanto, visivel-
mente vinculado ao ensino. Ainda que, em algumas passagens, 0 ensino
seja definido apenas como uma preocupagao a mais, ele o vé como cen-
tral, como algo que garante ao aluno, inclusive, a possibilidade de escolha
de seu lugar na sociedade:

..ha que se criar oportunidades de acesso as ciéncias, as artes, a
novos saberes e novas linguagens, a novas interacoes, a outras |o-
gicas, a capacidade de buscar conhecimentos, ao aprofundamento,
a sistematizacdo e ao rigor. Hd que se considerar o aluno em suas
diferentes dimensdes sem que, no entanto, se cologuem no plano
secundario o intelecto e a aprendizagem. Em ultima analise, susten-
to que a revalorizacdo do conhecimento escolar no curriculo pode
construir instrumento Util para o resgate da tarefa de desencaixe
ansiada por Bauman. (MOREIRA, 2007, p. 288)

Os deslizamentos de Moreira entre as teorias criticas e pds-criticas
apresentam outra questdo que se insinua nessa passagem, ou seja, a dos
vinculos entre o dominio de determinados conhecimentos/contetidos e a
formacdo da identidade via curriculo, que abordarei na sequéncia, tendo
como foco as DCN e o documento Indagagdes sobre curriculo..., assinado pelo
proprio Moreira e por Candau (2007).

Os fragmentos que selecionei da teoria curricular tinham como
objetivo sustentar, preliminarmente, meu argumento de que uma parte
considerdvel dessa teoria toma o conhecimento como categoria central —
ndo o conhecimento como prdatica de significacdo, mas como coisa, como
produto sécio-histérico que, uma vez selecionado, passa a fazer parte do
curriculo. Esse movimento tem implicacoes para a propria definicdao de
educacdo escolar que acaba subsumida a ideia de ensino.

Com isso, desejei desconstruir certa percepcdo corrente de que a
reducdo da educacdo ao ensino é apenas uma decisdo de politicas neolibe-
rais que objetivam a diminuicdo dos custos da educacao pelo estreitamen-
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muitas de nossas discussoes pedagdgicas, seja em uma matriz mais técni-
ca e liberal, seja em perspectivas criticas. Ambas vinculam os projetos de
educacdo ao ensino — de contetidos, de habilidades, de competéncias —,
deixando de fora tudo o que nao € passivel de ser previamente determina-
do, e transformando a educacao em mero reconhecimento, em insercao
no jd existente, em uma cultura ja dada.

Antes de passar a defender que se abandonem tais projetos
para a escola e se redefina o curriculo de modo a tornd-lo capaz de li-
dar com a diferenca, analiso as DCN como um instrumento normativo
que ecoa e sedimenta alguns desses fragmentos teéricos na forma de
textos hibridos, produtos de lutas politicas para significar o curriculo
(MACEDO, 2009).

CURRICULO E CONHECIMENTO: APROXIMAGCOES ENTRE EDUCACAO E ENSINO

EXPERIENCIAS ESCOLARES, CONHECIMENTO

E IDENTIDADE NAS DCN

Retomando agora as DCN, passo a discutir o projeto educativo nela apre-
sentado, sustentando que, como acontece nas perspectivas técnicas e cri-
ticas, hd uma reducdo desse projeto ao ensino, com seus efeitos de con-
trole sobre a diferenca. Como destaquei em relacdo a teoria curricular, as
DCN também evidenciam em seus fundamentos um compromisso com
um projeto educacional e social definido em termos amplos, para além do
ensino. O artigo 3° menciona o

..papel indicador de opcdes politicas, sociais, culturais, educacio-
nais, e a funcao da educacao, na sua relacdo com um projeto de
Nacédo, tendo como referéncia os objetivos constitucionais, funda-
mentando-se na cidadania e na dignidade da pessoa, o que pressu-
pde igualdade, liberdade, pluralidade, diversidade, respeito, justica
social, solidariedade e sustentabilidade. (BRASIL, 2010b)

A partir do momento em que essa meta mais ampla se desdobra
em agoes e definicOes concretas, o projeto educativo passa a ser associado
ao ensino, com claro deslizamento entre os dois significantes. No titulo
V, cujo foco é o curriculo, esse deslizamento se torna mais frequente.
Ganham primazia aspectos diddtico-metodolégicos e discussoes sobre a
selecdo e a organizacao do conhecimento. A prépria definicdo de curricu-
lo talvez seja suficiente para mostrar essa associagao:

..experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhe-
cimento, permeadas pelas relacdes sociais, articulando vivéncias e
saberes dos estudantes com 0s conhecimentos historicamente
acumulados e contribuindo para construir as identidades dos edu-
candos. (BRASIL, 2010b, art. 13)
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Tal definicdo dd um sentido ao curriculo semelhante ao que se
encontra no documento elaborado pelo MEC como subsidios a elabora-
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¢do das DCN e no terceiro volume da série intitulada Indagagoes sobre
curriculo, cujo tema é “Curriculo”. Nos subsidios, o curriculo é descri-
to “como constituido pelas experiéncias escolares que se desdobram em
torno do conhecimento e que contribuem para construir as identidades
dos alunos” (BRASIL, 2009, p. 45). Ainda que as distin¢des entre as duas
definicdes explicitem disputas em torno da concep¢do de conhecimento,
interessa-me, inicialmente, a associacao entre trés termos que se mantém
em ambas: experiéncias escolares, conhecimento, identidade.

Talvez a prépria organizacao dos fasciculos do documento Indaga-
coes sobre curriculo devesse ser destacada, na medida em que também
aponta para essa triade. Elaborados com perspectivas tedricas diversas,
em geral de matriz critica, os fasciculos se centram na aprendizagem
(Curriculo e desenvolvimento humano), no curriculo (Curriculo, conheci-
mento e cultura) e na avaliacdo (Curriculo e avaliacdo). Em todos, a ques-
tdo central é o ensino e a aprendizagem de contetidos e de habilidades
cognitivas. O volume “Educando e educadores: seus direitos e o curriculo”
propde uma discussdao mais ampla do projeto educativo, mas o faz tendo
como base a assuncao critica que, como venho destacando, vincula edu-
cacdo ao ensino: “os educandos sdo situados como sujeitos de direito ao
conhecimento e ao conhecimento dos mundos do trabalho” (ARROYO,
2007, p. 10). Por fim, o fasciculo “Diversidade e curriculo” reconhece a
existéncia de diferentes culturas e aponta para politicas baseadas na de-
fesa da pluralidade de identidades, muitas das quais baseadas no reco-
nhecimento das culturas negligenciadas pelo curriculo e com o foco nos
contetidos de ensino (GOMES, 2007).

Na defini¢do de curriculo das DCN, a ideia de que ele contribui
para constituir a identidade dos educandos (alunos) ndo seria despropo-
sitada, na medida em que todas as experiéncias do sujeito o constituem,
incluindo a experiéncia escolar. Em um momento em que as identidades
sdo questionadas e a fragmentacdo identitdria se sobressai, pode-se estra-
nhar a insisténcia na identidade como base do projeto educativo. Mas nao
é esse o caminho que quero tomar. O que me interessa é discutir como a
identidade se associa a conhecimentos ou contetdos, ou seja, qual o seu
significado em uma perspectiva em que educacdo e ensino convergem.

Assumindo o documento Indagagoes sobre curriculo: curriculo, conhe-
cimento e cultura (MOREIRA, CANDAU, 2007) como subsidio para a cons-
trucdo das DCN no que se refere a definicao de curriculo, recupero suas
referéncias ao tratar da temadtica da identidade. Citando Silva 1999b), o
texto afirma que “discussoes sobre conhecimento, verdade, poder e iden-
tidade marcam, invariavelmente, as discussoes sobre questoes curricula-
res” (MOREIRA, CANDAU, 2007, p. 18). Em outra passagem, ap6s definir
curriculo como selecdo da cultura de acordo com Williams, afirma-se que
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“podemos concebé-lo, também, como um conjunto de prdticas que pro-
duzem significados” (p. 38). A explicacdo do que sdo tais prdticas remete
novamente a Silva (1999a), na obra Curriculo como fetiche:

Segundo o autor, o curriculo € o espaco em que se concentram e
se desdobram as lutas em torno dos diferentes significados sobre o
social e sobre o politico. E por meio do curriculo que certos grupos
sociais, especialmente os dominantes, expressam sua visao de mun-
do, seu projeto social, sua “verdade”. O curriculo representa, assim,
um conjunto de praticas que propiciam a producédo, a circulacdo
e o0 consumo de significados no espaco social e que contribuem,
intensamente, para a construcdo de identidades sociais e culturais.

O curriculo é, por consequéncia, um dispositivo de grande efeito

CURRICULO E CONHECIMENTO: APROXIMAGCOES ENTRE EDUCACAO E ENSINO

no processo de construcdo da identidade do(a) estudante. (apud
MOREIRA, CANDAU, 2007, p. 28)

Ainda que considerando alguns deslizamentos entre teoria pés-
-critica e teoria critica na obra do proéprio Silva (MACEDO, 2006a), julgo
fundamental recuperar a base pés-estrutural em que os vinculos entre
curriculo e identidade sdo propostos pelo autor e que estdo ausentes das
apropriacoes acima. Ao dizer que as questdes curriculares envolvem co-
nhecimento, verdade, poder e identidade, todos esses termos sdo marca-
dos por uma compreensdo de conhecimento e de poder diferente daquela
explicitada por Williams e que permite a assuncao do curriculo como
selecdo da cultura. Assim, a concepc¢ao do curriculo como selecdo da cul-
tura e também como conjunto de prdticas que produzem significados
incorpora duas matrizes tedricas diversas. Essa incorporagdo tem, a meu
ver, efeitos que precisam ser explorados.

Desde sua guinada para os estudos poés-estruturais, com base es-
pecialmente em Foucault, Silva vem definindo curriculo como um dos
nexos entre saber e poder e, portanto, um dominio implicado em estraté-
gias de governo e producio de sujeitos particulares. E, no entanto, ao usar
metaforas, como prdtica de significacao e representacao, para definir o
curriculo, que o autor aprofunda as relacdes entre curriculo e identidade
(SILVA, 1999a). Como prdtica de significacdo, a cultura envolve a producao
de sentidos dentro de um sistema linguistico. Configura-se como uma
prdtica produtiva, criativa, marcada por relacoes de poder. Ao produzir
sentidos na cultura, os sujeitos buscam obter determinados efeitos de po-
der, e tais efeitos sdo mais efetivos quando fixam posicoes de sujeitos,
criam hierarquias e favorecem assimetrias.

Os sistemas de significacdo dirigem a construcdo de representa-
coes, e o curriculo é visto por Silva (1999a) como uma dessas represen-
tacdes, ou seja, um discurso que cria coisas que ndo sio materialmente
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E a ideia de que o curriculo como significacio e representacio é capaz de
produzir efeitos de poder que permite ao autor sustentar que o curriculo
produz identidades sociais. As identidades sao apenas um dos efeitos de
poder, um poder que constrange o que pode ser representado. E nesse
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sentido que o curriculo é nominado por Silva (1999b) como “documento
de identidade”.

Nesse quadro tedrico, o conhecimento ndo pode ser tomado como
coisa a ser aprendida, pois estd diretamente imbricado nos nexos entre
saber e poder e, fundamentalmente, ndo se caracteriza como fonte de
libertacdo, autonomia ou emancipacao. O curriculo ndo é capaz de pro-
duzir uma identidade desejada, uma utopia, um sujeito fora do sistema
de significacdo e representacdo. Menos ainda, essa identidade pode ser
construida pelo dominio de conhecimentos ou contetidos que sao exter-
nos ao sujeito. No entanto, € isso que se diz no documento Indagagdes sobre
curriculo... e nos sentidos de curriculo estabelecidos pelas DCN. Assim, na
politica vigente, identidades nao sao efeitos de poder, mas uma espécie
de “intencdo educativa”, atingida por um “conjunto de esforcos pedagé-
gicos” (MOREIRA, CANDAU, 2007, p. 18). As identidades que se pretende
produzir via curriculo assumem um cardter de meta (ou objetivo) para a
consecucdo da qual concorrem todas as experiéncias escolares, mas, prin-
cipalmente, aquelas mediadas pelos contetidos.

E verdade que a identidade pensada para o aluno tem como ho-
rizonte um projeto politico e social mais amplo, de matriz critica, que
almeja uma sociedade plural e multipla, identitariamente diversa, como
indicam os extratos a seguir:

Art. 1. A escola de Educacao Basica é o espaco em que se ressig-
nifica e se recria a cultura herdada, reconstruindo-se as identidades
culturais, em que se aprende a valorizar as raizes proprias das dife-
rentes regides do Pais. (BRASIL, 2010b, p. 4)

..a escola pode contribuir para que os alunos tanto construam iden-
tidades plurais, menos fechadas em circulos restritos de referéncia,
qguanto pode contribuir para a formacdo de individuos mais com-
preensivos, tolerantes e solidarios. (BRASIL, 2009, p. 60)°

Tal projeto pretende fazer face a um conjunto de mecanismos de .

exclusdo e de deslegitimacdo da identidade de determinados grupos. Por FEvitarei destacar e
. . passagens para cada
meio de uma proposta educativa, a escola passa a ter um papel de desta- aspecto analisado
~ ~ para facilitar a leitura.
que na reversao dessa exclusdo. O parecer do CNE, por exemplo, destaca rrequentemente, as
mo um dos balizamentos para a construcio dos projet litico-peda- D779° o repeem nos
como u 0s entos p cons I'ng 0 dos p O.]e 0s pO Co pe Subsidios e na Resolucao
do CNE, assim como no
documento /ndagacées
partida para o reconhecimento dos deveres e direitos da cidadania, paraa soere curriculo.. e por

vezes, até nas proprias

pratica do humanismo contemporaneo, pelo reconhecimento, respeito e diretrizes (neste caso,

em formato de artigos e

acolhimento da identidade do outro” (BRASIL, 2010a, p. 45). paragrafos).

gbgicos das escolas “o comportamento ético e solidario, como ponto de
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Nesse sentido, as propostas curriculares se refeririam a uma iden-
tidade multicultural, o que é, inclusive, assumido nos documentos:

.trata-se, portanto, de compreender como as identidades e as dife-
rencas sdo construidas e gue mecanismos e instituicdes estdo impli-
cados na construcdo das identidades, determinando o desprestigio
de uns e a valorizacdo de outros. E neste contexto que se faz a de-
fesa de uma educacdo multicultural. (BRASIL, 2009, p. 44)

A defesa de abordagem multicultural que reconheca, respeite e
acolha o outro tem sido objeto de criticas, na medida em que assume um
tom otimista, desconsiderando, muitas vezes, a complexidade das rela-
cOes assimétricas que se ddo na propria escola. Em texto anterior (MA-
CEDO, 2006b), analisei politicas curriculares brasileiras da época tendo
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como foco as potencialidades e limites da escola na construcdo de um
ambiente social plural. Neste momento, quero apenas realgar os vinculos
entre a formacao de identidades plurais proposta como meta nas DCN e o
conhecimento visto como instrumento para sua construcao.

Na triade experiéncias-conhecimento-identidade, as experiéncias
escolares com vistas a construcao das identidades dos educandos sdo mar-
cadas pela centralidade dos conhecimentos e, as vezes, até dos conteudos.
Além da proépria definicdo de curriculo que venho abordando, os docu-
mentos sdo explicitos em intimeras passagens: “cabe a instituicdo escolar,
primordialmente, a distribuicdo social do conhecimento e a recriacdo da
cultura” (BRASIL, 2009, p. 45). A insercao na vida cidada, o cidadao multi-
cultural como identidade projetada da politica, passa fundamentalmente
pela “responsabilidade do ensino fundamental na sua funcao de assegu-
rar a todos a aprendizagem dos contetidos curriculares capazes de for-
necer os instrumentos bdsicos para a inser¢ao mais plena na vida social,
econdmica e cultural do pais” (BRASIL, 2009, p. 47).

O conhecimento é, assim, construido social e historicamente,
mas é também ferramenta utilitaria. Essa oscilacdo é percebida ao lon-
go dos documentos, assim como na teoria curricular de matriz critica.
A definicdo de curriculo dos Subsidios, trazida do texto Indagacoes sobre
curriculo... (MOREIRA, CANDAU, 2007), refere-se apenas a conhecimento,
que posteriormente é descrito como selecdao da cultura. Na Resolucao do
CNE (BRASIL, 2010b), surge a expressao conhecimentos historicamente
acumulados, referéncia explicita a tradicao da pedagogia histérico-critica.
Mas, em linhas gerais, pode-se considerar que o conhecimento é visto
como parte selecionada da cultura, como algo produzido em outro espa-
o, a ser ensinado na escola. Por isso, ndo é de se estranhar que o conheci-
mento assuma um cardter instrumental, técnico. Ainda que a matriz dos
documentos analisados seja visivelmente critica, aqui ficam claras aproxi-
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O artigo 14 das DCN ¢ explicito em relacdo as fontes dos conheci-
mentos historicamente acumulados ou dos aspectos da cultura a serem
selecionados:
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Art. 14. A base nacional comum na Educag¢éo Basica constitui-se
de conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, ex-
pressos nas politicas publicas e gerados nas instituicdes produtoras
do conhecimento cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho;
no desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e
corporais; na producao artistica; nas formas diversas de exercicio da

cidadania; e nos movimentos sociais.

Se as fontes de conhecimento sdo numerosas e apontam para tan-
to para a ciéncia e a tecnologia quanto para os movimentos sociais como
instituicoes geradoras dos conhecimentos a serem selecionados, os pard-
grafos seguintes mostram que as primeiras sdo claramente privilegiadas.
O pardgrafo primeiro elenca um conjunto de disciplinas em que se des-
tacam ciéncia, arte e literatura. O pardgrafo segundo é ainda mais claro,
ao destacar a necessidade de preservar “a especificidade dos diferentes
campos do conhecimento”, defendendo que é por meio desses conheci-
mentos que “se desenvolvem as habilidades indispensdveis ao exercicio
da cidadania”. Além de novamente explicitar a instrumentalidade do co-
nhecimento, qualifica os campos de conhecimento como fundamentais
na selecao daquilo a ser distribuido.

A identidade plural projetada pela politica é, assim, vinculada ao
dominio de conhecimentos sociais selecionados de fontes diversas por
critérios que privilegiam certa universalidade do conhecimento. Mais
do que essa faceta da universalidade, no entanto, interessa-me destacar
o fato de que a definicdo do curriculo como projecdo de identidades e
o cardter instrumental que o conhecimento ganha na construcdo dessa
identidade sdo instrumentos poderosos de universalizacdo. Ao longo da
histéria do pensamento curricular, eles vém construindo um sentido para
curriculo que busca impedir o surgimento do imprevisto e a manifestaciao
da alteridade. Dessa forma, ndo apenas nas DCN, mas também nelas, a
centralidade do conhecimento e a reducdo de educacdo a ensino funcio-
nam como discursos poderosos no sentido do controle da diferenca.

O ENSINO SOB SUSPEITA

Os exemplos que utilizei ao longo deste texto foram retirados da empiria
com a qual venho operando em minhas pesquisas. Poderiam ser outros,
como os explicitados por Biesta (2006), que defende uma educacdo para
além do ensino. Com isso, quero salientar que, embora nao tenha nenhu-
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finais na perspectiva de que o deslocamento da educacao para o ensino
transcende os textos que analisei.

Partindo do movimento politico que gerou as DCN ou dos frag-
mentos da teoria curricular que destaquei, quero problematizar o fato
de o ensino ser visto como tarefa primordial da escola. Tomo isso como
fato na medida em que, nos fragmentos que analisei, o conhecimento
estava no centro do curriculo. Essa hip6tese s6 faz sentido se, além disso,
se considerar que o conhecimento é algo pré-dado, selecionado de um
repertério maior para constituir um conjunto de contetidos a ser ensina-
do/aprendido. Espero ter demonstrado que, nas perspectivas técnicas e
criticas de curriculo — que enformam boa parte do debate curricular nos
planos tedrico e politico —, é esse o sentido dominante do termo conheci-
mento. Ainda que, no Brasil, as politicas e a teoria curriculares recentes

CURRICULO E CONHECIMENTO: APROXIMAGCOES ENTRE EDUCACAO E ENSINO

reconhecam a importancia da fragmentacdo identitdria destacada pela
p6s-modernidade e pelas teorias pds-estruturais, ao incorpord-la ao pensa-
mento do campo, isso se faz em moldes marcados pelo realismo. Assim, o
que poderia ser uma ampliacdo de sentidos para a educacdo, englobando
0 sujeito e sua subjetivacdo, acaba subsumido em uma matriz na qual o
aprendizado/ensino de um conhecimento externo ao sujeito lhe garante
a construcdo de uma identidade conforme um projeto prévio.

A partir dessa conclusdo sobre a primazia do ensino como fun-
¢do da escolarizacao, quero defender a necessidade de sua desconstrucao.
Para tanto, entendo ser fundamental redefinir os sentidos de curriculo
para além do conhecimento. Antes de fazé-lo, deixo claro que ndo se trata
de negar a importancia do ensino. Como explicita Biesta (2006), participar
de uma comunidade racional em que o ensino acontece, é necessario,
mas ndo suficiente, para justificar a escolarizacdo. A escola ndo pode se
contentar em ensinar a linguagem dessa comunidade, em transformar
0 sujeito em representante dessa linguagem, sob pena de tornd-lo um
sujeito genérico. Segundo Biesta (2006), para dizer que hd educacdo é pre-
ciso mais do que isso: é preciso deixar emergir o sujeito como aquele que
surge como o inesperado. Nesse sentido, ndo hd como se criar métodos ou
modelos para garantir a relacdo intersubjetiva que caracteriza a educacao
e permite ao sujeito surgir. A responsabilidade da teoria e das politicas
curriculares é, fundamentalmente, bloquear a hipertrofia da linguagem
das comunidades racionais, ou, como defendo neste artigo, bloquear a hi-
pertrofia da ideia de que o conhecimento é o ntcleo central do curriculo.

Embora a defesa do ensino de conhecimentos socialmente acumu-
lados (ou conhecimentos selecionados da cultura) seja sustentada por um
discurso igualitario, ndo hda comunidade racional que se estabeleca sem
exclusoes. Nos fragmentos que analisei, o curriculo é dirigido a todo e qual-
quer sujeito, um sujeito que passa a ter acesso a tudo o que pode tornd-lo
aquilo que o projeto educativo propde. Nao hd, nesse discurso, uma exclu-
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as exclusoes que existiriam antes da implantacao de tal projeto. Com a in-
troducdo nas politicas e nas teorias criticas da ideia de pluralidade cultural,
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a sensacao de inclusao total é ainda mais real¢cada. Em resposta a pretensao
de universalismo da selecdo proposta pelas perspectivas técnicas ou mes-
mo criticas, as recentes politicas curriculares no Brasil contrapéem uma
identidade cidada que incorpora a diversidade (MACEDO, 2011).

A promessa de inclusdo total apresenta dois problemas relaciona-
dos. Por um lado, trata-se de uma ilusdo. Por outro, dificulta a desconstru-
¢do da ideia de que escolarizar é participar dessa comunidade racional,
ou seja, ensinar conhecimentos socialmente acumulados. Ela é iluséria
porque ndo hd sistema que se feche sem algo que esteja além dele, sem
um exterior que o constitua (LACLAU, 2011). A fixacdo de uma identidade,
o projeto de uma identidade, somente se estabelece pela contraposicao
a outra(s) identidade(s) que lhe serve(m) de inimigo(s). E o inimigo que
fecha simbolicamente o sistema.

No caso dos fragmentos curriculares que destaquei ao longo deste
texto, esse inimigo é aquele que ndo domina os conhecimentos ou mes-
mo os conteudos socialmente relevantes. Assim, além de a inclusao nao
ser total, o excluido — o ndo-cidadao plural — é tomado numa perspectiva
individual. Se a identidade projetada pelo curriculo refere-se a todo e qual-
quer sujeito, o inimigo é um sujeito individual, e o que o caracteriza como
tal é o ndo-dominio de algo que lhe é externo e que pode ser adquirido.

A exclusdo se sustenta na retorica da falta. Localizando a falta que
constrdi a exclusao e o inimigo no dominio do individuo, a ilusdo de um
horizonte sem inimigos é reforcada. Tal reforco constitui a identidade
projetada como um discurso altamente hegemonico, um fechamento po-
deroso que naturaliza a identidade de cidaddo plural e o vinculo entre
essa cidadania e a participa¢do em uma comunidade racional.

Com isso, torno praticamente impossivel o bloqueio da hipertrofia
da ideia de comunidade racional ou do conhecimento como nucleo central
do curriculo. A reducdo da educagdo ao ensino seria inexoravel. Entendo,
no entanto, que a multiplicidade das relacoes de poder impede totaliza-
coes e, portanto, hd sempre deslocamentos simbdélicos possiveis. O compro-
misso da teoria curricular, em uma perspectiva desconstrutiva seria, pois,
potencializar tais deslocamentos, reinserindo o jogo da diferenca em um
discurso que se pretende unitdrio. No que se refere ao objeto deste artigo,
seria por em suspeita o discurso teérico e politico que, em nome da defesa
de uma desejada igualdade social e econémica, reduz a educacdo ao sim-
ples reconhecimento. Trata-se de uma tarefa que implica recuperar os sen-
tidos possiveis de curriculo, excluidos por sua associagdo direta ao ensino.

Tenho defendido que uma das formas de colocar em suspeita
a centralidade da escola e do curriculo como lugar de ensino é apostar
no curriculo como instituinte de sentidos, como enunciacdo da cultura,

SEL TLOT 'Z3p/¥8s £S£-91L°d LyL'U ZH'A  YSINOSId 3 SONYIAYD

como espaco indecidivel em que os sujeitos se tornem sujeitos por meio

CP147.indb 735 @ 10/01/2013 15:54:18



de atos de criacao. A educacao precisa lidar com o sujeito singular, o que
se torna impossivel em uma perspectiva de mero reconhecimento. A defi-
nicdo do que se espera do sujeito de antemdo impede que ele seja sujeito,
entendendo sujeito como “o que ndo é inventado” (DERRIDA, 1989, p. 59).
O sujeito que todos devem ser é apenas um projeto dele, e o curriculo que
o projeta age como uma tecnologia de controle que sufoca a possibilidade
de emergir a diferenca. Nao uma diferenca especifica que se estabelece
entre dois ou mais idénticos, mas a diferenca em si, o diferir que é préprio
dos movimentos instituintes, das enunciacoes e da cultura.

REFERENCIAS

APPLE, Michael. Educagdo e poder. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

CURRICULO E CONHECIMENTO: APROXIMAGCOES ENTRE EDUCACAO E ENSINO

. Ideologia e curriculo. Sdo Paulo: Brasiliense, 1982

ARROYO, Miguel. Indagagoes sobre curriculo: educandos e educadores, seus direitos e o curriculo.
Brasilia: MEC, Secretaria de Educagdo Basica, 2007.

BIESTA, Gert J. J. Beyond learning: democratic education for a human future. Boulder: Paradigm,
2006.

BLOOM, Benjamin. Taxionomia de objetivos educacionais: dominio cognitivo. Porto Alegre: Globo,
1972.

BRASIL. Ministério da Educacgdo. Conselho Nacional de Educagdo. Camara de Educagio Bdsica.
Parecer n. 7/2010. Brasilia: Didrio Oficial [da] Reptiblica Federativa do Brasil, Brasilia, secdo 1, p. 10, 9
jul. 2010a.

. Resolugao n. 4/2010. Didrio Oficial [da] Repiiblica Federativa do Brasil, Brasilia, 9 jul. 2010b.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagdo Basica. Curriculo em movimento: o
compromisso com a qualidade da Educacdo Bdsica. Apresentacdo realizada pela Diretoria de
Concepgoes e Orientacoes Curriculares para a Educagdo Bésica. Brasilia, s.d. Disponivel em:
<http:/[www.gper.com.br/newsletter/463a8adcb22c12fd999053e09f34ccfc.pdf>. Acesso em: 9
nov. 2012.

. Subsidios para diretrizes curriculares nacionais especificas da educagdo bdsica. Brasilia, MEC, 2009.
COLL, César. Psicologia e curriculo. Sdo Paulo: Atica, 1997.

DERRIDA, Jacques. Psyche: inventions of the other. In: WATERS, Lindsay; GODZICH, Wlad. (Ed.).
Reading de man reading. Minneapolis: University of Minnesota, 1989. p. 25-64.

FRANKLIN, Barry. Building the American community: the curriculum and the search for social
control. Nova York: Falmer, 1986.

GOMES, Nilma. Indagagdes sobre curriculo: diversidade e curriculo. Brasilia: MEC, Secretaria de
Educacado Basica, 2007.

LACLAU, Ernesto. Emancipagdo e diferenca. Rio de Janeiro: Eduerj, 2011.

LIBANEO, José Carlos. Producio de saberes na escola: suspeitas e apostas. In: CANDAU, Vera
(Org.). Diddtica, curriculo e saberes escolares. Rio de Janeiro: DP&A, 2000. p. 11-45.

LOPES, Alice C.; MACEDO, Elizabeth. O Pensamento curricular no Brasil. In: . (Org.).
Curriculo: debates contemporaneos. Sdo Paulo: Cortez, 2002. p. 13-54.

. The Recent movements in curriculum field in Brazil. In: REUNIAO ANNUAL DA
INTERNATIONAL ASSOCIATION FOR THE ADVANCEMENT OF CURRICULUM STUDIES, 2012,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro. Trabalho apresentado... Rio de Janeiro:
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, 2012.

736 CADERNOS DE PESQUISA V.42 n.147 p.716-737 set./dez. 2012

. Teorias de curriculo. Sio Paulo: Cortez, 2011.

CP147.indb 736 @ 10/01/2013 15:54:18



MACEDO, Elizabeth. Como a diferenca passa do centro a margem nos curriculos: o caso dos
PCN. Educagdo & Sociedade, Campinas, n. 106, p. 23-43, 2009.

. Curriculo como espago-tempo de fronteira cultural. Revista Brasileira de Educagdo, Rio de
Janeiro, n. 11, p. 285-296, 2006a.

opacey y19qez)3

. Curriculum polices in Brazil: the citizenship iscourse. In: GRUMET, Madeleine; YATES,
Lyn (Org.). World yearbook of education 2011. Nova York: Routledge, 2011. p. 44-57.

. The Notion of crisis and the legitimation of curriculum discourses in Brazil. In: REUNIAO
ANNUAL DA AMERICAN ASSOCIATION FOR THE ADVANCEMENT OF CURRICULUM STUDIES
TRABALHO, 2012, University of British Columbia, Vancouver. Trabalho apresentado... Vancouver:
University of British Columbia, 2012.

. Por uma politica da diferenca. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v. 36, n. 128, p. 327-356,
maiofago. 2006b.

MOREIRA, Antonio Flavio B. Articulando desenvolvimento, conhecimento escolar e cultura: um
desafio para o curriculo. Cadernos de Educagdo, n. 25, p. 55-74, 2004.

. Curriculos e programas no Brasil. Campinas: Papirus, 1990.

. O Estranho em nossas escolas: desafios para o que se ensina e o que se aprende. In:
GARCIA, Regina L.; ZACCUR, Edwiges; GIAMBIAGI, 1. (Org.). Cotidiano: didlogos sobre didlogos. Rio
de Janeiro: DP&A, 2005. p. 29-48.

. A Importancia do conhecimento escolar em propostas curriculares alternativas. Educagdo
em Revista, Belo Horizonte, v. 45, p. 265-290, jun. 2007.

. A Psicologia... e o resto: o curriculo segundo César Coll. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo,
n. 100, p. 93-107, mar. 1997.

. A Qualidade e o curriculo da educagiio bésica brasileira. In: PARAISO, Marlucy A. (Org,).
Antonio Havio Barbosa Moreira: pesquisador em curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 217-236.

MOREIRA, Antonio Flavio B.; CANDAU, Vera Maria. Indagagoes sobre curriculo: curriculo,
conhecimento e cultura. Brasilia: MEC, Secretaria de Educacdo Bdsica, 2007.

PARAITSO, Marlucy A. (Org.) Antonio Flavio Barbosa Moreira: pesquisador em curriculo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2010.

PINAR, William F. et al. Understanding curriculum. New York: Peter Lang, 1995.

SAVIANI, Dermeval. Epistemologia e teorias da educacdo no Brasil. Pro-posicdes, v. 18, n. 1(52),
p. 1527, jan.[abr. 2007.

. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximacgoes. Campinas: Autores Associados, 2008.
SILVA, T. T. O Curriculo como fetiche. Belo Horizonte: Auténtica, 1999a.

. Documentos de identidade. Belo Horizonte: Auténtica, 1999b.
TYLER, Ralph. Principios bdsicos de curriculo e ensino. Porto Alegre: Globo, 1977.
YOUNG, Michael. O Curriculo do futuro. Campinas: Papirus, 2000.

. Para que servem as escolas. In: PEREIRA, Maria Zuleide C.; CARVALHO, Maria Eulina P;
PORTO, Rita de Cdssia C. (Org.). Globalizagdo, interculturalidade e curriculo na cena escolar. Jodo Pessoa:
Alinea, 20009. cap. 2.

ELIZABETH MACEDO

Professora associada da Faculdade de Educacao,
da Universidade Estadual do Rio de Janeiro — UER]
bethmacedo@pobox.com

LSL TLOT 'Z9P/'¥9S £§£-91L°d LPI'U TH'A  VSINOSIAd 3A SONYIAVD

Recebido em: JULHO 2012 | Aprovado para publicagdo em: AGOSTO 2012

CP147.indb 737 @ 10/01/2013 15:54:18



TEMA EM DESTAQUE

POLITICAS DE CURRICULO E AVALIACAO E POLITICAS DOCENTES

POLITICAS DE
CURRICULO

E AVALIACAO E
POLITICAS DOCENTES

ELBA SIQUEIRA DE SA BARRETTO

RESUMO

O artigo retoma alguns principios norteadores das reformas de curriculo no
pais, em especial o das politicas da equidade e do ensino por competéncia;
problematiza aspectos referentes d relagdo entre modelos de gestdo de curriculo
e profissionalismo docente e desdobra questoes relativas ds politicas de avaliagdo
de resultados e suas implicacdes no curriculo e nas prdticas escolares.

CURRICULO * TRABALHO DOCENTE « FORMACAO DE PROFESSORES
AVALIACAO
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CURRICULUM

AND EVALUATION
POLICIES AND
TEACHING POLICIES

ELBA SIQUEIRA DE SA BARRETTO

ABSTRACT

This article revisits some of the guiding principles behind the curriculum
reforms in Brazil, specially policies of equality and teaching by skills; it further
explores aspects of the relationship between curriculum management and the
professionalism of teachers and examines issues concerning result evaluation
policies and their implications for the curriculum and school practices.

CURRICULUM +« TEACHER LABOUR -+ TEACHER EDUCATION -
EVALUATION
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POLITICAS DE CURRICULO E AVALIACAO E POLITICAS DOCENTES

NICIO ESTE TEXTO com algumas questdes suscitadas pelo amplo estudo que
Bernardete Gatti, Marli André e eu realizamos sobre as politicas docentes
nas trés esferas de governo, sob o patrocinio da Unesco e em colabora-
¢do com o MEC, em 2011 (GATTI, BARRETTO, ANDRE, 2011). Farei uma
sintese que problematiza aspectos referentes a relacao entre modelos de
gestdo de curriculo e profissionalismo docente e, posteriormente, desdo-
brarei algumas questoes relativas ao modelo da avaliagao de resultados.

Para tanto, comeco pontuando brevemente as principais caracte-
risticas das orientagoes curriculares no pais.

PRINCiPIOS NORTEADORES DA REFORMA DO
CURRICULO DA EDUCACAO BASICA: UMA RETOMADA
As atuais politicas do ensino bdsico sdo herdeiras das reformas de curri-
culo dos anos de 1990. Delas mantiveram os referenciais e parametros
curriculares nacionais da educacao bdsica e os principios em que eles se
sustentam, assim como delas se nutrem, em grande parte, as orientacoes
curriculares mais recentes. Tal como as reformas educacionais realiza-
das entre os anos de 1980 e 1990 em vdrios paises do hemisfério norte e
também da América Latina, a concepc¢ao de curriculo adotada pelo siste-
ma educacional brasileiro passa a entender a educacdo bdsica como um
continuum regido pelos mesmos principios educacionais.

Acompanhando as transformacdes da nova ordem mundial, as
orientacoes de curriculo contribuem para promover a guinada radical das
politicas educacionais, a qual viabiliza a mudanca do eixo das politicas
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voltadas para a igualdade, dirigidas a todos indiscriminadamente — carac-
teristicas dos periodos de expansao dos sistemas educativos e da univer-
salizacdo da escolaridade obrigatéria — para as politicas da equidade, que
conferem atencdo a grupos especificos. O curriculo, ainda que composto
pelas dreas de conhecimento disciplinar, passa a ser orientado pelo caré-
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ter interdisciplinar e transversal do conhecimento e pela necessidade de
contextualiza-lo, pela no¢do de competéncia, e pela énfase a diversidade.

Admitindo que hd questdes candentes na sociedade sobre as quais
ndo hd uma organizacdo sistematizada de conhecimentos como nas discipli-
nas escolares tradicionais mas diante das quais o curriculo ndo se deve mos-
trar alheio, nele também sao introduzidos os temas transversais. Cria-se,
assim, em ambito nacional, um espaco para abordar mais amplamente, nos
sistemas de ensino, questoes como as suscitadas pela diversidade cultural,
género e sexualidade, meio ambiente e outras, o que enseja o desenvolvi-
mento de estudos, a producdo de materiais para serem utilizados na educa-
¢do bdsica sobre esses temas e a promocao de cursos de formacao docente.

Nas duas gestdes do governo Lula (2003-2010), as orientagoes na-
cionais de curriculo sio mantidas, mas novas énfases e significados lhes
sdo atribuidos.

O direito a educacdo, avocado nas décadas passadas, basicamente
nas dimensdes civil, politica e social, passa a ser reafirmado na sua dimen-
sdo mais ampla, que engloba as demais: a de direito humano universal.
Como um direto humano inaliendvel, e seu fundamento maior, a educa-
¢do é adjetivada. O direito passa a ser entendido como a uma educacao de
qualidade. E a educagdo de qualidade é prerrogativa de todos. A qualidade
social da educacao, que deve ser a sua resultante, vem impregnada dos
pleitos de democratizacdo da sociedade, de participacdo nas diferentes
instancias de decisdo da vida publica e privada, de inclusdo e de superacao
das desigualdades e injusticas.

O direito a educacdao como direito humano impde-se também
como direito a diferenca. A atencdo as diferencas ganha centralidade na
pauta da educacdo e as classicas desigualdades de classe sdo pareadas com
diferencas das mais diversas naturezas, sem que umas se sobreponham
as outras em ordem de prioridade nas demandas por reconhecimento.
A énfase das politicas de curriculo, antes regidas pela igualdade de opor-
tunidades, volta-se a garantia de condicdes de acesso aos bens sociais e
culturais as populacoes com oportunidades restritas.

GESTAO DO CURRICULO E PROFISSIONALIDADE
DOCENTE: IMPLICACOES

AS POLITICAS DE CICLO
Uma perspectiva de mais largo prazo das politicas educacionais
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estados e municipios comecaram a adotar politicas mais explicitamente
envolvidas com o idedrio do direito a educacdo ha vdrias décadas, ainda
que com formulacdes diversas das atuais.

A partir de meados dos anos de 1980, com a volta do Estado de
Direito, disseminaram-se as politicas de ciclos no pais. Embora apresen-
tem variacoes expressivas em razao dos contextos sociopoliticos em que
foram formuladas e implementadas, as diferentes iniciativas de gover-
no que introduziram os ciclos partem de alguns pressupostos comuns. A
afirmacdo do direito de todos a educacdo, que se expressa por vezes no
slogan “toda crianca é capaz de aprender”, ndo incide diretamente sobre
as orientacdes curriculares. Ela se reflete no curriculo por meio da focali-
zacdo na organizacdo da escola. Tempos e espacos de aprender sdo flexi-
bilizados com vistas a assegurar que todos 0s segmentos sociais tenham
condicoes de aprender e de permanecer na escola com aproveitamento
por periodos mais longos do percurso escolar. Como condicdo para que
a proposta do ensino em ciclos se efetive, o pressuposto é que haja o en-
volvimento dos professores, e a exigéncia é a do trabalho coletivo na sua
implementacao. Os resultados esperados sdao a melhoria da qualidade das
aprendizagens, menor repeténcia e menor evasao.

Claude Lessard (2010), ao analisar as formas de regulacdo das poli-
ticas docentes e de curriculo no Canada francés — que também introduziu
os ciclos no ensino obrigatério nesse periodo —, aponta caracteristicas se-
melhantes no que se refere a gestdo do trabalho pedagégico, igualmente
voltadas a melhoria da qualidade do ensino e a necessidade de assegurar
aprendizagens significativas a todos os alunos. Os contetidos curriculares
sdo pouco precisos, multirreferenciados, e a recomendacdo é que sejam
abordados pelo trabalho diversificado, por meio de projetos e, preferen-
temente, de forma interdisciplinar, com o intuito de que mais se aproxi-
mem da cultura e das condi¢oes de aprendizagem do aluno.

Em algumas redes brasileiras chegou-se mesmo a questionar a le-
gitimidade de quaisquer formas de sistematizacao dos curriculos pelos 6r-
gdos gestores. Aos professores é dada grande liberdade para organizar o tra-
balho pedagdgico, tanto no que se refere a escolha dos contetiidos quanto as
abordagens. Eles recebem apenas orientacoes muito genéricas, posto que
se aposta na reinvencao do curriculo pelo trabalho coletivo dos docentes, o
que deve ocorrer mediante o didlogo constante com a comunidade escolar.
A avaliacao do aluno incide sobre os processos de aprendizagem mas ha
também atencdo as condi¢Oes em que o ensino é oferecido na escola.

Os estudos referentes as politicas de ciclo no Brasil mostram que,
segundo os professores, a infraestrutura e o apoio que deveriam acompa-
nhar as propostas de ciclo nunca chegaram a conferir o suporte necessa-
rio ao trabalho que eles deveriam realizar. Por trds do desconforto causa-
do pela supressdo da possibilidade de retencdo dos alunos no decorrer do
ciclo, o que se pode depreender é que, na verdade, ninguém sabe o que
e como fazer para que os alunos anteriormente retidos no portico da es-
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cola e que dela se evadiam apés multiplas repeténcias comecem agora a
aprender. O que fica evidente é que o rei estd nu: nao ha uma pedagogia
que dé conta satisfatoriamente das novas demandas da escolarizacdo, da
democratizacdo do acesso ao conhecimento, dos processos de inclusdao
(BARRETTO, MITRULIS, 2001; BARRETTO, SOUSA, 2005).
Oportunamente, Lessard aponta a relacdo entre esses desafios e o
surgimento, nas décadas de 1980 e 1990, das propostas de formacdo de
professores que passam a se referir aos saberes docentes, aos saberes da
experiéncia, a insistir sobre o professor que reflete sobre a propria pratica
e que pesquisa sobre ela.! Ao mesmo tempo, formulagoes como as de Per-
renoud (1999) — que também foi mentor dos ciclos de aprendizagem em
Genebra — procuram aliar fortemente a formacdo docente ao desenvolvi-
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mento de competéncias. Em ambas as propostas, a referéncia aos saberes
contextualizados é uma constante.

O discurso do professor reflexivo se dissemina amplamente entre
nos e é endossado por estudiosos brasileiros, alguns dos quais passam
também a encarecer a necessidade de incentivar as pesquisas docentes
acerca da sua prdtica.

O motivo pelo qual o professor é chamado a refletir e a pesquisar
sobre a propria prdtica é justamente o fato de que a pratica coloca proble-
mas para os quais muitas respostas ndo estdo dadas, o que leva essas politi-
cas de curriculo a acionar os saberes da experiéncia, os saberes de contexto,
tal como assinala Lessard (2010). O modelo se assenta na profissionalidade
docente, ou seja, no conjunto das competéncias adquiridas pela formacdo
e pela experiéncia por um profissional, reconhecidas socialmente como
caracteristicas de determinada profissio (ALTET, PAQUAY, PERRENOUD,
2003). A mudanca das representacoes e prdticas docentes, enfim, da cul-
tura da escola, estd intimamente ligada ao processo que permite aflorar a
identidade do professor. Hd também uma exigéncia de trabalho solidario
para fazer frente aos novos desafios da profissao. Nao se trata de uma tarefa
de que o professor sozinho consiga dar conta. Os processos de formacao
continuada para a implementacdo do curriculo passam a ser uma exigéncia
que decorre naturalmente dessa concepc¢do de atuacao profissional.

Lessard chama a atencdo, porém, para o cardter utépico do mo-
delo e para as suas fragilidades, ainda que este condense um conjunto de
principios historicamente defendidos pelos educadores. Sua capacidade
de institucionalizacdo das mudancas é pequena, as estratégias sdo frageis
e aleatdrias, o que leva muitas experiéncias interessantes a se perderem.
Tal como apontam os estudos no Brasil, trata-se de politicas que depo-
sitam fundamentalmente sobre os ombros dos professores a responsa-
bilidade pela melhoria da qualidade da educacdo. A contrapartida pela
autonomia que lhes ¢ outorgada ¢ o aumento da sua carga de trabalho e |
de responsabilidades sem a sustentacdo devida pelos sistemas de ensino. Entre elas podem ser

enumeradas as de Shulman

Entre nos, as politicas de ciclo muito tém contribuido para promo- (1987). Gauthier et al. (1998),

Tardif, Lessard e Lahaye

ver a regularizacao do fluxo de alunos em vdrias redes, possibilitando que 991 e Tardif (2003)
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grande ntmero de alunos avance na trajetdria escolar. Nao obstante, ainda
que a elas ndo possam ser imputados os insatisfatérios resultados de apren-
dizagem observados na educac¢ao bdasica, tampouco se pode admitir que te-
nham sido suficientes para alavancar a qualidade do ensino (GOMES, 2005).

AS POLITICAS DE AVALIACAO DE RESULTADOS

A partir do final dos anos de 1990, em um cendrio em que pre-
valece o desafio da melhoria da qualidade da educacdo, a formulacdo de
parametros curriculares em ambito nacional contribui, a seu turno, para
engendrar um crescente processo de centralizacdo do controle sobre o
curriculo. Além de assegurar que os nada menos do que 162 milhdes de
livros diddticos,? distribuidos a todas as redes ptblicas do pais pelo Plano
Nacional do Livro Diddtico, estejam afinados com as prescricoes do curri-
culo nacional, as suas orientacoes mais amplas passam também a ser re-
feridas, em maior ou menor medida, nos processos de formacao docente,
tanto inicial como em servico.

Entretanto, como ja tem sido apontado por muitos estudos, sdo as
avaliacOes externas, e, em particular, as avaliagoes padronizadas de rendi-
mento dos alunos, o instrumento preferencial pelo qual as logicas de fun-
cionamento das redes publicas sdo incorporadas e passam a ser objetivadas
no modelo gerencialista de regulacdo das politicas publicas de educacdo,
hoje hegemonico. Sua incorporagdo no pais é gradativa e ocorre nao sem
embates entre concepcoes divergentes sobre os propoésitos da educacdo e
sobre as formas de gestdo dos sistemas de ensino pelas diferentes forcas
sociais, inclusive as que ddo sustentacdo as propostas de governo.

Em 1990, portanto bem antes de serem formulados os referenciais
nacionais de curriculo, o Ministério da Educacdo cria o Sistema de Avalia-
cao da Educacdo Bésica — Saeb —, que afere o rendimento dos alunos do en-
sino fundamental e médio por meio de uma matriz de referéncia curricular
formulada com base no ensino por competéncia, a qual passa a ser referen-
ciada nos parametros curriculares nacionais, uma vez estes instituidos. Na
mesma década sdo criados ainda pelo ministério o Exame Nacional do Ensi-
no Médio — Enem —, e o Exame Nacional de Cursos — Enade. Alguns estados
também criam sistemas préprios de afericao padronizada do rendimento
dos alunos que operam com légica semelhante a do Saeb no periodo.

Nos primeiros anos deste século, os PCN sdo disseminados como
uma orientacdo geral que é traduzida pelas redes escolares por meio de
reinterpretagoes proprias do curriculo.® As avaliacdes de sistema, buscan-
do subsidiar as redes de ensino com o propésito de melhoria da qualidade

2 da educacdo, assumem, tendencialmente, uma conotagdo mais compen-
pepene e PP satéria do que concorrencial. Os dados colhidos sobre o rendimento dos
didaticosreservetecnca - alnos sdo utilizados sobretudo para informar decisdes relativas aos pro-

e-conservagao-garantem-

obras-para-escolas>. Acesso - cegsos de formacgdo continuada de professores.

em: 13 jun. 2012. Estamos,

portanto, diante de um dos Sousa e Oliveira (2010), ao investigarem a utilizacao dos resulta-

volumes de publicacbes

maiores do mundol - d0s de avaliacdo nas redes de ensino de estados que criaram sistemas
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similares ao Saeb entre 2005 e 2007, chegam a conclusao de que ela era
ainda incipiente, embora tenham identificado iniciativas que procura-
vam transformar a utilizagdo dos dados em instrumentos de gestao.

A politica nacional de avaliacao sofre, contudo, incrementos con-
siderdveis na segunda metade da década passada. Além das avaliacoes
amostrais do Saeb, que abrangem alunos das escolas estaduais, munici-
pais e privadas do pais, é instituida pelo MEC, em 2005, a Prova Brasil,
uma avaliacdo censitdria a qual as redes estaduais e municipais aderem
voluntariamente. Ela possibilita situar os resultados da escola em relacao
a sua rede e a média nacional.

Em 2007 o governo federal cria o Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica — Ideb —, que combina dados de rendimento dos alunos
com a capacidade demonstrada pela escola de manter o conjunto de seus
alunos estudando e com bom aproveitamento. Sdo também estabelecidas
metas de rendimento e estipulado um prazo, 2021, para que os alunos
das escolas brasileiras atinjam padroes de desempenho semelhantes aos
dos paises desenvolvidos. Ao mesmo tempo em que se espera que o0s re-
sultados de aprendizagem das escolas aumentem nas escalas de medida, a
escola é pressionada a assegurar que aos alunos com menor probabilidade
de sucesso escolar seja conferida a atencdo que lhes é devida para assegu-
rar o seu direito de aprender.

Podem-se identificar tracos explicitos das politicas de equidade
nessa formulagdo, como a orientacao de, em sociedades desiguais, con-
templar a todos, oferecendo mais a quem mais necessita, um principio
que ndo priva ninguém de ser concebido como apto a cooperagao social,
defendido por Rawls (apud RIBEIRO, 2012). No campo da educagao, den-
tro dessa perspectiva, Dubet (2008) entende como sendo uma escola jus-
ta, nas sociedades contemporaneas, aquela capaz de garantir que todos
os que nela ingressam disponham de bens e recursos escolares que lhes
assegurem uma “igualdade de base”. Ou, conforme argumenta Crahay
(2000), aquela que assegure a todos uma “igualdade de conhecimentos
adquiridos”. Os principais componentes do conceito de igualdade de co-
nhecimentos adquiridos seriam: o foco nas aprendizagens, o respeito ao
tempo de aprendizagem dos alunos e a correcdo das desigualdades escola-
res, o que supoe a necessidade de reconhecer as diferencas para trata-las
de modo apropriado (apud RIBEIRO, 2012).

Nos termos em que sdo propostos os indicadores de desenvolvi-
mento da educacgdo, escolas e redes de ensino passam a ser mais pres-
sionadas a apresentar resultados com base nas medidas padronizadas de
rendimento. Estas reforcam os indicadores numéricos, induzindo a uma
progressdo orientada por metas quantitativas com vistas ao alcance de
um determinado padrdo de qualidade, que ndo é, contudo, claramente
definido. A melhoria da qualidade do ensino tende, assim, a se traduzir,
em ultima andlise, no seu equacionamento em termos da capacidade de
alcancar um bom resultado na pontuacao do Ideb.
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O peso dos indicadores de rendimento do aluno nas politicas da
educacdo bdsica leva a intensificar os usos das avaliacdes padronizadas na
gestdo das redes escolares, inclusive por forca da inducado da esfera central.
O estudo a que se reporta este trabalho (GATTI, BARRETTO, ANDRE, 2011)
e o realizado em 2010 por Brooke e Cunha (2011) acerca das politicas de
responsabilizacdo de resultados em redes publicas brasileiras oferecem
fortes indicios de que estdao em curso alteracoes bem mais substantivas do
que em anos anteriores nas redes estaduais e municipais no que se refere
ao manejo do curriculo e as politicas e praticas docentes. Esses ultimos
autores chamam a atencao para o fato de que a criacdao dos sistemas de
avaliacdo em alguns estados (e também e em uns poucos municipios) leva
essas redes a um esfor¢o de construcdo de uma base curricular comum
proépria, no intuito de possibilitar o didlogo dos docentes com o que se
espera das escolas. As iniciativas sdo motivadas pelo desapontamento das
gestoes diante da falta de impacto sobre a melhoria do desempenho dos
alunos, seja da devolucdo dos resultados das avaliacoes as escolas, seja da
formacao continuada.

Ao atribuir forte centralidade aos dispositivos e instrumentos da
avaliacdo, as politicas voltadas a melhoria da qualidade do ensino tém
passado a adotar, em maior ou menor medida, processos hierarquizados
de gestdo do curriculo, em que especialistas externos efou das préprias
redes sao encarregados de “unificar” ou “homogeneizar” os contetidos
curriculares trabalhados nas escolas de modo a possibilitar o planejamen-
to das acgdes educativas e o monitoramento da sua execucdo por meio
da avaliacdo padronizada. Brooke e Cunha (2011) ponderam que, quando
esse processo ocorre envolvendo a participacdo dos professores, ele facili-
ta a construcao de consensos sobre os conteudos a serem ensinados e cria
a possibilidade de maior adesdo dos docentes ao processo de implemen-
tacdo do curriculo. Lembram, porém, que a implantacdao gradual do curri-
culo é um processo demorado e que o dominio insuficiente dos contetidos
remete a problemas da formacdo inicial.

O que parece estar se tornando mais frequente nas redes escolares
é a prescricao do qué, como e quando deve ser ensinado e, inclusive, do
como deve ser avaliado, incitando os professores a conformidade as regras
de trabalho, restringindo-lhes a autonomia no trato com os contetidos es-
colares e estabelecendo o controle sobre as suas prdticas. Nao é raro que a
prescricao do que deve ser ensinado, ou, dizendo de outro modo, do que se
espera que o aluno aprenda, tenda, por sua vez, a reduzir-se, ela mesma, a
uma matriz de avaliacdo que termina por tomar o lugar do curriculo.

As pressoes para a melhoria dos indicadores educacionais tém fa-
vorecido também a proliferacdo de sistemas apostilados de ensino. Eles
contém conteddos, abordagens e modalidades de avaliagdo, voltados para
diferentes disciplinas e anos escolares, e vém sendo adquiridos por um
namero crescente de redes de ensino, o que leva alguns gestores a abrir
mio da conducio pedagégica de suas escolas (ADRIAO, PERONI, 2009). A
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formacao docente é voltada exclusivamente para a utilizacdo dos mate-
riais e recursos diddticos disponibilizados, os quais sdo concebidos, em
ultima andlise, como “a prova de professores”.

Entretanto, pouco se conhece sobre os usos efetivos desses ma-
teriais pelos docentes e sobre a maneira como estes reconstroem as suas
praticas quando submetidos a tais orientacoes. Embora se registrem bons
resultados obtidos nos indicadores de rendimento dos alunos em algumas
escolas que os adotam, nao hd, contudo, evidéncias controladas dos efei-
tos dos curriculos apostilados em maior escala.

O modelo em que sdo geradas as “boas praticas”, encontradas fre-
quentemente nas chamadas escolas eficazes, busca, todavia, evidenciar
as positividades do estilo de gestdao de curriculo que rapidamente se dis-
semina nas redes escolares, como ilustra o estudo de Ribeiro (2012). Es-
colas eficazes sdo justamente aquelas que obtém bons resultados no Ideb
e tém baixa evasdo e repeténcia, ou seja, acolhem o conjunto dos alunos
e conseguem inclusive que os menos afeitos a cultura escolar obtenham
sucesso nas aprendizagens. Elas contam com o envolvimento ativo dos
diferentes atores educacionais e geralmente implantam um programa
curricular comum, cujos contetidos sdo retomados nos processos de for-
macdo continuada, o que contribui para auxiliar os professores a supera-
rem dificuldades detectadas pelos resultados da avaliacdo discente e os
subsidia na escolha das formas de abordagem.

O esperado € que as boas prdticas se disseminem amplamente
entre os sistemas de ensino, levando a reproducdo das experiéncias rela-
tadas. Sabe-se, entretanto, que essas praticas estdo fortemente condicio-
nadas a variadveis de contexto como, por exemplo, a prépria historia ins-
titucional da rede ou das escolas; portanto nao se reproduzem em larga
escala, nem sdo facilmente replicdveis.

A propésito dessa questio, o estudo de Ernica e Batista (2012) sobre
a educacdo em territérios de alta vulnerabilidade poe em evidéncia exata-
mente a importancia de algumas das varidveis de contexto. A pesquisa veri-
fica que, em contextos de maior desigualdade e segregacdo escolar como o
das metrépoles — densamente povoadas e urbanizadas que sdo —, 0 sucesso
de algumas escolas estd intimamente relacionado a precarizacdo das condi-
coes de trabalho e de ensino em maior niimero de outros estabelecimentos
escolares da regido. Os estabelecimentos de ensino que recebem os alunos
considerados “indesejaveis” pelas boas escolas terminam por internalizar
as dinamicas sociais do entorno e ndo conseguem assegurar um ambiente
escolar que viabilize o trabalho docente e as aprendizagens, Geralmente
apresentam grande rotatividade do corpo docente, auséncia de direcdo, um
quadro de anomia. Daf a necessidade de mudar a légica competitiva que
leva a emulacgdo das escolas pelo alcance de melhores resultados afinados
com os atuais sistemas de medicdo, por politicas mais colaborativas, que
contribuam para melhorar as condicoes de ensino em todos os estabele-
cimentos escolares, posto que a competicdo ndo resulta na melhoria do
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aproveitamento do conjunto dos alunos. Favorece, antes, o aumento das
desigualdades e o déficit de aquisicao escolar.

A mudanca radical operada nas politicas de curriculo na dltima
década tem levado a reificacdao do papel da avaliacdo como promotora da
qualidade do ensino, subsumindo as questoes de fundo ligadas a qualida-
de e ao sentido da educacao que se quer oferecer as criancas e adolescen-
tes e as suas potencialidades para enfrentar as desigualdades escolares e
sociais, bem como estreitando o escopo do curriculo.

A preocupacdo com a intencionalidade das ac¢oes educativas é pre-
terida em favor da prioridade conferida ao manejo dos recursos humanos
(professores, coordenadores pedagégicos, diretores de escola, superviso-
res) e organizacionais (tempos, espacos e materiais didaticos) voltados
para o “sucesso” das escolas. E, se os resultados da avaliacdo ndo sdo satis-
fatérios, ndo é a discussdo do pedagdgico ou das suas imbricacoes socio-
culturais que entra em pauta e sim a realizagao de novas avaliacoes, o que
faz que venha aumentando a quantidade de provas a que sdo submetidos
os alunos nas redes de ensino.

Tal como assinala Correia (2010) em relacdo a Portugal, sancdes
ou prémios podem também existir, na medida em que os dispositivos
de avaliacdo passam a se ocupar da qualificacdo e desqualificacdo profis-
sional dos agentes educacionais em funcao do rendimento dos alunos e
estdo assentados sobre a responsabilizacdo individual dos resultados e a
concorréncia entre as escolas.

Conquanto a formacao docente seja defendida no discurso institu-
cional como parte indissocidvel de um processo continuo de construcao
de uma pratica qualificada que conduz a afirmacdo da identidade e da pro-
fissionalidade dos professores, é preciso convir que as orientacées marca-
damente diretivas das praticas pedagdgicas e a obsessao por determinado
tipo de resultados tendem a esvaziar o proprio sentido da identidade e da
profissionalidade docentes. O acento das politicas na aprendizagem pode
ter um papel positivo ao incitar a revisao das propostas educativas nas
escolas e chegar mais perto das demandas dos alunos que devem ser aten-
didas pelo trabalho docente. Mas é muito ténue o limiar que as separa de
um pragmatismo que descura das articulacoes com o conhecimento te6-
rico e a mediacdo pedagégica e das finalidades mais amplas da educacdo.

Curriculos excessivamente padronizados, controle acirrado das
prdticas docentes, um certo voluntarismo embutido no envolvimento dos
professores com as propostas da escola e um sem niimero de avaliacoes:
serd essa a pedagogia capaz de dar conta do progresso escolar dos grandes
contingentes de alunos que sé recentemente passaram a ter uma trajeté-
ria educacional de maior duracdo no pais?

Brooke e Cunha (2011), ao discutir a relagdo entre a avaliacao e as
politicas de gestdo, apontam, por sua vez, para a fragilidade da avaliacdo
externa como instrumento pedagdgico e para a dificuldade de fazer uso
mais produtivo dos resultados da avaliacdo, uma vez que ela, no mais das
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vezes, ndo estd ancorada em propostas curriculares sistematizadas e que
gozem de um consenso compartilhado entre os professores.

Dai a necessidade de contar com curriculos mais claramente for-
mulados e que, sem cercear as iniciativas dos docentes, sejam capazes de
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oferecer um norte mais seguro para as suas praticas.

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM E ENSINO
POR COMPETENCIA: DOIS INTERDITOS

O estabelecimento das metas de rendimento e o seu forte poder
indutor tém desencadeado pressoes das diferentes instancias dos sistemas
educativos para que sejam estabelecidas expectativas de aprendizagem
em ambito nacional, com o propdsito de orientar mais diretamente o tra-
balho das redes de ensino e das escolas sobre o curriculo. A incumbéncia
de formular as expectativas de aprendizagem para o ensino fundamental,
atribuida ao MEC pelo Conselho Nacional de Educacdo no final de 2010
(BRASIL, 2010), tem, contudo, esbarrado em dois interditos.

Primeiro interdito: as expectativas de aprendizagem remetem, do ponto de
vista semantico, aos objetivos do ensino, uma vez que
a intencionalidade é um dos atributos indissocidveis da
acao educativa. Como os objetivos do ensino tém sido
associados, no campo da educac¢do, ao ensino por objeti-
vos e a tradicdo tecnicista, evita-se mencionar inclusive
0 proprio termo.

Nao hd consenso na esfera central sobre esse tipo de orientacao
do curriculo, tampouco entre os especialistas voltados ao ensino das dis-
ciplinas escolares. Estes tém se esquivado de se envolver nesse processo.
Também nao se pode contar com evidéncias empiricas sobre o que sabe
ou deixa de saber a populacdo escolar nas diferentes dreas do curriculo,
aparte as sequéncias histoéricas sobre as aprendizagens em Lingua Por-
tuguesa e em Matemadtica, aferidas mediante as avaliacdes de sistema, e
algumas incursoes sobre o rendimento do aluno no ensino de Ciéncias.

As disciplinas do curriculo escolar ndo sdo a mera reproducdo em-
pobrecida das disciplinas das dreas de referéncia. Elas sdo construcdes cul-
turais produzidas pelos préprios sistemas escolares com propoésitos forma-
tivos, cujos objetivos estdo bem distantes dos propdésitos das ciéncias de
referéncia. Sua funcdo é eminentemente socializadora (CHERVEL, 1990).

Nao obstante, no que se refere ao campo das ciéncias de referéncia a
que se reportam as disciplinas escolares, hd que se lembrar que ele cresceu
e se multiplicou enormemente no século XX. A historiografia — s para ilus-
trar — menciona a histéria social, cultural, das mentalidades, tematica, e ou-
tras tantas abordagens como a braudeliana, que incorpora a contribuicao das
vdrias ciéncias. O mesmo acontece com o0s outros campos de conhecimento.

Isso implica que haja muitas escolhas que sdo feitas sobre as linhas
tedricas adotadas no curriculo das disciplinas escolares. Pois bem, trata-se de
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apostas que, a despeito do relativo consenso de que gozam por terem sido in-
cluidas no curriculo prescrito, estdo naturalmente sujeitas a questionamen-
tos, e que praticamente ndo sao acompanhadas de estudos que fornecam
evidéncias acerca de como essas abordagens sdo apreendidas pelos alunos.

Sobre a utilizacdo pelos professores dos materiais e orientacoes
curriculares que recebem, sabe-se alguma coisa, mas ndo o suficiente. O
estudo que fizemos para a Unesco (GATTI, BARRETTO, ANDRE, 2011) trou-
xe, por exemplo, alguns indicios de que os usos feitos pelos professores de
propostas estruturadas de ensino adquiridas pelas redes escolares podem
ser os mais diversos. H4 um bom niimero de pesquisas sobre a utilizacao
de livros diddticos, mas faltam indicacoes mais precisas sobre as praticas
docentes submetidas as atuais orientacoes detalhadas dos curriculos.

Ha que reconhecer, portanto, que possuimos apenas um precd-
rio conhecimento sobre o curriculo que é de fato praticado na educagdo
bdsica. Assim sendo, embora haja uma forte mobilizacdo na sociedade
em torno da definicao de expectativas de aprendizagem ano a ano, sob
o argumento de que ela pode contribuir para organizar o trabalho do
professor e levar a obtencao de melhores resultados, creio que fixar uma
periodizacdo anual do que se espera seja aprendido por toda a populacao
escolar em ambito nacional pode provocar a producao de um contingen-
te de proporcOes inimagindveis de alunos que demandam atendimento
complementar, nunca bem equacionado nas escolas. Nos PCN do ensino
fundamental ha indica¢des genéricas sobre as expectativas de aprendiza-
gem ao final de ciclos de dois anos, e a tradi¢do anterior de varias propos-
tas curriculares dos estados era a de pontuar os anos escolares em que se
deviam concentrar certos contetidos, mas de manter uma linha de conti-
nuidade de seu tratamento nos demais.

Por isso é provavel que iniciativas descentralizadas de formula-
¢do de propostas curriculares por alguns estados, e mesmo por certos
municipios, tenham maior probabilidade de se aproximar da realidade
da regiao, das escolas e dos alunos. Ainda que os sistemas municipais de
educacao criados ap6s 1988 sejam autdénomos, hd, por sua vez, estados
que tém mantido um trabalho articulador das politicas educacionais das
redes publicas de ensino em seu territdrio, particularmente no que se
refere a formacdo docente, o qual também poderd abranger o esforco de
formulacdo de uma proposta curricular comum, suprindo a incipiente
capacidade gestora de muitos municipios nesse aspecto.

Sabe-se, entretanto, que esse processo ndo se estenderd a todas as
redes estaduais e chegard a poucas redes municipais, de sorte que a for-
mulacdo de um curriculo basico comum com orientacdes mais precisas as
escolas em ambito nacional permanece em pauta como demanda.

POLITICAS DE CURRICULO E AVALIACAO E POLITICAS DOCENTES
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O conceito de competéncia é polissémico e controverso e a
sua transposicdo para o curriculo tem despertado inimeras criticas
dos estudiosos, tanto no pais como no exterior. Elas se apoiam funda-
mentalmente na vertente que alia a légica da competéncia ao cardter
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instrumentalizador do ensino, a uma visdo utilitarista do curriculo,
voltada predominantemente ao “saber fazer” e afeita, sobretudo, aos
interesses do mundo empresarial. Segundo Crahay (2006), a nocgao de
competéncia gestada na empresa teria sido retomada pela Organizacdo
para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdémico, que a disseminou
entre os dirigentes dos sistemas educativos, foi propagada pelos setores
de formacao profissional e posteriormente pelos de formacao geral dos
professores, terminando absorvida pelas ciéncias da educacao.

Sobre o ensino orientado pela nogao de competéncia, a proposta é
que ele ndo se reduza a mera reproducao de um saber letrado; deve antes
levar o aluno a mobilizar recursos cognitivos os mais diversos para res-
ponder adequadamente a uma situagdo nova, tendo em conta o contexto.

Assim entendida, a nocdo de competéncia pode, no dizer de
Crahay (2006), seduzir alguns educadores na medida em que parece ofe-
recer resposta a questdo da transferéncia das aprendizagens, ja que o pro-
posito de a escola proporcionar aos alunos a aquisicao de instrumentos
intelectuais importantes na vida social, profissional e privada ndo tem se
realizado a contento. O ensino por competéncia pretende, pois, suprir o
vacuo entre os conhecimentos adquiridos na escola, por intermédio dos
quais os alunos se saem bem nas provas, e os conhecimentos mobiliza-
dos pela agdo, construidos mediante diferentes tipos de aprendizagens,
frequentemente entre pares, e efetivamente empregados para tornar sig-
nificativos os acontecimentos do cotidiano, ainda que possuam menor
alcance explicativo que os primeiros.

Inicialmente atrelada a uma abordagem comportamentalista, a
noc¢ao de competéncia evolui para formulagoes mais elaboradas, de ins-
piragdo construtivista, que colocam o sujeito no centro do processo da
aprendizagem objetivando a sua autonomia crescente e enfatizam nao
somente o saber fazer, mas os aspectos cognitivo-intelectuais e atitudi-
nais, formulacdes essas que se expressam na tomada de decisoes e na re-
solucdo de problemas profissionais de ambitos muito diversos (DONOSO,
CORVALAN, 2012). Para Perrenoud (1999) - o autor que discute o ensino
por competéncia mais referido no Brasil —, a ideia de competéncia exige
operacdes mentais de alto nivel ao requerer a mobilizacdo de conheci-
mentos, métodos, informacoes e regras para enfrentar uma situacao. Rey
(apud CRAHAY, 2006) menciona competéncias de trés niveis de complexi-
dade: as de base, que permitem executar uma operacao em resposta a um
comando (na escola, a responder uma questao ou situacdo conhecida, sem
dificuldade); as de segundo grau, que implicam mobilizar um conjunto de
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e as de terceiro grau, que demandam escolher e combinar corretamente
vdrias competéncias de base para abordar uma situacdao nova e complexa.

Nao obstante, como remarca Crahay (2006), a nocdo de competén-
cia tem um fragil estatuto tedrico, pois ndo se pode pensar a problemdtica
da formacao empregando um termo que serve para designar todos os as-
pectos referentes as funcoes psicologicas superiores, mas que, a0 mesmo
tempo, anula o conjunto de opcdes epistemolédgicas que se referem ao
status dessas funcoes e aos seus determinantes.

E provavelmente por isso que os nossos professores tém grande
dificuldade de trabalhar com o ensino por competéncia. Os referenciais
tedricos que eles possuem para ensinar se originam basicamente nas ci-
éncias de referéncia em que foram formados; o mais costuma ser contin-
gente, aleatdrio, incerto. Quem se vale amplamente da nogao de compe-
téncia, na verdade, sdo os avaliadores.

Conforme argumenta Crahay (2006), no passado o ensino pressu-
punha que o dominio dos conhecimentos era necessario e suficiente; hoje
se reconhece que os conhecimentos sdo necessdrios para o desenvolvimen-
to cognitivo dos sujeitos, mas ndo suficientes. Nao ha, porém, que menos-
prezar a sua importancia. O ensino pela nocdo de competéncia sugere que
se faca tabula rasa do passado e relega os conhecimentos a segundo plano!

Evocando Piaget, prossegue o autor que a contextualizacdo dos
conhecimentos constitui uma etapa do processo de construcao cogniti-
va; entretanto, a segunda etapa é a sua descontextualizaciio. E preciso,
portanto, planejar a contextualizacdo do conhecimento e a descontextu-
alizacdo, ou seja, a sua generalizacdo no processo de ensino. Essa é uma
das vdrias razoes pelas quais Crahay convida a abandonar a defesa das
competéncias e reabilitar a no¢ao de campo conceitual, por meio do qual
se restaura o conhecimento disciplinar.

Entretanto o autor admite que a escola ndo pode parar ai. O caré-
ter instrumental, privilegiado pela ideologia economicista, responde por
uma dimensdo importante da vida em sociedade, porém ndo pode ter o
monopdlio da formacdo escolar, porque nem de longe da conta da consti-
tuicdo do sujeito, propésito primeiro da educagdo. Para tanto ha de haver
um espaco de autodeterminacao na sociedade e no tempo que permita a
ele se situar na histéria para melhor se posicionar na contemporaneida-
de, como advoga Touraine.
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O COORDENADOR PEDAGOGICO: APORTES A PROPOSICAO DE POLITICAS PUBLICAS

RESUMO

No ambito das reflexoes sobre as politicas puiblicas da educagdo bdsica, o artigo
discute a fung¢do do coordenador pedagégico na escola, na perspectiva da melhoria
da qualidade do ensino. Toma como subsidio pesquisa sobre a atividade desse
profissional, propondo-se a identificar quem é ele e a analisar como seu trabalho
¢ realizado em escolas de diferentes regides brasileiras, buscando indicar as
possibilidades e limitacoes que quem ocupa esse cargo enfrenta. O texto pretende
demonstrar que o coordenador pedagdgico tem um papel fundamental na gestdo
dos processos escolares, sobretudo na formagdo dos professores. Como pano de fundo,
apresentam-se as condicdes de trabalho desse profissional, com destaque d sua
formagdo e atribuicdes. Busca-se, assim, contribuir para a formulagdo de politicas
publicas que viabilizem a presenga de coordenadores pedagogicos nas escolas de
todo o pais, exercendo as fungoes articuladora, formadora e transformadora, algo
que jd estd previsto em lei em muitos dos estados e municipios brasileiros.

COORDENADOR PEDAGOGICO + FORMAGCAO DE PROFESSORES -
POLITICAS EDUCACIONAIS
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THE COOPERATIVE
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CONTRIBUTIONS FOR
THE PROPOSAL OF
PUBLIC POLICY

VERA MARIA NIGRO DE SOUZA PLACCO
VERA LUCIA TREVISAN DE SOUZA
LAURINDA RAMALHO DE ALMEIDA
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ABSTRACT

In the context of basic education public policies, the article discusses the role of
the cooperative teacher at school, from the perspective of improving the quality of
education. Based on research about this professional activity, the aim is to identify
who is this professional and also to analyze the work he accomplishes in schools
located in different regions of Brazil, pointing up possibilities and limitations that
this position present. The text aims to demonstrate that the cooperative teacher
plays a key role in the management of school processes, especially in teachers’
professional development. As a background, it is shown his working conditions,
focusing on his training and assignments. The results of this article can contribute
to the formulation of public policies enabling cooperative teachers to be present in
all Brazilian schools, carrying out functions of liaison and training, as well as those
with a potential to transform the school setting, something already provided by
law in many states and municipalities.

COOPERATIVE TEACHER +« TEACHER EDUCATION + EDUCATION
POLICIES
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O COORDENADOR PEDAGOGICO: APORTES A PROPOSICAO DE POLITICAS PUBLICAS

STE ARTIGO tem como objetivo refletir sobre a funcdo do coordenador pe-
dagdgico, no ambito das propostas de acoes a serem desencadeadas por
politicas publicas voltadas a educagdo bdsica. Como subsidio a essa refle-
x3d0, tomamos como ponto de partida uma pesquisa sobre o coordenador
pedagogico, realizada pelas autoras (PLACCO, ALMEIDA, SOUZA, 2011),
que visava a identificar e analisar os processos de coordenacdo em curso
em escolas de diferentes regides brasileiras’.

Para a realizacdo dessa pesquisa, constituiu-se uma equipe de
trabalho, composta inicialmente por trés pesquisadoras, duas ligadas a
PUC de Sdo Paulo e a PUC de Campinas — autoras deste artigo. Assumin-
do a coordenacao, a equipe procedeu ao levantamento da literatura per-
tinente e ao estudo do referente tedrico, além da definicao do desenho
da pesquisa.

A pesquisa investigou a coordenacao pedagdégica em redes estadu-
ais e municipais das cinco regides do pais, com base em dados colhidos
nas seguintes capitais: Sao Paulo (SP), Curitiba (PR), Rio Branco (AC) Goia-
nia (GO) e Natal (RN). Foram selecionadas quatro escolas por cidade — duas
da rede municipal e duas da rede estadual —, e em cada uma delas foram
estudados quatro sujeitos: um coordenador, um diretor e dois professores,
perfazendo 16 informantes por regido e 80 no total. Como instrumentos

' de coleta de dados, optou-se por questiondrios e entrevistas, que foram

Dada a natureza deste

artigo, nem sempre serdo delineados em consonancia com os objetivos da pesquisa. Um grupo de

feitas referéncias diretas i . i
aos dados empiricos da colaboradores locais ficou responsavel pela aplicagdo desses instrumentos
pesquisa, mas sim as ) . - L. L.
analises e conclusoes das €M1 SUAS respectivas regioes e pela elaboracdo dos relatérios preliminares.

autoras sobre o conjunto

dos dados coletados. A €scolha dos colaboradores foi feita com base nos seguintes critérios: ex-

756 CADERNOS DE PESQUISA V.42 n.147 p.754-771 set./dez. 2012

CP147.indb 756 @ 10/01/2013 15:54:19



periéncia anterior de pesquisa em escola, conhecimento da rede publica
de ensino e disponibilidade para envolver-se no trabalho.

Antes da coleta de dados junto as escolas, procedeu-se a um levan-
tamento e a andlise, pelas pesquisadoras locais, dos textos legais dos esta-
dos e municipios estudados referentes ao coordenador pedagégico por se
entender que se trata de um sujeito histérico, determinado por diferentes
configuracdes da funcio que exerce — configuracdes que decorrem, prin-
cipalmente:

¢ da estrutura oficial: o que chega do instituido legal para o coordenador
e como o coordenador absorve esse instituido para exercer sua funcao;

¢ da estrutura da escola: como a organizacdo da escola interfere no tra-
balho da coordenacao e como o coordenador se posiciona para atender
a essa organizacao;

¢ do sentido que o coordenador confere as atribuicoes que lhe sdo feitas.
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A andlise dos dados possibilitou compreender o trabalho dos CP de
maneira dindmica, no processo por meio do qual eles assumem seu papel
dentro da escola, junto aos professores, alunos, direcdo e outros CP — consi-
derando as atribuigoes e expectativas desses parceiros, assim como aquelas
previstas em leis e normativas da rede de ensino a qual pertencem.

AS POLITICAS VIGENTES

O Plano Nacional de Pés-Graduacao 2011-2020 (BRASIL, 2010), elaborado
pela Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Ca-
pes, publicado em dezembro de 2010 — recentemente, portanto — situa a
pos-graduacao stricto sensu como ultima etapa da educaciao formal, direta-
mente ligada aos demais niveis de ensino, tendo em vista que seus alunos
provém de etapas de ensino anteriores. Segundo o documento, “o tema da
educacao basica serd objeto de estudo por parte do Sistema Nacional de
P6s-Graduacao”. Recomenda-se, entre outras coisas, que o sistema realize
estudos sobre formacdo de professores, padroes minimos de qualidade, ges-
tdo da escola e adequacao curricular ao interesse dos jovens.

A criacdo da Diretoria de Educacdo Bdasica na Capes, 6rgdo tradi-
cionalmente voltado a pés-graduacdo, revela o porte do investimento do
governo para desenvolver politicas voltadas a educacao de nossas criancas
e jovens. O que significam as propostas de agoes a serem desencadeadas
por uma das instancias responsdveis pela regulacao de acoes e criacao de
politicas cientificas no pais? Por que tomamos esse ponto de partida para
apresentar reflexdes sobre o papel do coordenador pedagdégico com vistas
a subsidiar a criacao de politicas publicas para a educagao bdsica?

Em primeiro lugar, porque entendemos que, ao assumir essa pers-
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educacional da maior relevancia, assume uma visdo integradora do siste-
ma educacional brasileiro, implicando todas as instancias governamen-
tais com a educacao bdsica. Ao mesmo tempo, alerta que, sem um inves-
timento nesse nivel de ensino, coloca-se em risco a producao cientifica de
qualidade no Brasil. Em segundo lugar, porque, conhecendo o tamanho
e a complexidade do sistema da educacdo bdsica brasileiro, sobretudo o
publico, com seus quase 2 milhoes de professores, cerca de 54 milhdes de
alunos e aproximadamente 200 mil escolas (BRASIL, 2010, p. 41), enten-
demos que os desafios para promover a melhoria na qualidade do ensino
nesse segmento sdo gigantescos, sendo necessdrio voltar a atencao para
profissionais especificos dentro da escola que ndo tém recebido investi-
mentos, principalmente no ambito da formacdo, como é o caso do coor-
denador pedagégico?.

O que temos observado, corroborando achados de muitas outras
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pesquisas, é que, por vezes, o investimento feito pelo governo para imple-
mentar propostas, projetos, formacdes, etc. ndo resulta em avangos por
falta de mediacdo dentro da escola — tarefa que poderia ser assumida pelo
profissional que ocupa a funcao coordenadora (ALMEIDA, PLACCO, 2009;
PLACCO, SOUZA, 2008, 2010).

Na pesquisa recente sobre o coordenador pedagédgico no Brasil
(PLACCO, ALMEIDA, SOUZA, 2011), apresentada em suas linhas gerais
neste artigo, constatou-se que todos os estados brasileiros pesquisados ja
dispdem de leis que preveem a figura da coordenacdo pedagdégica nas
escolas da rede. Os municipios estudados (Sao Paulo, Natal, Rio Branco,
Goiania e Curitiba) também contam com legislagdo especifica sobre a ma-
téria, com variacoes quanto a forma de ingresso, funcdo, atribuicdes, etc.
No entanto, os dados da pesquisa indicam que nem sempre a coordena-
cao dos processos pedagogicos, que deveria ser a atribuicdao principal do
coordenador, é efetivada.

Essa é uma das questoes que serd abordada neste artigo, em que
se pretende mostrar que o coordenador pedagogico tem papel fundamen-
tal na gestdo dos processos escolares, sobretudo na formacao de professo-
res, e que o investimento na formacao continuada dos docentes é um dos
caminhos para a melhoria da qualidade da educagao basica no pais — o
que exige também investimento na formacao inicial e continuada do pré-
prio coordenador.

O artigo trata ainda das condicOes de trabalho desse profissional,
com destaque para sua formacao e atribuicoes, com base na mesma pes-

2
Onome adotado para - quisa. Busca-se, assim, oferecer subsidios para a formulacdo de politicas

essa funcao pode variar de . . . K
acordo com o municipio, - puiblicas que viabilizem a presenca de coordenadores pedagdgicos em
estado ou regido: professor- . - 3
coordenador, orientador - todas as escolas do Brasil, exercendo funcdes articuladora, formadora e
pedagdgico, pedagogo e . )
supervisor pedagogico. - transformadora — como previsto em lei
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A FIGURA DO COORDENADOR PEDAGOGICO
EM SISTEMAS EDUCACIONAIS

A conferéncia “Desenvolvimento Profissional dos Professores para a Quali-
dade e Equidade da Aprendizagem ao Longo da Vida”, realizada em Lisboa,
em setembro de 2007, no ambito do Conselho da Unido Europeia, enfati-
zou, no sentido de torna-las concretizaveis, as metas educativas para a me-
lhoria da qualidade da educacdo. Recomendou-se aos paises membros do
Conselho que incluissem, entre suas prioridades, a de “manter e melhorar
a qualidade de formacdo de professores ao longo de toda a sua carreira”,
reconhecendo o papel decisivo dos docentes. E reafirmou a posicdo de que
cada escola se constitui uma comunidade de aprendizagem, capaz de pro-
duzir novas prdticas e saberes profissionais, interligando, assim, os proces-
sos formativos com a organizacio da gestdio escolar (CANARIO, 2008).
Embora ndo se tenha feito referéncia a um articulador para esses
processos, julgamos serem necessdrios interlocutores qualificados para
a constituicdo desse coletivo de aprendizagem e, transpondo para nossa
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realidade, entendemos que o coordenador pedagégico poderia assumir
esse papel.

Ha um consenso, dentro e fora do Brasil, sobre a importancia da
coordenacdoforientacdo pedagdégica no contexto escolar, mesmo quando
esta ndo é feita por alguém destacado nominalmente para essa atividade

na escola. Pesquisas realizadas na Franga, Canadd, Portugal, Mogambique
e Chile (PLACCO, ALMEIDA, SOUZA, 2011) mostram que hd sempre um
profissional que articula a formacdo na escola e que, em alguns casos,
ele é também responsavel por ela. Esse profissional, a nosso ver, tem um
papel que se assemelha ao do coordenador pedagégico no Brasil.

Uma experiéncia recente que mostra a importancia de um media-
dor dos processos escolares e atua na formacdo de professores da educa-
¢do bdsica dentro da escola é a de Nova York, cuja educacdo nos ultimos
dez anos melhorou significativamente, como reconhecem especialistas
e pesquisadores da drea. Um estudo realizado pela Fundacao Itati Social
e o Instituto Fernand Braudel de Economia Mundial, no periodo de 2007
a 2010, sobre essa experiéncia enumerou oito estratégias adotadas pelo
sistema publico que teriam feito a diferenca na transformacao dos resul-
tados da educacio (FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2011).

Duas dessas estratégias dizem respeito a atuacdo de profissional
com funcdo semelhante a do coordenador pedagégico: “apoio presencial
ao professor” e “coordenacdo de pais”. O apoio ao professor é oferecido
por um tutor, ou seja, um profissional com experiéncia em educacao, que
pode ser alguém do quadro docente da escola promovido ao cargo ou um
prestador de servicos contratado pela escola para esse fim. O estudo con-
clui que “a formacdo continuada em servico, feita no dia a dia da escola,
produz resultados mais efetivos de melhoria do ensino do que oficinas e
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exercida por um profissional escolhido pelo diretor, levando em conta o
perfil adequado para atender a comunidade especifica de cada escola. Ele
deve conhecer a cultura e os problemas do entorno e deve buscar estrei-
tar os vinculos das familias com a escola, com vistas a formar parceria.

Esses dois tipos de profissionais tém remuneracao diferenciada,
bancada pelas proprias escolas, que, via de regra, deixam de fazer algu-
mas aquisicoes para ter mais dinheiro para remunera-los. Suas condicoes
de trabalho também recebem atencdo e investimento, sobretudo em re-
lacdo a recursos materiais e apoio do diretor. No Brasil, essas duas atribui-
coes sdo do coordenador pedagdgico, que, como se verd, tem, em geral,
remuneracao semelhante a do professor e condicoes precdrias de traba-
lho, além de um excesso de atribuicoes.

O PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO
SOB A OTICA DA LEGISLAGAO

Nao sé na histéria da educacao brasileira, como na histéria de outros pa-
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ises, principalmente nos momentos de implementacao de reformas edu-
cacionais, sempre se pensou na figura de um profissional para acompa-
nhar essas mudancas nas escolas. Um exemplo é o Plano Langevin-Wallon
(MERANI, 1969), elaborado por renomada comissao de educadores france-
ses visando a reorganizacao do ensino em seu pais apés a 2* Guerra Mun-
dial. O plano ndo chegou a ser posto em prdatica, mas é, ainda hoje, uma
referéncia importante nas discussoes sobre educacdao de qualidade. Nele
se ressalta a figura do inspetor, vista como necessdria para acompanhar o
trabalho dos professores nas escolas.

Também no caso do Brasil, pode-se considerar que o germe da
coordenacdo pedagogica estd na inspecdo escolar. A ideia de formacao
de um novo profissional para essa func¢do veio com o Parecer 252/1969,
complementar a Lei da Reforma Universitdria (Lei n. 5540/1968), que
instituiu as habilitacdes do curso de Pedagogia — entre as quais a de
supervisor escolar.

Desde os primeiros cursos que abordaram a questao da supervisdo
pedagogica (e aqui nos valemos de depoimentos de professores que os mi-
nistraram), ela era discutida em dois niveis: no nivel do sistema, para um
conjunto de escolas; e no nivel da unidade, para uma tnica escola; nesta
altima perspectiva, os cursos visavam a formacao inicial de profissionais
para atuar na orientacdo pedagogica das escolas.

A maioria dos estados, em decorréncia da promulgacdao da Lei
n. 5692/1971, que instituiu a Reforma de Ensino de 1° e 2° graus, instituiu
a figura de um profissional, no quadro do magistério, comprometido com
a acdo supervisora, tanto em nivel de sistema como de unidade escolar,
com diferentes denominacoes: supervisor escolar, pedagogo, orientador
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Ja na década anterior, as escolas experimentais, autorizadas pela
Lei n. 4024/1961, artigo 104,® apresentavam, todas elas, em suas propostas
inovadoras, um profissional, ou uma equipe de profissionais para exercer a
coordenacdo pedagégica. Como as condicoes dessas escolas eram especiais,
em regra o coordenador podia realizar um bom trabalho de formacdo dos
professores para atingir os objetivos propostos pelas unidades escolares.

Nos ultimos dez anos, nas redes pesquisadas, a coordenacdo pe-
dagogica foi instituida para todas as escolas. As atribuicoes desses profis-
sionais, definidas pelas legislacdes estaduais e/ou municipais, sdo muitas,
envolvendo desde a lideranca do projeto politico pedagégico até funcoes
administrativas de assessoramento da direcdo, mas, sobretudo, ativida-
des relativas ao funcionamento pedagogico da escola e de apoio aos pro-
fessores, tais como: avaliacdo dos resultados dos alunos, diagndstico da
situacdo de ensino e aprendizagem, supervisdo e organizacao das acgoes
pedagdgicas cotidianas (frequéncia de alunos e professores), andamento
do planejamento de aulas (contetidos ensinados), planejamento das ava-
liacdes, organizacao de conselhos de classe, organizacdo das avaliacoes
externas, material necessdrio para as aulas e reunides pedagdbgicas, aten-
dimento de pais, etc., além da formacao continuada dos professores.

Para essa ultima funcdo, em particular, as diferentes legislacoes
preveem: atribuicOes explicitamente formativas; atribuicées potencial-
mente formativas (que constituem a maioria), dependendo do sentido
que o coordenador confira a sua acao formativa; e atribui¢oes administra-
tivas. Com maior ou menor niimero de atribuicoes formativas previstas,
é inegavel que essas legislacoes contribuem para a constituicao da identi-
dade profissional do coordenador pedagégico como formador.

A CONSTITUICAO DAS IDENTIDADES PROFISSIONAIS:
ALGUMAS CONSIDERAC()ES TEORICAS
Dentre as propostas tedricas que tém embasado pesquisas sobre o tema
das identidades profissionais, destacamos as ideias do francés Claude Du-
bar (2005), que tem aprofundado estudos sobre identidade no trabalho.
Esse autor postula o conceito de identidade como processo constitutivo
do sujeito, produzido e construido nas interacées com outras pessoas,
processo esse permanente e dialético, caracterizado por tensoes entre o
que se diz ao sujeito que ele é e 0 que o sujeito se apropria como seu, em
um movimento de identificacdo, ndo identificagao e diferenciacdo.

Ao entender que sao vdrias as identidades que assumimos, Dubar
(2005) prefere falar em formas identitdrias. Para ele, o processo de cons-
tituicdo da identidade se constitui em um movimento de tensdao perma-
nente entre os atos de atribuicdo (que correspondem ao que os outros
dizem ao sujeito que ele é e que o autor denomina identidades virtuais)
e os atos de pertenca, em que o sujeito se identifica com as atribuicdes
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recebidas e adere as identidades atribuidas. Enquanto a atribuicdo corres-
ponde a identidade para o outro, a pertenca indica a identidade para si, e
o movimento de tensdo se caracteriza, justamente, pela oposi¢ao entre o
que esperam que o sujeito assuma e seja, e o desejo do proprio sujeito de
ser e assumir determinadas formas identitdrias. O cerne do processo de
constituicao identitdria para esse autor, portanto, é a identificacdo ou nao
identificacdo com as atribuicoes que sdo sempre do outro, visto que esse
processo s6 é possivel no ambito da socializacdo, que, no caso do coorde-
nador pedagdgico, é o trabalho no contexto de uma escola.

Dubar (2005) sintetiza a constitui¢do das formas identitdrias como
ocorrendo a partir de dois processos: o relacional e o biografico. O primei-
ro diz respeito a identidade para o outro, em que as transacoes assumem
um cardter mais objetivo e genérico; enquanto o biografico corresponde a
identidade para si, cujas transacoes sdo mais subjetivas, e compreendem
as identidades herdadas e identidades visadas. Desse modo, 0s processos
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relacional e biografico concorrem para a producdo das identidades. A
identidade social é marcada pela dualidade entre esses dois processos e a
dialética estabelecida entre eles é o cerne da analise socioldgica da identi-
dade para esse autor.

A identidade é definida, entdo, como processo de construcdo, im-
bricado com o contexto, com a histéria individual e social do sujeito, em
que se articulam “atos de atribui¢ao” (do outro para si) e de “pertenca” (de
si para o outro), em um movimento tensionado, continuo e permanente.

Essa definicao de identidade e seu processo de construcao, imbri-
cado com o contexto, nos induz a questionar as identidades dos coorde-
nadores pedagdgicos, sobretudo no que se refere a dindmica “atribuicao”
(pelo sistema escolar, pela organizacdo escolar e seus agentes) e “perten-
¢a” (pela identificacdo do coordenador pedagdgico com a escola ou com as
imagens e representacoes sobre a coordenacdo pedagégica). Tarefa com-
plexa, pois, como diz Dubar (2005), para empreendé-la é necessario con-
siderar a heterogeneidade dos processos de “atribuicdo” e de “pertenca”.

O primeiro - atribuicdo da identidade pelas instituicoes e agentes
que interagem com o sujeito — ndo pode ser analisado sem que se leve em
conta os “sistemas de acao” empreendidos pelo sujeito, constituidos de e
por todos os atores em relacdo, e da legitimidade, “sempre contingente”,
das categorias que os identificam. Logo, estudar as identidades implica
analisar as relacoes de forca na construcdo das identificacoes, em seu pro-
cesso de atribuicdo pelas instituicdes, o que remete a questdo: Como se
processam as relacoes de forca entre as atribuicoes e a pertenca na iden-
tidade profissional dos coordenadores pedagogicos? Que especificidade as
representacoes do seu trabalho assumem na constituicdo de sua identida-
de profissional?

A busca de respostas a essas questoes foi 0 que nos permitiu atin-
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preender como se estruturam e se articulam as atribui¢oes de coordena-
¢cdo pedagogica, em escolas de ensino fundamental e médio, analisando
as caracteristicas do perfil delineado em pesquisa anterior e as percepcoes
de coordenadores, diretores e professores quanto a: adesdo | rejeicdo as
atribuicoes da funcdo, dificuldades decorrentes do funcionamento e orga-
nizacao da escola e da formacao do profissional do coordenador pedagdgi-
co e dos professores que coordena. Parte-se do pressuposto de que o papel
central do coordenador pedagégico é o de formador de seus professores.

Entendemos que os resultados da investigacao empreendida ofe-
recem subsidios importantes para o delineamento de politicas publicas
que aprimorem a atuacao do coordenador pedagdgico no ambito da esco-
la e das relagoes escola-comunidade, e, consequentemente, qualifiquem o
processo ensino-aprendizagem.

OS COORDENADORES PEDAGOGICOS E
SUAS CONDICOES DE TRABALHO

A pesquisa mostrou que a coordenacdo pedagogica no Brasil é exercida
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predominantemente por mulheres, casadas, com filhos, na faixa de idade
entre 36 e 55 anos. A maioria tem Magistério do 2° grau e graduacdo em
Pedagogia, e algumas tém especializacao em alguma drea da educacdo. O
tempo de atuacdo na escola em que trabalhavam no momento da realiza-
¢do da pesquisa, para 76% dos casos, era de até cinco anos. A maioria de-
clarou ter assumido a funcao por razoes alheias a sua vontade, por convite
da direcdo, indicacdo de colegas ou transferéncia de escola.

Segundo a percepgao dos coordenadores pedagdgicos, o tempo na
funcao e a experiéncia sao fatores importantes, mas nao decisivos para o
bom desempenho do profissional na coordenacao. Contudo, deve-se con-
siderar que a prdtica, para eles, refere-se ao tempo na funcio e nio ao seu
exercicio consciente e reflexivo. A afirmacdo se justifica pela importan-
cia que os coordenadores pedagoégicos atribuem a pratica, entendendo-a
como espaco de aprendizagem e constituicdo identitria do profissional
A maioria valoriza a formacgao especifica para a funcao e considera im-
portante estar sempre buscando novos conhecimentos e se atualizando
profissionalmente.

Pode-se dizer que, de modo geral, os coordenadores pedagdgicos
entrevistados julgam que tém boas condi¢oes de trabalho. No entanto,
com excecdo das regides norte e Nordeste, em que se declaram satisfeitos,
a maioria considera que € preciso melhorar. As boas condi¢oes sdo justi-
ficadas com base em aspectos de relacionamento e recursos humanos e,
no que concerne a necessidade de melhorar. As boas condi¢oes sdo jus-
tificadas com base em aspectos de relacionamento e recursos humanos
e, no que concerne a necessidade de melhorar, citam as estruturas fisica
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animado, as condig¢des sdo boas, no ambito pessoal, mas a estrutura fisica
ndo é adequada, ou ainda que a estrutura fisica possa ser considerada boa,
faltam muitas coisas para a escola ficar do jeito que a equipe deseja; fal-
tam reformas prediais e professores, falta telefone no setor, falta pessoal
e ha o recebimento de demandas além de sua funcao.

Em alguns casos, a funcdo é ocupada por um professor, o que,
segundo alguns entrevistados, pode dificultar a legitimacdo do papel de
coordenador pedagdgico. Em Sao Paulo, essa discussdao ndo ocorre na rede
estadual, é sempre um docente da escola que assume a coordenacdo, em-
bora com atribuicdes definidas em legislacao.

Quanto a remuneracao, a totalidade dos coordenadores entrevis-
tados a considera inadequada para a funcio, opinido compartilhada pelos
diretores, com o agravante de terem de desenvolver outras atividades em
hordrios alternados. Eles reclamam da diferenca salarial entre as redes
municipais e estadual que se observa nos diferentes estados.

Apesar disso, todos valorizam a carreira de coordenador pedagé-
gico. A maioria declara que a carreira é boa, pois proporciona qualidade,
melhora seus ganhos, € gratificante, possibilita crescimento pessoal e pro-
fissional. Um obstdculo a isso, segundo eles, é o excesso de atribuicoes
e responsabilidades que recebem das Secretarias de Educacdo, que nao
deixa muito tempo para os cursos de aprimoramento, necessarios ao seu
crescimento profissional, nem sempre oferecidos por esses 6rgaos. A Cla-
reza da necessidade da formacdo continuada fica evidenciada na fala de
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duas coordenadoras entrevistadas:

A sociedade ndo para e a escola faz parte da sociedade. Nos ndo po-
demos parar de nos preparar e de nos aperfeicoar, para gue Possamos

atender a todas essas criancas em todas as suas dificuldades. (CP1)

Qualquer profissional, principalmente da drea da educacdo, nado
pode deixar de se atualizar em relacdo ao que esta sendo estudado,
ao gue estd sendo feito e ao que estd acontecendo em relacdo a sua

area profissional. (CP2)

Sobre a multiplicidade de atribuicdes, muitos reconhecem que
isso é inevitdvel no contexto particular de suas escolas, como exemplifi-
cam os dois depoimentos a seguir:

Quando vocé cai na escola - e vocé cai em um setor pedagodgico
de uma escola grande como esta - vocé vé uma realidade muito
dificil, com uma comunidade muito dificil, com muita violéncia, e
essas criancas fazem parte dessa sociedade e dessa comunidade

tdo violenta. Quando isso acontece, vocé comeca a se deparar com
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Eu acredito que a escola € o Unico espaco em que algumas criancas
ainda tenham alguém, na comunidade, que olhe por elas. A nossa
contribuicdo acaba sendo muito maior do que imaginamos. Quando
nds vemos o aluno voltando e comentando o que acontece com a

sua vida pessoal... ndo é sé aprendizagem. (CP4)

Em sintese, a maioria dos coordenadores pedagdgicos entende que
ndo tem condicoes de trabalho adequadas, que precisa se esforcar para tra-
balhar com o que tem ou ir atrds de recursos; que ganha pouco; que é
muito exigida pela Secretaria da Educacdo e que necessita buscar formacgao
permanentemente — percepcao compartilhada com a de alguns diretores.

Essas dificuldades levam a questionar o que manteria os coorde-
nadores pedagdgicos na funcdo. Ao que parece que os beneficios da car-
reira, sobretudo no que se refere ao crescimento pessoal e profissional,
sustentam e promovem a identificacio com a funcdo. Porém, contradi-
toriamente, essa adesdo também incorpora os atributos negativos, como
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baixa remuneracdo, condi¢oes de trabalho inadequadas e demanda de
trabalho que ultrapassa suas reais possibilidades de acdo. E nesse movi-
mento dialético e permanente que se constituem as identidades profissio-
nais dos coordenadores pedagégicos.

CONSIDERAC@ES FINAIS E PROPOSIC@ES

Tendo em vista nossa proposta de subsidiar politicas ptblicas para a me-
lhoria da qualidade da educacdo bdasica no Brasil, do ponto de vista da
acdo do coordenador pedagdgico como articulador do projeto politico pe-
dagdgico e formador de professores, julgamos pertinente apresentar as
principais conclusdes da pesquisa que serviu de base a este artigo.

Em relacdo a caracterizagdo da funcdo, a maioria dos profissionais
entrevistados tem longa experiéncia em educacao, tendo em vista que a
faixa etdria média é de 46 anos, mas uma vivéncia curta como coordena-
dores pedagogicos (até cinco anos de exercicio). Assim, de um lado, o pro-
cesso de sua constituicdo identitdria tem, em sua base, as caracteristicas
da docéncia, visto que sdo as experiéncias decorrentes desta funcdao que
estruturam e sustentam a coordenacao pedagdgica, no momento de seu
ingresso na funcdo. De outro lado, o fato de os coordenadores pedagégi-
Cos terem pouco tempo nesse exercicio e na escola em que estdao atuando
e de ndo terem escolhido ingressar na coordenacdo coloca-os diante de
enormes desafios a sua identificacdo com as atribuicoes da coordenacao,
e, por conseguinte, a constituicdo de sua identidade profissional.

Os coordenadores pedagégicos da pesquisa valorizam as relagoes
com a direcdo e os professores, embora muitos relatem, nos depoimentos
sobre suas ocupagoes na escola, a grande dificuldade para realizar o traba-
lho por falta de material, de local apropriado, de recursos diddticos etc.,
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Quanto a remuneracao, todos concordam que é muito baixa, em-
bora existam muitas desigualdades. Por exemplo, as redes municipais
pesquisadas, em geral, oferecerem melhores condicoes de saldrio e carrei-
ra que as estaduais. E na maioria das escolas pesquisadas, o coordenador
pedagdgico é contratado como professor, ndo contando, portanto, com
um plano de carreira condizente com a importancia de sua funcgao.

As dificuldades enfrentadas por esse profissional envolvem, as-
sim, a remuneracdo, a grande quantidade de tarefas, o pouco tempo para
realizd-las e a falta de formacdo especifica.

Ainda que os dispositivos legais das redes das capitais estudadas
prescrevam claramente, e extensivamente, o papel do coordenador peda-
gogico na escola e o tema da coordenacdo seja discutido em pesquisas aca-
démicas e na literatura especializada, nota-se que, na prdtica, esse profis-
sional ainda toma para si (voluntdria ou involuntariamente) muitas atribui-

O COORDENADOR PEDAGOGICO: APORTES A PROPOSICAO DE POLITICAS PUBLICAS

¢des que ndo sdo de sua exclusiva responsabilidade. E possivel - e desejdvel
— que isso ocorra devido ao fato de ser o coordenador pedagégico um pro-
fissional cuja atuacgdo privilegia a integracdo entre os diferentes atores da
comunidade escolar, com vistas a favorecer uma pratica educativa pautada
nas diretrizes estabelecidas no projeto politico-pedagdgico — PPP — e nas
normativas oficiais. No entanto, a falta de compreensdo sobre limites de
sua atuacdo, considerando-se os eixos articulacdo, formacao e transforma-
¢do, pode gerar equivocos e desvios no exercicio da funcao coordenadora.

Evidencia-se, na pesquisa, que o excesso de atribui¢oes, por parte
da legislacdo, do diretor, professores, 6rgaos do sistema de ensino, alunos
e pais, interfere sobremaneira na atuagao que seria especifica do coorde-
nador pedagdgico, primeiro, porque ele reconhece que essas atribuicoes
sdao importantes e tende a tomad-las para si e, segundo, porque tem de
integra-las as dimensodes histéricas da profissdo, as suas dimensoes pesso-
ais e mesmo as suas condicoes profissionais.

Entendemos que duas for¢as atuam nesse processo: as caracteris-
ticas da trajetéria da experiéncia profissional, permeada pela tentativa
de construcao de uma carreira, e as ideias e concepgoes produzidas, nos
campos politico-ideolégico e académico-tedrico, por instancias muitas ve-
zes distantes da escola, que exercem grande poder sobre os educadores.
O coordenador pedagégico tem de atender as demandas do cotidiano, do
diretor, de professores, de pais e alunos, e sua possibilidade de sobreviver
na funcdo é dada pela apropriacao do discurso dominante, visto que, tan-
to pela escola quanto pelo sistema, ndo € aceito que ele se vincule apenas
as questoes histéricas ou as trajetérias de experiéncia profissional, mas
também as questoes tedricas atuais sobre o que a escola dever ser e fazer.

Contraditoriamente, exige-se dele que atue segundo o modelo
antigo, com primazia no atendimento a alunos e pais e na garantia da
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Nesse processo, aqueles que sdo profissionais mais velhos, acostu-
mados a outros modos de agir, tém dificuldade de assumir o novo — que,
no ambito do discurso teérico, responderia a todos os desafios e resolveria
todos os problemas. Esses aspectos contraditérios levam o coordenador
pedagoégico a ter dificuldade de exercer a fungao pedagogica e formativa,
cerne de seu trabalho.

No exercicio profissional do coordenador pedagogico, predomi-
nam tensoes de trés naturezas e origens: as internas a escola, derivadas
das relacdes com o diretor, os professores, pais e alunos, e as externas a
escola, que decorrem das relacoes com o sistema de ensino e a sociedade,
sobretudo quando o responsabilizam pelo rendimento ruim do aluno nos
processos de avaliacdo externa. Uma terceira tensdao tem origem nas pro-
prias visoes, necessidades e expectativas do profissional em relacdo a sua
funcao e as necessidades da escola e da educacdo. Cabe aqui esclarecer um
ponto que julgamos de suma importancia:
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Cada escola tem caracteristicas pedagodgico-sociais irredutiveis
qguando se trata de buscar solucdes para os problemas que vive [...]
A realidade de cada escola [...] é o Unico ponto de partida para um
real e adequado esforco de melhoria. (AZANHA, 1983)

Ao aceitarmos tal fato, consideramos que as politicas ptiblicas, ao
tratar das atribuicoes aos profissionais que vao articular as agoes dos pro-
fessores em seus esforcos para a melhoria da qualidade da educacdo, de-
vem, ao legislar sobre as atribuicoes especificas a esse profissional — o co-
ordenador pedagogico — deixar espaco para a flexibilidade ao atendimen-
to das necessidades de cada escola. Finalmente, devem ser ressaltados:

a. por terem sido, na maioria das vezes, convidados pelo diretor para o
exercicio da funcdo, os coordenadores pedagégicos se relacionam com
este pela gratiddo e subserviéncia, buscando, em suas acoes, responder
as demandas e a “confianca” neles depositadas. Além disso, mesmo
tendo sido selecionados para o cargo por concurso, as relacoes internas
na escola sdo, frequentemente, pautadas pelo controle da direcdo, de
modo que os educadores/funciondrios que ndo respondam as ordens
e demandas do diretor sdo isolados ou afastados da escola. Somem-se
a isso as exigéncias do sistema — diretorias de ensino, secretarias da
educacdo - que exercem grande controle sobre a vida profissional dos
educadores e se terd a hierarquia de fungoes que determina, fortemen-
te, a linha de conduta a ser assumida pelo coordenador pedagégico.

b. simetricamente ao poder exercido sobre eles, as relacoes estabelecidas
pelos coordenadores pedagdgicos com professores, alunos e pais sao,
também frequentemente, controladoras ou autoritdrias, baseadas na re-
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lagdo mando-obediéncia, o que dificulta ou impede um trabalho coletivo
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fecundo, uma disponibilidade maior de participagdo e ajuda mutua entre
professores, gerando falta de confianca e dificuldade de comunicacao.

Essas situacoes de tensdao ndo foram ressaltadas na pesquisa: dire-
cdo, coordenador pedagdgico e professores ndo mencionam graves atritos,
dificuldades de relacionamento ou comunicacdo. Contudo, ndo se tem claro
se as relagcoes mesmas de poder impediram que esses aspectos fossem men-
cionados com a clareza, profundidade e gravidade que podem assumir nas
unidades escolares. Quando se fala da adesao do coordenador pedagégico as
demandas de professores, alunos e pais, revela-se outra face das relacoes de
poder: se o controle ndo se da pela relacio mando-obediéncia, faz-se a con-
quista ou cooptacao do grupo de professores pelo atendimento as suas reivin-
dicacoes, pelo “pdr-se do lado de”, de modo que “estejamos do mesmo lado”,

13

em certos casos até “do lado oposto ao do diretor autoritdrio”. Em qualquer

das alternativas, o que se instala é o contrario do que se deseja: adesoes por
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conta das relacdes de poder e que ndo necessariamente favorecem a imple-
mentacdo do PPP, da melhor gestdo da escola, da formacao de professores, da
melhoria da qualidade da educacdo, da aprendizagem dos alunos.

Essas questdes remetem a formacao do coordenador pedagégico
e ao fato de que a formacao inicial desse profissional precisa ser revista,
tomando-se como base os seguintes questionamentos: qual a especificida-
de da funcdo de coordenador pedagogico e que formacdo inicial oferece
subsidio a sua atuacdo? Que aspectos devem ser enfatizados no curso, de
modo a garantir qualidade a formacao do coordenador pedagdgico?

Essa formacdo teria de levar em conta que esse profissional precisa
ter competéncia para articular, formar e transformar, diferentemente do
professor, cuja especificidade é o ensinar. Visto que o objeto de acdo do coor-
denador pedagdgico é diferente daquele do professor, a formacao para a do-
céncia nao garante o desenvolvimento de habilidades e competéncias para o
exercicio da coordenacdo pedagdgica. Ter clareza a esse respeito contribuiria
para a formagao do coordenador pedagdgico, tendo em vista que a diferen-
ciacdo entre as duas funcdes seria objeto dos proprios cursos de formacao, o
que possibilitaria identificacoes com aspectos especificos da funcao.

No que se refere a formacao continuada do coordenador pedagégi-
o, a pesquisa revela que ndo hd formacao especifica para este profissional,
pois grande parte dos cursos ou espacos oferecidos a ele, em todo o pais,
envolvem questdes da docéncia e da prdtica dos professores, o que cor-
robora as consideracoes feitas em relacdo a constituicdo da coordenacdo
pedagdgica como profissao especifica. Contudo, cabe questionar quem é
o formador do coordenador, ou quais instancias tém-se constituido como
espaco de formacao. Sendo as especializacoes, cabe questionar sua qualida-
de, seus objetivos, seu publico alvo, etc. Sendo instancias do sistema, cabe
questionar qual instancia deve se responsabilizar por essa formacdo e de
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Indefinicao, falta de organizacdo e planejamento, falta de contet-
do especifico que permita o desenvolvimento das habilidades necessarias
a funcao e a apropriacdo de conhecimentos relativos a ela, interferem, so-
bremaneira, na formacgao do coordenador pedagégico, e, por conseqiién-
cia, na formacdo continuada dos professores, responsdveis diretos pela
melhoria da qualidade da educacdo basica.

Nao seriam desejdveis projetos de formacao mais abrangentes, que
nascessem do contexto de trabalho dos coordenadores pedagdgicos e consi-
derassem suas demandas e necessidades, dando significado a funcao e aos ei-
xos que a articulam, diferenciando-os da docéncia, da direcao e de outras fun-
¢oes e nos quais estivesse clara a concepcao de formacdo como processo que
promove o desenvolvimento do profissional e sua constitui¢do identitdria?

Problemas e lacunas da formacao inicial se repetem na formacao
continuada e mantém obstdculos a atuacdo adequada dos coordenadores
pedagdgicos, como: provisoriedade, indefinicdo, desvio de fungao, impo-
sicdes do sistema e da gestdo quanto a legitimidade de seus encaminha-
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mentos e decisoes (conflitos de poder).

Quanto a dimensao formativa na atividade de coordenacao pedago-
gica, todos os coordenadores pedagégicos estudados, assim como seus dire-
tores e professores, entendem que o coordenador pedagdégico € o responsa-
vel pela formacao continuada dos professores. H4 pouca clareza do que seja
essa formacao continuada, pois eles descrevem vdrias atividades e agdes
voltadas aos professores, que vao desde apoio e atendimento a pedidos de
ajuda até organizacao de grupos de discussdao, coordenacdo de encontros
de estudos, orientacdo quanto a problemas com alunos ou organizacao do
contetido curricular. Assim, a formacdo continuada de professores aparece
de modo muito diverso e algumas regularidades dizem respeito a dificulda-
des que o coordenador pedagdgico encontra para realizd-la, como: falta de
tempo para planejd-la, ou falta de local adequado, ou o fato de acontecer
fora do hordrio de trabalho dos professores ou mesmo em periodo noturno.

Uma das razoes que justificam a nao primazia da formacao de pro-
fessores como atividade do coordenador pedagégico — além das jd aponta-
das — é o fato de esse profissional reconhecer que acaba realizando ativi-
dades que ndo deveriam ser de sua responsabilidade como, por exemplo,
encaminhar os alunos para as salas de aula apds o recreio, cuidar da entra-
da e saida de alunos, resolver casos em que criancas se machucam, den-
tre outras. Sem duvida, podemos incluir varias dessas atividades no eixo
articulacdo, mas acreditamos que a alienacdo decorrente desse excesso de
atividades — e atividades fora da funcdo — afastam o coordenador pedagdgi-
co das prioridades da escola em relacdo ao PPP e a formacao de professores.

Outra interpretacao possivel para o fato da formacdo de professores
ndo ser prioritdria nas acoes do coordenador pedagogico, ainda que a decla-
rem como tal, é que a percepcao que os coordenadores pedagogicos tém de
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aquilo que deles esperam professores, pais e alunos; e daquilo que direcao e
professores esperam dele e consideram que pais e alunos também esperam.

Os coordenadores pedagogicos avaliam que a formacdo que mais
funciona na escola é a que se relaciona com a pratica dos professores, o
que é corroborado pelos diretores e os proprios professores. Consideram
esse o sentido dessa formacdo: refletir sobre as ocorréncias do cotidiano
escolar, relacionadas a sala de aula e aos alunos, atendendo aspectos cog-
nitivos e afetivos e, também, dialogando com a realidade da escola, ou
seja, “coisas prdticas”, que podem ser concretizadas tanto por meio de ofi-
cinas quanto por meio de projetos a serem executados pelos professores.

A dimensao da pratica é também a que os coordenadores pedagdgi-
cos mais valorizam em relacdo a prépria formacao, o que destaca a impor-
tancia da sua experiéncia na execucdo da funcdo. Consideramos que hd o
risco de, na valorizacao excessiva da prdtica, seja desvalorizada ou menos
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destacada a importancia de teoria que a embase consistentemente, pois o
que garante o empoderamento do coordenador pedagdgico é ele saber do
que estd falando. A valorizacdo explicita e recorrente da pratica pelos coor-
denadores pedagogicos é a pauta dominante nos discursos de professores.
Nesse sentido, os questionamentos podem sugerir que os coorde-
nadores acreditam que a prdtica didria dd conta das questoes que a escola
tem que resolver. No entanto, alguns coordenadores pedagdgicos ressal-
tam também que é necessario socializar os conhecimentos tedricos adqui-
ridos durante sua formacao. Os aspectos considerados evidenciam que:

e A constituicdo identitdria dos coordenadores pedagdgicos se revela no
movimento de tensdo entre as atribuicoes legais, da escola e seus atores
(direcdo, professores, pais e alunos) e as identificacoes a elas relacionadas
que os coordenadores pedagogicos assumem. No entanto, esse movimen-
to é acentuado pelas contradicOes presentes no sistema escolar, dado que
as atribuicoes legais e tedricas se confrontam com aquelas provenientes
da trajetéria da profissdo, das trajetédrias pessoais e profissionais, uma
vez que todos os atores envolvidos na dindmica das escolas sao represen-
tantes de concepcdes e expectativas que carregam uma historicidade,
que, necessariamente, também implica contradicoes.

® Questoes relacionadas as politicas puiblicas sugerirem urgéncia na imple-
mentacao de uma formacao especifica para o coordenador, em que, ao
lado de estudos tedricos que alicercem suas concepc¢oes educacionais e
fundamentem suas préticas e as do professor, sejam discutidas e contem-
pladas as especificidades de sua fun¢do, como: habilidades relacionais, es-
tratégias de formacao e de ensino, construcao e gestdo de grupo, dominio
de fundamentos da educacdo e dreas correlatas, questoes atuais da socie-
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Esse tipo de formacdo poderia contribuir para a constituicdo de
um coordenador pedagégico aberto a mudanca, ao novo, ao outro e a pro-
pria aprendizagem, capaz, portanto, de ndo s6 promover, mas pensar, pla-
nejar e desenvolver a formacao continuada de seus professores na escola.
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TEMA EM DESTAQUE

AVALIACAO DA
FORMACAO DE
PROFESSORES:
UMA PERSPECTIVA
PSICOSSOCIAL

CLARILZA PRADO DE SOUSA
LUCIA P. S. VILLAS BOAS

AVALIACAO DA FORMACAO DE PROFESSORES: UMA PERSPECTIVA PSICOSSOCIAL

RESUMO

Com o suporte da teoria das representagoes sociais, este artigo pretende
discutir a relevancia de uma andlise psicossocial da formagdo e avaliagdo
docentes entendendo-a como um processo que ndo envolve somente o dominio
de conhecimentos e habilidades de uma determinada drea, mas que requer a
compreensdo dos processos de constituicdo da identidade profissional, da produgdo
de sua subjetividade, das relagoes que o professor desenvolve com o outro e com 0s
diferentes outros que participam da sua formagdo.

AVALIAGCAO « FORMACAO DE PROFESSORES * PSICOLOGIA SOCIAL -
REPRESENTACOES SOCIAIS
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EVALUATION OF
TEACHER TRAINING:
A PSYCHOSOCIAL
PERSPECTIVE

CLARILZA PRADO DE SOUSA
LUCIA P. S. VILLAS BOAS

ABSTRACT

With the support of social representation theoty, this article intends to discuss the
importance of psychosocial analysis of teacher formation and teacher evaluation,
apprehended as a process that involves not only the mastery of skills and knowledge
in a specific area, but also the understanding of the processes of making a
professional identity, the production of its subjectivity, and relations that teachers
develop with the other and with a range of others who take part in their training.

EVALUATION  TEACHER EDUCATION » SOCIAL PSICHOLOGY « SOCIAL
REPRESENTATIONS
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S AVALIACOES DOS SISTEMAS EDUCATIVOS e das instituicoes de ensino superior—
IES - realizadas no contexto brasileiro tém pretendido mediar a relacao
entre as demandas da sociedade e o controle das possibilidades de aces-
so a uma educacdo de qualidade.

A andlise do percurso histérico dessas avaliacoes realizada por
Favero (1977, 1991), Buarque (1986), Martins (1989), Dias Sobrinho
(2003), Lima (2005), Marback Neto (2007) e Santos (2008) permite identi-
ficar como esse papel mediador foi utilizado na proposi¢ao de reformas
institucionais e na redefini¢do de politicas publicas, contribuindo tanto
para reforcar os padroes em vigor como para alterar os rumos da educa-
cdo superior no contexto brasileiro.

Tais estudos evidenciaram ainda como a funcdo avaliativa de
diagndstico, necessdria ao ensino superior, tem sido utilizada como uma
forma de mediar as atividades de controle social transferindo para a
sociedade e para a IES a responsabilidade pela melhoria da qualidade
do ensino. A avaliacdo foi, portanto, durante sua trajetéria historica,
construindo um tipo de rationalia que, por um lado, definiu os critérios
de julgamento pelos quais a sociedade devia analisar o ensino superior
e, por outro, manteve o controle sobre o que os diferentes governos
conceituavam como competéncia, acesso e qualidade.

Atualmente, a avaliacdo do ensino superior é regida pela Lei
n. 10.861 de 14 de abril de 2004 que estabelece o Sistema Nacional de
Avaliacao da Educacdo Superior — Sinaes —, uma estratégia de andlise
que envolve dez dimensoes relacionadas a politica e gestao académica,
administrativa e financeira das IES, tendo como referéncia a missao a
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que se propoe a instituicao. A estratégia avaliativa proposta envolve ain-
da autoavaliacdo institucional e avalia¢do externa.

Integrando o Sinaes, o Exame Nacional de Desempenho de Es-
tudantes — Enade! — tem o objetivo de avaliar a qualidade da formacdo
oferecida pelos cursos de graduacdao por meio de provas padronizadas
e comparativas realizadas no inicio e no final do curso. Sao provas que
procuram definir os dominios cognitivos a serem alcancados pelos estu-
dantes de determinado curso. Tais resultados e, sobretudo, sua divulga-
¢do publica reforcam em muito o impacto sobre os perfis dos profissio-
nais a serem formados em determinada drea. Ou seja, tais processos ava-
liativos, ao estimularem e esculpirem politicas de formacdo, terminam
por definir orientagoes curriculares na medida em que a priorizagdao
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pela avaliacdao de determinadas dimensodes e determinados temas con-
tribui para a criacdo de tendéncias curriculares, prioridades de ensino
e critérios de julgamento do estudante, estabelecendo, finalmente, con-
cepcoes de qualidade profissional. Conforme pontua Sousa:

O aspecto a ser problematizado ndo é a pertinéncia de se desen-
volverem processos sistematicos de avaliacdo dos profissionais da
educacao, mas, sim, suas finalidades e, em consequéncia, 0 Uso a ser
feito de seus resultados. Além disso, é fundamental que se considere
a avaliacdo dos profissionais da educacdo como um dos elementos
integrantes da avaliacdo da escola, analisando-se o trabalho esco-
lar de modo articulado com as politicas educacionais implementa-
das. Desse modo, impde-se a sistematizacdo de procedimentos de
avaliacdo de diferentes instancias dos sistemas educacionais e nao,

apenas, dos profissionais das escolas e de seus alunos. (2008, p. 89)

Os resultados dessas avaliacoes e os inumeros estudos que identi-
ficam a importancia do professor, dos gestores escolares e dos coordena-
dores pedagogicos na producdo de um ensino de qualidade tém induzido
a elaboracdo de politicas de formacdo, baseada na crenca de que a forma-
¢do, como fator isolado, poderia levar a modificacao do ensino e a melho-
ria do desempenho do aluno. Nesse contexto, surgem os programas de
avaliacao dos docentes em exercicio, ou de ingresso no magistério, com o
claro proposito de estabelecer politicas de controle de desempenho.

Em que pese a importancia desses processos avaliativos, baseados
no dominio cognitivo dos contetidos a serem desenvolvidos nos cursos de
formacao, enfatiza-se aqui que a formacdo do professor e, consequente-
mente, sua avaliacdo, tém especificidades que provas que definem domi-
nios estritamente cognitivos ndo alcancam. Nao se rejeita um processo
avaliativo que analise dominios cognitivos a serem desenvolvidos nos cur-

1
sos de formacdo. Considera-se somente que a andlise da formacdo deve A respeito, ver <http://www.

inep.gov.br/superior/enade/

contemplar a compreensao do sujeito estudante — futuro professor — de defaultasp>
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2

O Saeb, conforme
estabelecido pela Portaria
n. 931, de 21 de marco de
2005, é composto por dois
processos: a Avaliacéo
Nacional da Educacéo
Basica - Aneb -ea
Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar -
Anresc

3

Criada em 2008, a Provinha
Brasil constitui-se um
instrumento de avaliacdo
que visa a possibilitar

a realizacdo de um
diagndstico do nivel de
alfabetiza¢cdo das criancas
das redes publicas de
ensino, apds um ano de
escolaridade. Dessa forma, a
prova é aplicada aos alunos
matriculados no segundo
ano de escolarizacdo, no
inicio e no final do ano
letivo

4

Entendidas por Moscovici
(1978, p. 28) como um

“[...] corpus organizado de
conhecimentos e uma das
atividades psiquicas gracas
as quais os homens tornam
inteligivel a realidade fisica
e social”, as representacdes
se constituem como um
tipo de conhecimento
socialmente elaborado e
partilhado com o objetivo
pratico de contribuir para

a construcdo de uma
realidade comum a um dado
conjunto social
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forma menos segmentada. Tal proposicdo se insere em uma perspectiva
psicossocial de avaliacao dos processos de formacao do professor tendo em
vista a elaboracdo de indicadores preditivos de seu desempenho futuro.

PROCESSOS DE AVALIACAO DO PROFESSOR

EM UMA PERSPECTIVA PSICOSSOCIAL

Propoe-se aqui a diferenciacdo, na avaliacdo do professor, de dois proces-
sos: um que trataria da avaliacdo do professor em formacdo — em uma
IES, em programas de formacao continuada de Secretarias de Educacao,
do Ministério da Educacdo etc. — e outro, referente a avaliacdo do pro-
fessor em exercicio.

Para desenvolver uma boa atuacdo, o professor em exercicio, cir-
cunscrito a contextos muitas vezes adversos e quase sempre distintos
daqueles apresentados durante sua formacao, ird exercitar um conjunto
de habilidades de modo a articular seus conhecimentos com as condi-
coes que lhe sdo apresentadas. O melhor desempenho serd apresentado
ndo necessariamente pelo professor que domina o maior espectro de
contetdos, mas por aquele que, em determinada circunstancia, conse-
gue articula-los a outras varidveis de modo a obter os melhores desem-
penhos possiveis de seus alunos.

A avaliacdo do professor em exercicio nao pode, portanto, ser
analisada considerando-se apenas o desempenho do aluno uma vez que
este depende de varidveis relacionadas ao contexto, a escola, a familia,
a formacao dos pais, ao nivel socioecondmico, conforme evidenciado
nos relatérios do Sistema de Avaliacao da Educagdo Bdsica — Saeb? - e da
Provinha Brasil.?

Nestes termos, o foco da avaliacdo do professor em exercicio
deve estar nas articulacoes que ele estabelece com sua prdtica e na re-
lagdo entre o seu desempenho e o contexto. Uma avaliagdo nesta pers-
pectiva permite orientar melhor o processo de tomada de decisdo e o
aperfeicoamento de praticas, funcoes primordiais de uma avaliacdo edu-
cacional, afastando-se assim de processos meramente classificatérios.

Tal perspectiva, em nossos trabalhos, vem sendo definida como
psicossocial porque compreende o sujeito-professor como socialmente
constituido e construtor de sua realidade, encontrando suporte na teo-
ria das representacoes sociais,* conforme desenvolvida, sobretudo, por
Moscovici (1986) e por Jodelet (1989), e nas proposicoes tedricas de Tar-
dif, Lessard e Lahaye (1991), André e Placco (2007), Tedesco (2008), Tenti
Fanfani (2007, 2008) e Gatti (2010), para citar alguns autores.

Nesse sentido, a avaliacdo do professor em formacdo conside-
rada em uma perspectiva psicossocial nao envolve somente o dominio
cognitivo de uma 4rea de conhecimento, mas requer a compreensao dos
processos de constitui¢do da identidade profissional, da producao de sua
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subjetividade, das relacdes que o professor desenvolve com o outro e
com os diferentes outros que participam da producdo de sua formacao.
Considera-se que esses processos devem ser levados em conta durante
a formacdo do professor e suas andlises evidenciam a qualidade a ser
esperada do seu desempenho futuro.

Durante sua formacdo, os estudantes vao adquirindo o dominio
de contetidos, mas vao também construindo representacoes plenas de
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imagens e atitudes em relacdo ao ensino, ao aluno, a sua futura profis-
sdo docente. Tais representacoes funcionam como filtros seletivos que
modificam e reorientam os conhecimentos que estdao sendo construidos
(KARAVAS, 1995; KARAVAS, DROSSOU, 2010). Assim, o foco da avaliacdo
no processo de formacdo, e mesmo em seus resultados, deve incluir,
em uma perspectiva psicossocial, as condi¢Oes subjetivas em que esta
sendo produzida essa formacao considerando-se as expectativas e possi-
bilidades de transformacdao de como esses futuros professores pensam
e realizam suas prdticas. Com esse enfoque, a avaliacdo poderia sugerir
decisdes com vistas a orientar a revisao de processos e condi¢oes durante
a formacdo na medida em que é essencial identificar como estudantes,
futuros professores, integram os novos conhecimentos ministrados no
curso com sua trajetéria de vida, como ele se reconhece como professor,
como estd construindo sua identidade profissional, crencas e valores
aos quais ele apresenta forte adesdo e que irdo orientar sua prdtica
profissional.

Ao distinguir esses dois tipos de avaliacio — formacdo e
exercicio —, ndo se pretende, evidentemente, assinalar que, na avaliagao
do professor em exercicio, ndo se deva também considerar a dimensao
subjetiva e sua atuacao. O que se reafirma, com essa distingado, é que a
avaliacdo do professor, como de resto toda avalia¢ao educacional, impli-
ca selecionar focos e eleger indicadores.

Nesses termos, a distincdo procura somente intensificar a opg¢ao
pela inclusdo de uma categoria de indicadores que amplie a possibili-
dade futura de intervencdo, de tomada de decisdo e, portanto, de acdo
possivel sobre o desempenho esperado.

Durante o exercicio profissional, a avaliacdo subsidia as ativida-
des de gestdo da escola e do sistema de ensino tendo, como sentido,
compreender as inter-relacoes dos conhecimentos, habilidades e atitu-
des do professor com o contexto em que exercita sua pratica. Enquanto
que, durante a formacdo, a avaliacdo deve oferecer subsidios a IES de
modo a permitir modificar efou aperfeicoar a gestdo do curriculo, mas,
sobretudo, deve oferecer alternativas que permitam ressignificar a aqui-
sicdo de conhecimentos, habilidades e atitudes dos estudantes — futuros
professores. A questdo, nesse caso, é levar o futuro professor a refletir e
analisar sua trajetéria e melhorar seu desempenho académico, tornan-
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5

A respeito, ver Relatorio
2007/2008, elaborado sob
coordenacédo da Profa. Dra
Clarilza Prado de Sousa
Disponivel em: <http:/www.
pucsp.br/cpa/>

6

Disponivel em: <http:/www.
sbem.com.br/files/matriz
pdf>

7

No Estado de S&o Paulo, a
Secretaria Estadual de Edu-
cacgdo na gestdo de Paulo
Renato dos Santos realizou
e divulgou a avaliacdo de
professores da educacao
basica. Encontrava-se, tam-
bém, em consulta publica
uma iniciativa do Ministério
da Educacéo proposta pelo
Ministro da Educacéao, Fer-
nando Haddad, de avaliacao
de professores. A respeito,
ver: <http://consultaexame-
docente.inep.gov.br/index/
login>
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Nesse sentido, tanto no contexto de formag¢ao, como no de exer-
cicio, a funcao da avaliacdo ndo se encerra na identificacdo daquilo que
vai bem e daquilo que vai mal, mas, sim, tem a funcao de gerar alterna-
tivas, de testar hipdteses e favorecer a producdo de repertoérios de agao
propositiva de mudancgas, isso porque a avaliacdo, quando voltada para a
compreensao dos processos que estao produzindo determinados resulta-
dos, tem a possibilidade de fornecer maior nimero de alternativas para
o desenvolvimento de ac¢des de intervencao.

As avaliacOes atualmente realizadas nas IES, por meio do Enade,
com os estudantes em formagcao, futuros professores, nao tém sido sufi-
cientes para subsidiar processos de mudanca. Enquanto um censo ava-
liativo, o Enade descreve e classifica rendimentos, analisa qualidade da
formacdo oferecida nas IES, mas ndo é gerador de alternativas de acao.

Em estudo realizado pela Comissdao Permanente de Autoavalia-
¢ao — CPA - da Pontificia Universidade Catoélica de Sdo Paulo — PUC-SP —,
procurou-se levar os resultados do Enade para andlise com os professo-
res, coordenadores e diretores de faculdades.® A andlise realizada envol-
veu a comparacao dos resultados obtidos pelos estudantes com a matriz
da prova e os planos de ensino dos professores do curso. Acredita-se que
o trabalho propiciou aos professores dos cursos uma boa interpretacao
dos resultados obtidos. Contudo, é preciso admitir que, apesar do grande
esforco realizado, ndo se obteve significativa ampliacdo da compreensao
do desempenho dos estudantes, do ensino oferecido, além daquele ja
obtido com os resultados gerais da prova.

Nesse sentido, entendida a importancia do Enade e consideran-
do-se os limites de suas possibilidades, que estdo bem expressos em seus
objetivos que é o de diagnosticar a qualidade e a equidade do ensino
superior desenvolvido no pais, seria necessario realizar um estudo que
gerasse alternativas de acdo significativa de modo a subsidiar a priori-
zacdo do processo de tomada de decisdo nas IES por meio de processos
avaliativos que busquem compreender como e em quais condicoes tais
desempenhos sdo produzidos.

A avaliacao de formacao, que privilegia prioritariamente a di-
mensdo cognitiva e ndo analisa o contexto e, portanto, a situacao em
que o desempenho se revela, ndo é caracteristica somente do Enade,
mas também do Documento para Consulta Pablica acerca dos Referen-
ciais para o Exame Nacional de Ingresso na Carreira Docente do Institu-
to Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
do Ministério da Educacdo (MEC)® que descreve um conjunto de conhe-
cimentos bdsicos baseado em sete temas gerais e nove temas especifi-
cos, além dos temas gerais para os professores de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias Sociais e Naturais, Educacdo Infantil e Educacdo
de Jovens e Adultos.” Apresenta-se, no quadro a seguir, os temas gerais
sugeridos:
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QUADRO 1
TEMAS SUGERIDOS PELO INEP/MEC PARA O EXAME NACIONAL DE INGRESSO
NA CARREIRA DOCENTE

1. Direito a educacao

« |dentificar os direitos estabelecidos na Constituicdo Federal e na Lei de Diretrizes e Bases
da Educac&o Nacional - LDB - a serem garantidos por cada ator envolvido com a questéo
educacional;

» Reconhecer os papéis e atribuicdes das diferentes esferas de governo e instituicdes em
relacdo a educacéo brasileira, de acordo com a Constituicdo Federal e a LDB;

« |dentificar os direitos estabelecidos no Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA - a
serem garantidos por cada ator envolvido com a questao educacional:

» Reconhecer os papéis e atribuicdes das diferentes esferas de governo e instituicdes em
relacdo as criancas e adolescentes, de acordo com o ECA;

» Conhecer o processo historico que deu origem a atual configuracao do direito a educacéo
no Pais;

» Relacionar a legislacdo educacional vigente com o trabalho da escola e do professor em sala
de aula
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2. Politicas educacionais vigentes

« Conhecer o desenho e as caracteristicas de politicas educacionais vigentes no nivel nacional,
tais como: Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizacado
dos Profissionais da Educacdo - Fundeb -, Prova Brasil e indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica - |deb;

« Reconhecer os papéis e atribuicdes das diferentes esferas de governo e instituicbes em
relacdo as politicas educacionais vigentes no Pals;

» Relacionar as politicas educacionais vigentes com o trabalho da escola e do professor em
sala de aula.

3. Processo de desenvolvimento humano e aprendizagem

« Conhecer os principais conceitos e teorias do desenvolvimento humano nos seus aspectos
fisico, cognitivo, linguistico, social, emocional e moral;

« |dentificar etapas e variacbes do desenvolvimento dos alunos, de acordo com as principais
teorias do desenvolvimento humano;

» Reconhecer as formas pelas quais o desenvolvimento dos alunos, nos seus diversos
aspectos, afeta sua aprendizagem:

« Reconhecer as formas pelas quais os fatores escolares e extraescolares afetam o
desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos.

4. Planejamento pedagdgico

» Conhecer os tipos, as fungdes e os componentes do planejamento pedagdgico;

» Conhecer as funcdes, os componentes e elementos que caracterizam um curriculo;
« Conhecer as caracteristicas e componentes de uma sequéncia didatica;

» Reconhecer as relacdes entre a proposta curricular, a sequéncia didatica e o projeto
politico-pedagdgico.

5. Estratégias, abordagens, atividades e recursos pedagdgicos

- |dentificar estratégias, abordagens e atividades adequadas a faixa etéria e ao estégio de
desenvolvimento dos alunos;

« |dentificar estratégias, abordagens e atividades adequadas a alcancar determinados
objetivos de aprendizagem:;

« |dentificar rotinas pedagodgicas adequadas a faixa etaria e ao estagio de desenvolvimento
dos alunos;

« |dentificar formas adequadas de organizacdo do espaco pedagdgico de acordo com os
objetivos de aprendizagem:;

» Conhecer procedimentos de escolha dos livros didaticos a serem utilizados;

« |dentificar formas adequadas de utilizacdo de recursos didaticos diversos, de acordo com os
objetivos de aprendizagem:;

« |dentificar formas adequadas de utilizacdo de recursos tecnologicos e audiovisuais, tais
como o computador, a Internet e os videos.

6. Avaliacdo pedagdgica

» Conhecer os tipos, as fungdes e os instrumentos de avaliacdo pedagogica;

« |dentificar estratégias de avaliacdo adequadas de acordo com a situacado de ensino e os
objetivos de aprendizagem;

« Utilizar dados de avaliacdes em larga escala para tomar decisdes pedagdgicas.

7. Adaptag¢des curriculares para o atendimento de alunos com necessidades
especiais

« Conhecer os tipos e niveis de adaptacoes curriculares passiveis de serem adotadas para
atender alunos com necessidades especiais;

« |dentificar as adaptacoes curriculares adequadas para atender alunos com determinadas
necessidades especiais.
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Embora essa relacdo temadtica evidencie aspectos necessdrios ao
ingresso na carreira docente com visivel énfase na valorizacdo do peda-
gbgico ao mostrar que ndo basta apenas o professor dominar o contetido
de sua drea de especialidade (Histéria, Lingua Portuguesa, Matemadtica
etc.), mas que é preciso ter o conhecimento pedagdégico que permite ao
docente contextualizar de onde ele fala, para quem ele fala e com quem
ele fala, importa notar que o aspecto subjetivo ndo estd contemplado re-
velando, mais uma vez, uma compreensdo da formacao do professor em
uma perspectiva segmentada do sujeito e, de certa forma, “simplista” ao
considerar que apenas o dominio do contetido produzira alteragées no
desempenho docente. Como bem assinala Gatti:

O que se observa, nas politicas educacionais que pretendem de-

sencadear processos de mudanga em cognicdes e praticas, € que

AVALIACAO DA FORMACAO DE PROFESSORES: UMA PERSPECTIVA PSICOSSOCIAL

elas esposam, em geral, a concepcado de que oferecendo informa-
cbdes, conteudos, trabalhando a racionalidade dos profissionais,
mudancas em posturas e formas de agir se produzirdo a partir do

dominio de novos conhecimentos. (2010, p. 4)

A andlise do trabalho docente além de contemplar os saberes dis-
ciplinares, curriculares e pedagégicos deve considerar também a impor-
tancia dos aspectos subjetivos, experenciais, que, neste caso, ndo sao com-
plementares, mas nucleares. Em outros termos, as avaliacoes continuam
a desconsiderar tanto o sujeito que se forma, como as condi¢oes em que
ele se forma e a producao de sua profissionalizacao®, entendida aqui como
um processo de articulacdo que o sujeito estabelece com a profissdo, com
os conhecimentos da drea de educacao e, de forma complementar, como
0s processos que atuam em uma dindmica social — valores, representa-
¢oes — de modo a orientar o funcionamento de sua formacao.

Esses processos construidos pelo professor, que vao dar sentido
e orientacdo a sua prdtica, podem ser definidos, segundo Tardif (2002),
como saberes do trabalho docente e que estdo ligados

..organicamente a pessoa do trabalhador e ao seu trabalho, aquilo

8

que ele é e faz, mas também ao que foi e fez, a fim de evitar des-
Para Barbier (1998), a

profissionalizacao se vios em direcdo a concepc¢des que nao levem em conta sua incor-
constitui hoje como um
campo de préticas dirigido poracdo num processo de trabalho, dando énfase a socializacdo
por uma inteng¢éo, que
se realiza no contexto da na profissdo docente e ao dominio contextualizado da atividade
formacéao. Ainda segundo o .
autor, a intengé&o que dirige de ensinar. (D- W7)

a producdo e transformacgao
de competéncia séo

caracteristicas Individuais e Os saberes que estruturam a profissionalizacdo docente, espe-

coletivas, ndo dissociaveis,
e aue se manifestam — c{fjcos da atuacdo do professor, a serem analisados durante a formacao
em uma situacao como

uma atividade realizada - @NlVOlvem, em uma perspectiva psicossocial, a compreensdo da triade

pelo sujeito e situada

sociaimente.  “sujeito individual” — “sujeito social” — “objeto” (MOSCOVICI, 1978,
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1986; DOISE, 2002), compreensdo esta que perpassa as articulagoes que
o0 sujeito realiza com suas experiéncias, em sua trajetéria de vida, com
0 objeto de sua acdo, trata-se, portanto, da organicidade que confere ao
processo de construcao social de sua profissdo. Sao os elementos que
estabelecem a inter-relacao desta triade e que definem a construcdo do
sujeito que devem ser considerados nos processos de formacao.
Reconhece-se que uma das dificuldades que talvez explique a
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pouca preocupacdo com tais elementos seja o de como avalid-los. Real-
mente, a avaliacao de tais saberes exige a utilizacao de uma estrutura
tedrica e a realizacdo de pesquisas qualitativas para o desenvolvimento
de um instrumental adequado que dé conta desses aspectos subjetivos.

A FORMACAO DO FUTURO PROFESSOR

COMO OBJETO DE ANALISE

A formacdo do professor e a andlise dos saberes da docéncia vém sendo
discutida por vdarios autores. Reconhece-se os esforcos de Schon (1983),
Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Gatti (1992), Névoa (1995), Saviani (1996),
Gauthier et al. (1998), Pimenta (1999), Tavares (2002), Placco (2005), An-
dré (2006), Marcelo (2009), dentre outros, para identificar a complexida-
de que envolve esta formacao.

Analisando as propostas apresentadas por Tardif, Lessard e
Lahaye (1991), Saviani (1996), Gauthier et al. (1998) e Pimenta (1999),
Cunha (2004) oferece uma categorizacao ampla que permite identificar
todos os aspectos que vém sendo priorizados no momento:

QUADRO 2
CATEGORIZAGCAO DOS SABERES DOCENTES OU DOS PROFESSORES

TARDIF, LESSARD
E LAHAYE (1991)

PIMENTA (1999)

GAUTHIER ET AL.
(1998)

SAVIANI (1996)

1. saberes da
formacao profissional
2. saberes das
disciplinas

3. saberes curriculares
4. saberes da
experiéncia

1. saberes da
experiéncia

2. saberes do
conhecimento
3. saberes
pedagodgicos

1. saberes disciplinares
2. saberes curriculares
3. saberes das
Ciéncias da Educacéao
4. saberes da tradicao
pedagdgica

5. saberes
experienciais

6. saberes da acdo
pedagdgica

1. saber atitudinal

2. saber critico-
contextual

3. saber especifico
4. saber pedagogico
5. saber didéatico-
curricular

Fonte: Cunha (2004).

A observacdo do quadro acima, proposto pela autora, revela
que, no ambito da formacdo, hd uma concentracao em saberes que
deveriam abranger os contetdos pedagégicos e as areas especificas, os
processos de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, os proce-
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gerais e especificos. Saviani (1996), entre os autores citados, é o tinico
que assinala o saber atitudinal.

Embora nao se questione a importancia da dimensao cognitiva,
considera-se que a inobservancia das dimensoes afetivas, sociais, atitu-
dinais que permitem analisar o sujeito em seu processo de formacdo
profissional e no contexto de suas experiéncias vividas gera, como afir-
ma Tedesco (2008), uma desigualdade social quando agoes politicas, des-
conhecendo o sujeito da acdo educativa, em contextos sociais de grande
pobreza, propoem politicas de massa sem a preocupacao com o sujeito
que ird executd-la. Nas palavras do autor:

Reconocer la importancia de la dimension subjetiva de los feno-
menos sociales plantea nuevos problemas a la teoria y a la accion

politica. Las politicas sociales destinadas a enfrentar los problemas
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asociados a la pobreza suelen ser politicas de masa, con escasas o
nulas posibilidades de personalizacion. Solo en contextos donde la
pobreza afecta a sectores reducidos de poblacion y donde existe
una relativa abundancia de recursos, parece posible plantearse la
posibilidad de personalizar las estrategias de intervencion. En si-
tuaciones donde es preciso atender contingentes muy numerosos
CON POCOS recursos, la tentacion por ignorar la dimension subjetiva
del problema es muy fuerte. Sin embargo, nadie puede suponer,
bajo el pretexto de la necesidad de atender necesidades masivas,
que la subjetividad es menos necesaria en los servicios destinados
a sectores de bajos recursos que en los servicios para poblacion de
altos recursos. (TEDESCO, 2008, p. 6)

Ao tratar da dimensao psicossocial dos processos de formacao do
professor indaga-se, também, que tipo de sujeitos as mudancas economi-
cas, politicas e culturais do contexto atual estdo produzindo. Tenti Fanfani
(2008) assinala que o processo de globalizacao tem provocado uma “ero-
sdo social”, aprofundando a auséncia de sentido, anulando perspectivas a
longo prazo e arraigando visoes individualistas e fundamentalistas. Estas
visdes moldam uma sociedade que se concentra no presente e com rup-
tura com o passado conflitando com a profissdo do educador cuja pro-
posta constitutiva é a preparagao para o futuro e a construcao do futuro
cidadao a partir de um saber acumulado pelas geracoes de onde advém a
importancia de atuar sobre processos constituidores do sujeito durante a
formacao, processos estes que tém sido desconsiderados na maioria dos
estudos da drea de educacdo e de formacao do professor.

Esta é uma das questdes bdsicas para a qual a perspectiva psicos-
social pode contribuir por meio de uma abordagem multirreferenciada
de modo a compreender como avaliar tais processos durante a formacao
docente e, conseqiientemente, atuar sobre eles. Nesse sentido, é preciso
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avancar na constru¢ao de uma proposta avaliativa que permita analisar
o professor no contexto de sua experiéncia vivida, de sua prdtica e de
seu projeto de futuro, favorecendo a compreensdao das relacdes entre
teoria e prdtica nos curriculos dos cursos de formacdo docente de modo
a oferecer uma alternativa para avaliacdo da formacdo que ultrapasse
uma visao predominantemente cognitiva de andlise.

Uma proposta de avaliagdo que incorpore a dimensao psicosso-
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cial permite evidenciar uma compreensdo de sujeito que se constitui
socialmente e é constituido a partir dos contextos sociais que vivencia.
A partir dos niveis de andlise propostos por Doise (2002), por exemplo,
é possivel a analisar a articulagdo do sujeito individual, com suas expe-
riéncias e trajetorias, do sujeito social, com as dinamicas sociais, com
as inter-relacOes posicionais, ideoldgicas, valorativas e representacionais
presentes nestas dindmicas. Somente considerando o sujeito é que se
podera dar sentido ao vago discurso existente na area educacional sobre
a relagdo teoria e pratica. Trata-se de uma aposta e de um desafio ou,
conforme expressao de Charlot (2006), de uma “aposta epistemologica”.

Os estudos que vem sendo desenvolvidos no ambito do Centro
Internacional de Estudos em Representacdes Sociais e Subjetividade-
-Educacao (CIERS-ed)® do Departamento de Pesquisas Educacionais (DPE)
da Fundacdo Carlos Chagas (FCC)' tém pretendido analisar como estu-
dantes dos cursos de pedagogia e de licenciaturas, futuros professores,
estdo se construindo como sujeitos a partir dos processos de alteridade
e de profissionalizacdo que conduzem a acdo educativa, o que passa pela
compreensdo de como esses universitdrios interpretam a sua formacao,
o seu futuro trabalho e pelo entendimento de como os cursos de forma-
¢do docente, por meio de seus curriculos, estdo construindo seu espaco
social formativo.

Trata-se, portanto, de estudos dos processos psicossociais da

9
http:/www.fcc.org.br/
pesquisa/ciers.ntml

construcdo da profissionalizacdo dos estudantes dos cursos de pedago-

gia e licenciaturas tendo em vista a elaboracao de indicadores e de uma

10

Trata-se do Programa de
Pesquisa, coordenado pela
Profa. Dra. Clarilza Prado
de Sousa, Representacoes

A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS COMO i .
APORTE TEORICO PARA ANALISE DOS PROCESSOS .00 o
PSICOSSOCIAIS DA FORMACAO DOCENTE uma rede internacional

de pesquisadores, sob o
tema da profissionalizagcao.

A teoria das representagdes sociais ndo € Unico aporte que permite uma
pesquisa, realizada de
andlise psicossocial da formacdo de professores e que possibilita a for- formalengitudinal iniciou-

se em 2006 com cerca

mulacdo de uma proposta de avaliacao da formacdo para além de seu as- de 3000 estudantes dos

. primeiros anos de diferentes
pecto de mensuracgdo. Trata-se, no entanto, da vertente tedrica que vem !icenciaturas do Brasil, da
. ) . Argentina e de Portugal. A
sido desenvolvida nos estudos do CIERS-ed/DPE/FCC justamente com a respeito ver Sousa, Pardal e
. . . . - . Villas Bdas (2009) e Sousa e
perspectiva de constituir processos de avaliacao que considere a comple- vilias Boas 201

proposta de avaliacao da formacgado do professor.
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xidade da acao humana e que permita, aos gestores, tomarem decisoes
para o aperfeicoamento das praticas e da formacao.

E preciso ressaltar que o terreno no qual as representacdes so-
ciais surgem e se firmam é o espaco social. As representacoes sociais
podem permitir a adaptacao do individuo, a partir de uma acao ou
comunicacdo sobre o cotidiano, objetivando o saber que, por sua vez,
retorna ao senso comum provocando processos de modificacdo de sua
acdo em seu ambiente. Portanto, estudar as representagoes sociais per-
mite conhecer as contradicdes que o individuo, ou o grupo, quer ajustar.
Elas sdo constituidas por meio da capacidade representacional do sujei-
to que é, ao mesmo tempo, psicoldgico e social e, também, por meio dos
processos de comunicacdo e das praticas sociais.

Dessa forma, a compreensdo do sentido destas funcdes leva a
crer que a teoria das representacoes sociais, ou o conjunto organizado
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de proposicoes que compoem o campo das representacoes sociais, pos-
sibilitard desvelar o pensamento e os comportamentos dos futuros pro-
fessores, assim como fornecera subsidios para um novo direcionamento
do esforco docente.

E a representacdo social que um individuo compartilha com seu
grupo, sua percepcdo a respeito do movimento de transformacdo de
sua realidade, suas dificuldades pressentidas e esbocadas, que merecem
uma anadlise sistemadtica para que, sendo entendidas, dar bases aos edu-
cadores para buscarem uma transformacdo em sua acao formativa. Para
resumir essa abordagem, faz-se referéncia a Markova:

Moscovici tem expressado, com frequéncia, a ideia de que a Teo-
ria das Representacdes Sociais definem e delimitam o campo da
psicologia social e que a psicologia social deveria se tornar a an-
tropologia da cultura moderna. Primeiramente, os fendbmenos so-
ciais humanos sao sempre fendbmenos em transformacao e, desta
forma, o conceito de mudanca social € fundamental em psicologia
social. Diferentemente de qualquer outra teoria de psicologia so-
cial o conceito de mudanca social é central a teoria das Represen-
tacdes Sociais. Segundo, e em decorréncia do primeiro, a Teoria
das Representacdes Sociais fornecem bases epistemoldgicas para
o estudo de mudanca social e para coeréncia conceitual da psico-
logia social fragmentada como ela existe hoje. Terceiro, quase to-
dos os fendbmenos em psicologia social se referem a comunicacdo
simbodlica, conhecimento popular e acdo social. Esses fendbmenos
tém uma dupla orientacdo. Eles estao imbricados na cultura e na
histdria e, portanto, tém uma tendéncia em direcdo a estabilida-
de. Ao mesmo tempo, eles se mantém vivos através de atividades,

tensdes e conflitos de grupos e individuos que se apropriam, ino-
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Opondo-se ao conceito predominante na psicologia, que reduzia
o papel do sujeito a uma posicao de passividade segundo a qual o co-
nhecimento é produto de um processo intra-individual, em que o social
intervém de forma secunddria, a teoria das representacoes sociais da én-
fase ao papel ativo e criativo do sujeito social que se constréi na relacdo
com a sociedade.

Para Moscovici (1978, 1986), em realidade, é na vida com os
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outros que pensamento, sentimento e motivacao humanos se desenvol-
vem. Nesse sentido, a psicologia social, utilizando-se de seus proprios
métodos, deve se tornar um tipo de antropologia da cultura moderna.
Tal definicdo de objeto necessita superar a clivagem tradicional entre,
de um lado, andlises oriundas da psicologia e centradas no individuo e,
de outro, andlises econdmicas e sociologicas que abordam a sociedade.
Esses dois tipos de andlises, apesar das tensdes existentes entre elas,
devem se manter ligadas uma a outra.

A realidade das relacoes entre o individual e o social necessita
de modelos terndrios fazendo intervir o outro na construcdo desta rea-
lidade. As negociacoes com o outro, com outros individuos e grupos, se
desenvolvem, ao mesmo tempo, dos dois lados. Dai a importancia das
representacoes sociais constituindo uma parte importante da realidade
social. Trata-se de uma possibilidade de estudo do devir encontrada pela
psicologia social.

O estudo das representacoes sociais necessita que se coloquem,
em relacdo, os sistemas cognitivos complexos do individuo com os
meta-sistemas de relagdes simbdlicas que caracterizam uma sociedade:
vemos funcionar dois sistemas cognitivos, um que processa associagoes,
inclusoes, discriminacoes, deducoes, quer dizer, o sistema operatorio,
e outro que controla, verifica e seleciona com a ajuda de regras, sejam
estas légicas ou ndo; trata-se de um tipo de meta-sistema que retrabalha
a matéria produzida pelo primeiro (MOSCOVICI, 1978). O autor incum-
be precisamente os psic6logos sociais de estudar as relagdes entre essas
regulacoes societais e os funcionamentos cognitivos para responder a
seguinte questdo: quais sistemas de comunicacao caracteristicos de uma
sociedade atualizam, ou favorecem, quais funcionamentos cognitivos e
em quais contextos especificos?

A educacdo, quando marcada por um enfoque da psicologia de-
masiado individualista, sem a compreensao do significado que tém as
regulacoes societais na constituicdo do sujeito, possibilita uma ilusdo
da compreensao de um sujeito que poderia existir sem a sociedade ou,
como afirma Moscovici (1986), uma espécie de Adao que sofre apenas
influéncias sociais, ndo se constituindo socialmente.

Os estudos psicossociais estabelecem uma visdo terndria em
interacdo e mediacdo constante, qual seja: sujeito individual - sujeito
social — objeto. Para Lautier (2001), é justamente esta interacdo que,
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embora dificulte o trabalho analitico, impede que se tenha a tentacdo
de analisar o comportamento de um estudante ou de um professor, so-
mente em uma perspectiva psicolégica ou unicamente sociolégica.

Essa interacdo e mediagdo constante é, em uma perspectiva psi-
cossocial, o processo pelo qual se constréi a realidade, se estruturam
os saberes e se permite “questionar a separacao entre o individual e o
coletivo, contestar a separagao entre o psiquico e o social nos campos
essenciais da vida humana” (MOSCOVICI, 1986, p. 26).

A construcao da realidade, fruto desta mediacdo que carac-
teriza a natureza social de processos interpessoais e, inclusive, dos
intra-individuais, evidencia que: a. ndo existe algo como um conheci-
mento “liberto” produzido por um sujeito “livre” do outro, da histdria e
da pertenca; b. que o sujeito comum pode ser sujeito do conhecimento
e saber bem sobre o que fala; c. que histéria e suas estruturas nio exis-
tem independentemente dos sujeitos (JOVCHELOVITCH, 2008). Nesse
sentido, a andlise da formacdo docente centra-se tanto na compreensao
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desses processos de mediacdo, quanto na compreensao de como eles se
realizam no contexto da formacdo e no pensamento do estudante, futu-
ro professor, sobre o seu trabalho.

Esses aspectos nos levam as seguintes questdes: Como o0s es-
tudantes fazem uso da informacdao que recebem nos cursos de educa-
cdo (pedagogia e licenciaturas) para compreender a profissdo docente?
Como articulam as informacoes transmitidas pela ciéncia da educacao
com suas experiéncias? Como os estudantes, futuros professores, cons-
troem os saberes que irdo orientar sua conduta?

Em funcdo das experiéncias, da ideologia, de seus valores e mes-
mo de seu sistema conceitual, os sujeitos selecionam, organizam e legiti-
mam, em seu grupo, as informacoes que recebem em seus cursos. Assim,
conhecer os saberes que orientam os estudantes, futuros professores,
implica compreender que todos saberes sdo “expressivos”, representam
mundos subjetivos, intersubjetivos e objetivos, triades constituidas no co-
tidiano e que “projetam identidades, valores e modos de vida em campos
sociais” (JOVECHELOVITCH, 2008, p. 260), mais ainda, “...estudar saberes
significa estudar o conjunto de prdticas, relacdes e contextos concretos
em que o saber, enquanto ac¢do social ocorre” (p. 261).

Estes saberes, caracterizados pela dependéncia do “quem fala”, do
“como se fala”, do “do que se fala”, do “por que se fala” e do “para quem
se fala” (JODELET, 1989; JOVCHELOVITCH, 2008) evidenciam contextos e
condicoes distintas de producao dos saberes e, como tais, tém sido o foco
de estudo de vdrios autores da psicologia social como, por exemplo, Mos-
covici (1978, 1986), Farr (1987), Jodelet (1989), dentre outros.

As representacoes sociais de estudantes dos cursos de educacao
(pedagogia e licenciatura) sobre o trabalho docente permitem desvelar
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res que conduzem a um bom desempenho, o padrdo de alteridade que
constitui sua relacdo com o aluno, os vinculos que mantém com sua fu-
tura profissao, a definicdao de sua identidade social, as expectativas que
tém em relacdo ao futuro profissional e os saberes que os constituem
enquanto professor.

Considerando que as representacoes sociais possibilitam a for-
macao de todos os sistemas de saber e expressam mundos subjetivos,
intersubjetivos e objetivos (JOVCHELOVITCH, 2008), reconhecer como es-
tas expressoes se transformam de um grupo para outro, de um contexto
para outro, é fundamental para a compreensdo de como o conhecimento
cientifico, veiculado nos cursos de educacdo (pedagogia e licenciatura), se
transformam em saberes da docéncia, em representacoes sociais da do-
céncia, de modo a orientar a atuagdo dos estudantes, futuros professores.
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CONSIDERAC()ES FINAIS

As possibilidades de andlises psicossociais da formacdo e do exercicio
da docéncia contribuem para a melhoria de seus processos avaliativos
e permitem identificar como as condi¢les institucionais, econémicas,
sociais, materiais e politicas, sendo intrinsecas ao processo de forma-
¢do do conhecimento e também dando forma a sua estrutura interna
(JOVCHELOVITCH, 2008), concorrem para construcao da profissionali-
zacdo docente. Enfrentar essa questdo é fundamental para evitar que
o professor seja visto como agente quase isolado na obtencdo de um
ensino que contemple equidade e qualidade.

Evidentemente que, com isso, ndo se desconsidera a necessidade
de uma formacdo docente que inclua os conteudos objetivos do curricu-
lo, bem como as melhorias nas condigoes estruturais, salariais, de apoio
e de regulacdao do exercicio da docéncia. O que se pretende enfatizar é
que, para além desses importantes aspectos, deve-se também conhecer
como o futuro professor pensa a sua profissio de modo a propor acoes
que o levem a aperfeicoar seu trabalho. E, nesse sentido, a perspectiva
psicossocial surge como uma abordagem diferencial para a compreen-
sdo da formacao e do trabalho docente.
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AS NOVAS
PROPOSTAS
CURRICULARES
E A PRATICA
PEDAGOGICA

MARIA DE LOURDES RANGEL TURA

AS NOVAS PROPOSTAS CURRICULARES E A PRATICA PEDAGOGICA

RESUMO

O artigo focaliza propostas curriculares em processo de implantagdo em uma
escola da rede publica do municipio do Rio de Janeiro, d luz das novas politicas
curriculares que transitam nos contextos mais amplos do campo educacional e que
se apoiam em discursos em torno do significante desempenho escolar, retratado
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NEW CURRICULUM
PROPOSALS AND
PEDAGOGICAL
PRACTICE

MARIA DE LOURDES RANGEL TURA

ABSTRACT

The article focusses curriculum proposals being introduced in a school in Rio de
Janeiro city, in light of new curriculum policies that have to do with broader
contexts in education and are underpinned by discourses being produced around
significant school performance as portrayed by the Basic Education Development
Index. The article also analyzes discourses of production of performance and new
school management and teaching management models.

EDUCATIONALPOLICIES « CURRICULUM « EVALUATION « EDUCATIONAL
PRACTICE
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AS NOVAS PROPOSTAS CURRICULARES E A PRATICA PEDAGOGICA

ESTUDO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS que se realizam no espaco escolar deve
ter como pano de fundo - conforme nosso entendimento — o contexto
macrossocial e politico que da sentidos a sua organizacao. Assim, antes
de analisar a experiéncia de implantacdo de novas propostas curriculares
que observamos em uma escola da rede publica de ensino fundamental
do municipio do Rio de Janeiro, vamos falar um pouco da trajetdria his-
torica de algumas mudancas, da producdo de novos discursos e visoes a
respeito dos fins sociais da educacdo e dos constantes esforcos na cons-
trucdo de novos consensos — em particular a partir dos anos de 1980,
quando a questdo da educacdo escolar assume, no mundo ocidental,
configuracdes que fazem emergir novas determinacoes, regulamentos,
posturas, cédigos e a producao de multiplas politicas curriculares.

Ao confrontar a pratica pedagbgica com espagos mais amplos
da organizacdo educacional, em face do discurso da mudanca e das
demandas sociais em torno da escolarizacdo de massa, encontramos
novos atores, como os gestores da educacao, grupos politicos e estudiosos
do tema, todos articulados em suas coletividades. Cabe, entdo, dar
destaque as relacoes entre as mudancas no campo da educacdo escolar e
0s processos politicos encetados em espacos macrossociais.

Ernesto Laclau (2005) mostra que, na construcao de um projeto
politico hegemonico, constitui-se um discurso apoiado em uma cadeia de
significantes equivalentes, tendo em vista a necessidade de articulacdo
de diferentes demandas sociais insatisfeitas e a crescente dificuldade do
sistema politico de absorvé-las de modo diferencial. Nessa articulacao
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um sistema estdvel de significacdo. Nesse contexto estdo em foco certos
“significantes privilegiados que condensam em torno de si a significacdo
de todo um campo antagénico” (LACLAU, 2005, p. 114), o que lhes
possibilita exercer um papel articulador e fazer emergir em torno deles
uma nova hegemonia. O grande desafio é encontrar os “pontos nodais”
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para construir um consenso politico.

No contexto da educacdo escolar, houve um esforco continuado
de articulagao de significantes para operar na formacao de subjetividades
afinadas com um projeto politico que pretendia se tornar hegemonico.
Ao mesmo tempo, era preciso vinculd-los as diversas demandas sociais
por escolarizacdo de massas e qualidade da educacdo. Estamos, entao,
diante de uma histéria de politicas que se modelaram em torno de “sig-
nificantes privilegiados”, mas que, por sua forma de construcdo, pelos
antagonismos que tiveram de articular, estabeleceram solugoes parciais
e provisorias, assim como a hegemonia que se estava construindo.

EDUCACAO ESCOLAR E POLITICAS CURRICULARES
As primeiras indagacoes feitas ao sistema escolar acerca dos impasses da
escolarizacao de massa no Brasil — como em todo o Ocidente —, a partir
do século XX, referiam-se a reprovacdo macica e a grande evasdao de
alunos das séries iniciais do ensino primdrio (MAINARDES, 2007). Estes
passaram, entdo, a representar “pontos nodais”, que se constituiram em
torno de significantes como fracasso escolar e desigualdade de oportu-
nidades educacionais.

Os intimeros levantamentos estatisticos que serviam de base as
reformas indicavam uma situacdo crénica de desigualdade de oportu-
nidades escolares, que os altos indices de reprovacdo e evasdo escolar
denunciavam (NOGUEIRA, 1990).

Na busca de respostas aquelas indagacoes, Forquin (1995)
mostrou — baseado em pesquisas educacionais — que os obstaculos ao
prosseguimento dos estudos estavam relacionados a origem social dos
alunos, e nao ao talento individual. Constatagoes como essa alimenta-
ram a discussdo sobre os déficits culturais de certos grupos sociais e a
inadequacdo de curriculos escolares pautados nos cédigos culturais de
uma elite social erudita (BOURDIEU, 1999).

Em torno dessas questdes objetivas, diversos grupos e demandas
politicas se articularam no sentido de realizar reformas educacionais
que garantissem melhores resultados escolares. Os significantes privile-
giados eram a reprovagao e a evasao.

Nos anos de 1980 e 1990, ocorreram em todo o mundo acelera-
das mudancas na organizacao da vida social, nos processos tecnolégicos
e nas relagoes internacionais, fortemente apoiadas por reformas politi-

€6/ ZLOZ 'Z9p/'19s 508-06L'd LyI'U ZY'A VSINOSAd 3d SONYIAVD

cas dirigidas a estabelecer um novo pacto entre Estado e capital e uma

CP147.indb 793 @ 10/01/2013 15:54:21



nova cultura institucional (BALL, 2001). Abriu-se, entdo, um amplo leque
de possibilidades e virtualidades no campo da cultura. Um conjunto de
tecnologias politicas acompanhou a producdo de novos cédigos e estilos
de ser e de fazer; o deslocamento de valores; novas formas de consti-
tuicdo de subjetividades; a criacdo de multiplas identidades que foram
produzindo e instituindo modos de convivéncia, relacdes socioculturais
e redes de informacao e de poder ressignificados.

Nesse periodo, observou-se também, em diversos paises, um
grande crescimento do nimero de matriculas escolares e, ao mesmo
tempo, a extensdo da obrigatoriedade escolar. Para Duru-Bellat (2003),
ndo se pode deixar de levar em conta as mudancas ocorridas na dis-
tribuicdo global da educacao e de observar os efeitos das politicas de
ampliacdo da oferta escolar.

AS NOVAS PROPOSTAS CURRICULARES E A PRATICA PEDAGOGICA

No entanto, é preciso ter em vista que a ampliacdo de oportuni-
dades teve seus limites. Bourdieu e Champagne (1999) estudaram o que
passou a constituir, no final do século XX, uma nova forma de exclusao
ou “eliminacdo branda”, que se processa ao longo da trajetéria escolar,
e produz os “excluidos do interior”. Esse fendmeno estd alicercado nas
modificagoes relativas ao valor econdmico e simbolico dos diplomas e na
circunstancia de que as “escolhas” mais decisivas — para alcancar o acesso
as boas escolas e faculdades — devem ser feitas cada vez mais precocemente.

Assim, em um momento de construcdo de uma nova ordem
social, marcada pela aceleracdo das mudancas sociais, tecnolégicas e
culturais e por uma nova concep¢dao de Estado e de relacoes entre o
global e o local, ocorrerd uma ampla reestruturagdao dos sistemas educa-
cionais, coerente com essas transformacoes.

Lingard (2004) aponta para a interconexdo, em termos globais,
das politicas educacionais, mas observa que elas sdo “mediadas, traduzi-
das e recontextualizadas dentro de estruturas educacionais nacionais e
locais” (p. 59). Trata-se de processos de hibridizacdo que acompanham os
fluxos multidirecionais da globalizacdo. A tensao entre homogeneidade e
heterogeneidade é um contraponto que sobrevive a esses processos que
transitam no esfor¢o da generalizacdo de visoes e praticas educacionais.

Ainda segundo Lingard (2004), as politicas educacionais foram
se tornando um elemento da politica econémica e, por isso, devem ser
associadas as demandas de formacdo de um novo trabalhador, afinado
com as novas perspectivas do mercado.

Observando as disputas em relacdo aos sistemas educacionais,
a partir dos anos de 1990, Ball (2004) sustenta que, apesar da énfase no
discurso da “educacdo para todos”, as institui¢coes educacionais se expan-
diram como mais uma oportunidade de negécios, ganhando a dimensao
da competitividade econémica e de formacao de uma mentalidade adap-
tada as exigéncias de flexibilidade, préprias das formas contemporaneas
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Por tras do discurso da qualidade e da eficiéncia, o Estado arti-
cula a emergéncia de uma nova cultura institucional, de novos perfis
de atuacdo, de novas subjetividades reguladas por gestores que buscam
um novo “arranjo organizacional mais nivelado, voltado para a produ-
¢do de resultados estipulados de forma clara, ao menor custo possivel”
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(LINGARD, 2004, p. 62). Essas mudangcas trazem para o campo da edu-
cacdo demandas diferenciadas, a partir de significantes privilegiados
como “resultados” observados e niveis de “desempenho escolar”.

Coerente com esse fluxo de mudancas e os novos requerimentos
no campo da educacdo, Lopes (2004) chama a atencdo para a centralida-
de do curriculo nas politicas educacionais do mundo globalizado.

Nosso interesse na producao de textos que fundamentam no-
vas politicas curriculares nos conduziu ao projeto do Nucleo Curricular
Basico Multieducagao, lancado pela Prefeitura do municipio do Rio de
Janeiro em 1996, e a proposta de Parametros Curriculares Nacionais,
ainda em sua versdo preliminar, apresentada em novembro de 1995,
pelo Ministério da Educacao.

A proposta curricular do Multieducagdo é enunciada como meio
de “preservar a unidade do sistema e garantir a todos os seus alunos o
acesso aos mesmos conhecimentos, sem nenhuma forma de privilégio
ou discriminacdo” (RIO DE JANEIRO, 1996, p. 217). Apregoa-se a inter-
disciplinaridade, baseada na articulacdo de quatro principios educati-
vos (meio ambiente, trabalho, cultura e linguagem) com quatro ntcleos
conceituais (identidade, tempo, espaco e transformacdo), mas se man-
tém a divisdo das disciplinas escolares que tradicionalmente compdem
o curriculo bdsico do ensino fundamental.

Embora se afirme o cardter democratico dessa proposta curricular,
que seria resultado de uma ampla discussdo entre a Secretaria Municipal
de Educagao —-SME —, as Coordenadorias Regionais e os professores e pro-
fessoras da rede, constatamos o desconhecimento ou desinteresse dos
docentes em relacdo a ela, em nossa pesquisa de cardter etnografico, rea-
lizada em 1996, em uma escola publica da rede municipal (TURA, 2000).

O que quero destacar na rapida apresentaciao desse documento é
a visivel articulacdo de diferentes significantes, por vezes antagonicos —
nos termos de Laclau (2005) — que circulavam no espaco académico e em
outros espacos da organizacdo do sistema de ensino e que representa-
vam tanto demandas de atendimento da diferenca cultural presente na
cidade, quanto demandas ligadas aos multiplos interesses das comuni-
dades epistémicas e aos diferentes discursos politicos.

Depois de 1996, outros textos foram produzidos — nos ambitos
federal e municipal —, atualizando esses anteriores e regulamentando
o proposto pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996).
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Esse conjunto de documentos, determinagoes, contestacoes, re-
contextualizacOes e reinterpretacoes compoe aquilo que se apresenta
atualmente como a base das politicas curriculares da rede publica do
municipio do Rio de Janeiro, apoiada agora em novos significantes —
como competéncia e desempenho — que articulam o discurso sobre
aquilo que se pretende afirmar como indispensdvel na busca da quali-
dade da educacao.

Ressalte-se que a qualidade da educacao pode ser entendida
como um significante de ampla circulacdo e, a0 mesmo tempo, como
um “significante vazio” (LACLAU, 2011), pois condensa e articula uma
infinidade de sentidos — muito deles antagonicos — de tal forma que aca-
ba por apresentar sentidos precarios, provisorios, instaveis e reversiveis
ou, pela ambivaléncia das demandas que se articulam, uma “impossibi-
lidade estrutural de significacdao” (p. 68).

AS NOVAS PROPOSTAS CURRICULARES E A PRATICA PEDAGOGICA

Os significantes “reprovacao” e “evasdo” perderam espago no
discurso das diretrizes e guias curriculares, e em seu lugar emergiram
os significantes “competéncia” e “desempenho”, que ddo sustentacao
aquilo que se busca alcancar nas propostas curriculares, como analisa-
ram Macedo (2002) e Bernstein (2003). Em seus estudos, esses autores
destacam o que se pode perceber como um deslizamento de sentidos
desses dois significantes que vem se espelhando, no Brasil, nos resulta-
dos das avaliacoes externas no campo da educacdo. O que estd em jogo,
portanto, sio mudancas nas demandas por educacdao bdsica, que estao
ligadas, segundo Bernstein (2003, p. 93), “as novas tecnologias do mer-
cado e a administracdo de subjetividades”, ou, segundo Macedo (2002,
p- 141), “as demandas postas a escola por um novo perfil de mercado
produtivo”.

Na mesma linha de andlise, Santos (2004) fala de uma cultura
do desempenho regida por uma nova légica tecnicista da administracao
escolar e que utiliza tecnologias de auditoria centradas em um sistema
de testes e de inspecdo. Nesse novo contexto de auditoria e avaliacdo
dos sistemas educacionais e de um discurso que se organiza a partir de
signos legitimadores, é importante destacar — por sua importancia na
producao de argumentos e matrizes de pensamento veiculados pelas
instancias oficiais nos anos de 1990 — aqueles que viabilizaram a cria-
¢do do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Bdsica — Saeb. Desde
2005, o Saeb aplica a Prova Brasil a um conjunto cada vez mais amplo
de escolas urbanas e rurais, cujas médias de desempenho subsidiam o
calculo do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — Ideb.

Acompanhando essas politicas, o municipio do Rio de Janeiro
lancou, em 2009, o Indice de Desenvolvimento da Educacdo do Rio de
Janeiro - IDE-Rio —, que se baseia em uma avaliacdo externa municipal
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tas curriculares e novos modelos de organizagdo escolar, como as Esco-
las do Amanha e os Gindsios Cariocas.!

Observando o cotidiano de uma escola da rede municipal do Rio
de Janeiro, constatei a forte presenca de novas propostas e determina-
coes, que surgem a todo momento. Destacam-se os projetos de acelera-
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¢do da aprendizagem e de correcao do fluxo escolar, que sdo organizados
em parceria com institui¢coes privadas, como o Instituto Ayrton Senna
e a Fundacdo Roberto Marinho. Para Falcdo et al. (2011), que estudaram
vdrias dessas parcerias entre o setor publico e o privado, elas correspon-
dem a visdo pés-moderna do Estado e a uma nova concepgao da admi-
nistracao publica, e acompanham as mudancas econémicas, sociais e
politicas da sociedade. Eles notam que as parcerias estdo presentes em
dreas nas quais se observa a “incapacidade de gerenciamento e execucao
por parte da administracdo publica” (p. 154).

No Rio de Janeiro, a parceria firmada entre a Secretaria de Edu-
cacdo e o Instituto Ayrton Senna, em 2009, envolveu diagnoéstico inicial
e a capacitacdo dos professores da rede para a implantacdo dos progra-
mas Se liga (de alfabetizacdo para alunos defasados nos primeiros anos
do ensino fundamental) e Férmula da vitéria (para alunos do 6° ano do
ensino fundamental com dificuldade de leitura). Em 2010, a parceria
foi ampliada com o programa Acelera Brasil (para alunos alfabetizados
do ensino fundamental, mas, atrasados). Finalmente, em 2011, foi im-
plantado o programa Ponto de partida, para atender o elevado ntimero de
alunos do 6° ano que ndo estavam alfabetizados.

Ainda em 2010, em parceria com a Fundagdo Roberto Marinho,
foi organizado o projeto Autonomia carioca, com o objetivo corrigir a de-
fasagem idade-série de mais de 7 mil alunos de 7° e 8° anos da rede. Para
isso, 330 professores da rede municipal foram capacitados pela metodo-
logia Telessala, da Fundacdao Roberto Marinho. No periodo de um ano
letivo foram oferecidos aos alunos com atraso de dois ou mais anos os
contetdos de todas as disciplinas dos 7°, 8° e 9° anos por meio de recur-
sos audiovisuais.?

NOVAS PROPOSTAS CURRICULARES:

A ESCOLA DO CENTRO

A Escola do Centro — EC (nome ficticio dado a escola que foi o 16cus

de minha investigacdo de cunho etnografico, realizada em 2010-2011)

situa-se na regido central da cidade do Rio de Janeiro, tendo sido erguida Zf;f;:f Z?;iiii;f’ fhtdf;‘?/

nos anos de 1960, e pertence a rede publica municipal. Atende majorita-

riamente alunos do segundo segmento do ensino fundamental. typesacoes>
Considerada uma escola de bom padrdo, agrega professoresfas 2

i 3 : . . Ver <http:/www.rio.
que jd trabalham ali hd muitos anos e tém grande experiéncia docente. ricovbr/web/sme/

exibeconteudo?article-

Muitos trabalham em dois turnos. A diretora estd nessa funcdao hd 23 is=1331556>

www.rio.rj.gov.br/web/
sme/listaconteudo?search-
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anos e, antes disso, lecionava na escola. Nota-se certo padrao de perten-
cimento a esse espaco pedagdgico e uma certa estabilidade de concep-
¢Oes sobre a instituicdo e seus alunos.

Atualmente, estdo matriculados na escola 970 alunos e alunas
na faixa etdria de 7 a 18 anos — ndo hd turma do 1° ano e existe apenas
uma turma do 2° ano. A maioria dos alunos provém de familias carentes
moradoras nas favelas do entorno.

Relato a seguir trés fatos que chamaram minha atencdo na ob-
servacao do cotidiano da escola e que, acredito, possibilitardo ao leitor
penetrar no ambiente sociocultural dessas criangas e jovens.

O primeiro fato foi um campeonato de bolinhas de gude, pro-
movido pelo Grémio Estudantil, que estava em curso quando cheguei
a escola, com a participacdo de meninos e meninas (estas tltimas em

AS NOVAS PROPOSTAS CURRICULARES E A PRATICA PEDAGOGICA

menor numero). No espaco exiguo da escola, os jogos tinham lugar em
uma drea de terra de 2m por 1m. As disputas ocorriam no horario do
recreio e o clima era de muita animacao. Pelo que pude observar, esse
jogo trazia artefatos das culturas locais para o interior da escola e, por
isso, entendi como muito positiva a atitude da diretora por ter autoriza-
do o evento.

O segundo fato foi o nimero de meninas grdvidas — eram cinco,
na época. Mais tarde, fiquei sabendo que os préprios pais estimulavam
as filhas, sobretudo as mais bonitas e bem feitas de corpo, a engravidar,
para nao vé-las correr o risco de se tornarem mulheres de traficantes de
drogas!

O terceiro fato estd ligado a ocupacdo de um dos morros proxi-
mos da escola, onde moravam muitos alunos e alunas, por uma Unidade
de Policia Pacificadora — UPP2. Foi um momento de grande tensdo entre
alunos e professores, impedidos de se concentrar no trabalho, por causa
do barulho dos helicopteros sobrevoando muito baixo e perto da esco-
la. No dia seguinte a ocupacao, uma aluna do 7° ano chegou chorando
muito, com a noticia de que o irmdo havia morrido em uma troca de
tiros ocorrida proximo de casa — o que provocou grande comocao entre
os colegas.

Esses fatos trazem imagens do ambiente de vida e do local de
moradia dos alunos e alunas da EC e nos possibilitam uma primeira
aproximacao de suas culturas.

3
As UPPs tém ocupado Nos ultimos dois anos, a escola apresentou desempenho insatis-

areas de comunidades L. . o
faveladas do municipio  fatdério, sobretudo das turmas do 6° ao 9° anos, nas avaliagoes externas

do Rio de Janeiro, em que . . . .

estao organizados grupes  (PTOVA Brasil e Prova Rio), o que significou uma queda no Ideb e uma po-
ligados ao trafego de droga
As UPPs tém realizado

um trabalno constante de - o ge contraporem a sua visdo da EC como uma escola de bom padrio.

policiamento nesses locais
e conseguido fazer com - Além disso, a “busca da exceléncia”, que tem orientado as acoes do tra-
que esses grupos marginais . . - X
se desloguem para cutros — balho docente (BALL, 2000), foi frustrada, uma vez que a avaliagdo dei-
lugares da cidade ou do

estado. XOU 0s docentes mal posicionados pelos sinalizadores de competéncia.

sicdo fragil no IDE-Rio. Esses resultados surpreenderam os professores
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E esse o contexto que se pode destacar como explicativo do mal-
-estar docente da EC. Ele traz as marcas do que Afonso (2001) identifi-
cou como a emergéncia de um Estado avaliador, apoiado em um corpo
regulatério que, no ambito do ensino fundamental e do ensino médio,
pretende promover, segundo ele, “um ethos competitivo que comeca
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agora a ser mais explicito quando se notam, por exemplo, as pressoes
exercidas sobre as escolas [...] através de uma avaliacdo externa” (p. 26).
Associado a isso, esse Estado tenta responsabilizar professores e gestores
da educacao escolar pelos resultados alcancados pelos estudantes.

Assim, contraditoriamente, concede-se autonomia as unidades
escolares para que cumpram metas propostas por organismos externos
ao ambiente pedagdgico, dando curso a um processo de homogeneiza-
¢do da educacgao escolar pela imposicao de um padrao de praticas peda-
gbgicas, a despeito do discurso que apregoa o atendimento as peculiari-
dades locais (ROSAR, KRAWCZYK, 2001), prescrito na proposta curricu-
lar do Multieducagdo.

Na promocao desse ethos competitivo, o0 municipio do Rio de Janei-
ro confere prémios aos docentes pelo bom desempenho dos alunos. Na EC,
ouvi vdrias vezes professores e professoras queixosos dizendo que, além
de ter de arcar com o 6nus do fraco desempenho dos alunos e das alunas,
amargavam agora a frustracdo de ndo receberem o 14° saldrio, reservado
aos laureados.

Foi o histérico de fraco desempenho de boa parte dos alunos da
EC que levou a Secretaria Municipal de Educacao a propor, ao grupo de
gestores, professores e ao coordenador pedagdgico, mudanca em suas
praticas educativas. Em marco de 2010, a diretora da escola participou
de reunioes na Secretaria para apresentar seu plano de metas.

O chamado Plano de agdo para a melhoria do desempenho escolar
estipulava metas relativas as avaliacOes externas que compdem o Ideb
e o IDE-Rio e as avaliacOes internas que se realizariam nos conselhos de
classe no 4° bimestre de 2010 e no 1° e 2° bimestres de 2011. Estabelecia
ainda que todos os professores participassem da revisao do projeto poli-
tico pedagdgico da escola, e que se desenvolvessem projetos conjuntos
com o Grémio Estudantil e com o Conselho Escola Comunidade — CEC.
Entre outras ideias, sugeria a criacdao do Clube de leitura, o projeto Contagdo
de historias, para o 2° e 3° anos, e a Ciranda de livros e Roda de poesia, para os
alunos e as alunas do 4° e 5° anos, com monitores e roda de poesia.

Essas atividades e projetos foram pouco desenvolvidos, pois,
como pude observar, o acimulo de tarefas tanto pela equipe de direcao
e o coordenador pedagdégico quanto pelos professores e pelas professo-
ras ndo deixava muitas brechas para isso.

Até 2010, o corpo administrativo da EC era bastante reduzido.
Havia apenas um inspetor para os dois prédios que compodem a escola.
Em 2011, foram contratados mais trés, por iniciativa da Secretaria de
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4

O Fecem é um festival

de musica aberto a
participacao de estudantes
da Rede Municipal de
Ensino do Rio de Janeiro
Apds uma selecdo interna
com participagdo do grupo
docente e a audiéncia e
torcida dos/as alunos/as, um
grupo de alunos da Escola
do Centro participou desse
festival e alcancou o
terceiro lugar.

A Mostra de Danga esta
relacionada a uma atividade
que se realiza durante o ano
letivo em algumas escolas
da Rede Municipal do Rio de
Janeiro e existe uma selecao
regional das melhores
dancas e uma apresentagcdo
no final do ano letivo das
dez melhores dancas da
rede municipal

5

O projeto da SME/RJ
Nenhuma crianca a menos
foi criado para acompanhar
alunos/as e escolas com
baixos resultados na Prova
Rio. Faz um trabalho com
livros, leituras e uma série de
atividades que sao indicadas
para diferentes etapas
escolares. Ele foi realizado
na EC em 2010. Em 2011, a
atividade foi substituida por
um projeto de aceleracdo de
aprendizagem, do Instituto
Ayrton Senna

CP147.indb 800

Educacao, motivada pelo tragico acontecimento da entrada de um rapaz
armado em outra escola da rede, que deixou vdrias vitimas, entre mor-
tos e feridos, e foi muito divulgado pela midia.

Contudo, como pude observar, o numero de profissionais
ocupados em funcdes pedagdgicas e administrativas ainda é insuficien-
te, como pude observar, os recursos pedagdgico-didaticos sdo limitados
e as turmas muito grandes — em média, sdo 40 alunos por sala. A es-
cola enfrenta também sérios problemas de disciplina envolvendo ado-
lescentes, o que requer muita atencao da equipe gestora. Além disso,
hd as demandas da Secretaria da Educacdao que, a todo momento, envia
as escolas da rede novas tarefas administrativas a serem executadas em
prazos muito curtos.

Entre os projetos desenvolvidos na escola, destacava-se o Sala de
leitura. Essa sala de leitura tinha um bom acervo de livros e materiais dida-
ticos, e a professora responsavel pelo trabalho ali desenvolvido também
organizava a participacdo das criancas e dos jovens em outros projetos,
como a Mostra de danga e o Festival da cangdo das escolas municipais — Fecem.*
Ela também desenvolvia atividades de leitura e escrita com alunos e alu-
nas que participavam do projeto Nenhuma crianga a menos,® que atendia no
contraturno criancas com dificuldades de leitura e escrita ou com defasa-
gem idade/ano escolar.

A escola contava também com a presenca de dois estagidrios, um
que cursava Histéria, tinha formacdo em Informadtica, e trabalhava no Ne-
nhuma crianga a menos; e outro, graduando de Geografia, que auxiliava na
parte administrativa. Contava ainda com uma voluntdria no Sala de leitura.

Pude observar adolescentes estimulados a participar das ativida-
des realizadas na escola, especialmente daquelas que se apresentavam
como extraclasse. Alguns que estudavam no turno da manha ficavam no
hordrio da tarde para participar dos ensaios para o Fecem e a Mostra de
danga, por exemplo. Para esses eventos, dois ex-alunos da escola — que
atuavam profissionalmente em atividades artisticas — se dispuseram a rea-
lizar os ensaios das dancas, juntamente com a professora de Sala de leitura.

Em 2010, havia na escola duas turmas de aceleracao dentro do
projeto Autonomia carioca, da Fundacdo Roberto Marinho, que atendia alu-
nos do 7° e 8° anos com defasagem idade/ano escolar. Estes desenvolviam
uma atividade escolar do tipo dois em um, ou seja, em um periodo letivo,
cumpriram os programas do 8° e 9° anos, e no final do ano obtiveram o
diploma do ensino fundamental.

Na proposta, cada turma tem um professor que ensinava todas as
disciplinas do curriculo, o que causava estranheza. Na EC, as professoras
que assumiram esse programa em 2010 eram titulares de Matemadtica e
de Espanhol.

A professora de Matemdtica comentava as estratégias que usava
para as suas aulas de Inglés e o impacto de trabalhar contetidos tao dife-
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rentes daqueles que trabalhava na disciplina — “arida”, segundo ela — que
tradicionalmente lecionou. A professora de Espanhol falou dos esforcos
e da busca de auxilios para trabalhar contetidos como de Matematica,
Histéria e Geografia.

No inicio de 2011, surpreendeu-me a existéncia de oito turmas de
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aceleracdo de aprendizagem na EC. Nessas oito turmas estavam inscri-
tos 240 alunos, o equivalente a 25% do total dos matriculados na escola.
Cinco dessas turmas pertenciam ao Autonomia carioca, que, nesse ano, se
propos a abrir turma também para alunos do 6° ano do ensino fundamen-
tal. As outras trés turmas eram de realfabetizacdo, dentro de um projeto
da Secretaria de Educacdo em parceria com o Instituto Ayrton Senna. As
turmas eram identificadas como de Realfabetizacdo 1 (projeto Se liga), Re-
alfabetizacdo 2a (projeto Ponto de partida) e Realfabetizacdo 2b (projeto
Formula da vitéria).b

Em relacdo ao grupo de professores e professoras das turmas regu-
lares, durante o tempo que estive na escola, era muito frequente a preo-
cupacao com as defasagens dos alunos e das alunas em relacdo aos conte-
udos disciplinares e com as dificuldades recorrentes no campo da leitura
e escrita. Muitos falavam da necessidade de fazer “adaptacdes” do que
estava proposto como curriculo escolar, do contetido dos livros didaticos e
também dos Cadernos Pedagdgicos, editados pela Secretaria de Educacao,
com propostas de trabalho para serem realizados pelos professores.

Estamos diante do fenémeno “recontextualizacdes por hibridis-
mo”, estudado por Lopes (2008). Trata-se da necessidade sentida pelos do-
centes de fazer reinterpretacoes e ressignificacoes dos textos curriculares
para adequar a proposta curricular as possibilidades oferecidas pelas esco-
las, assim como aproxima-las dos estudantes e de suas multiplas culturas.

Um exemplo de recontextualizacao por hibridismo na EC era o
trabalho de um professor de Ciéncias, que trazia para a escola textos, ima-
gens e objetos para proporcionar aos alunos e as alunas a possibilidade de
realizar experiéncias, mesmo na sala de aula, visto que ndo se dispunha
de um laboratdrio.

De qualquer forma, parecia que, especialmente em 2011, coexis-
tiam duas escolas na EC: uma escola de aceleracdo e outra convencional;
porém, todos os professores e professoras eram confrontados com aquilo
que se tornou uma marca da EC: o mau resultado dos alunos nas avalia-

¢coes externas.
6
Algo que me chamou a

dos alunos da EC, os professores e as professoras se referiam aos proble- stenesofoiofatodes

chapa que saiu vitoriosa

Em varias situagoes, na tentativa de explicar o mau desempenho

mas de disciplina para as multiplas tarefas que deviam realizar e a falta ne eleicao de 201 para

i . o grémio estudantil ter o
de brechas para tentar inovar e propor acoes diferentes. nome de Férmula da Vitoria,
: : .. . L. o apesar de a turma da EC
Nos dois anos que estive na EC, participei de varias reunides de denomina-la Chapa Rosa
porgue era uma chapa

professores onde eram discutidos problemas ocorridos, passados infor- composta so por alunas
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mes sobre questOes da escola e estabelecidos alguns acertos em relacao
as provas e avaliacoes.

As situagoes de avaliacao do desempenho escolar foram se mul-
tiplicando e a preparacdo dos docentes para mais essa tarefa ficou sob
a responsabilidade do coordenador pedagdgico. Constatei o quanto ele
ficava assoberbado com as muitas providéncias, sempre urgentes, a
tomar.

Além das avaliacoes que cada professor tinha que fazer na sua
turma, havia uma prova bimestral enviada pela Secretaria de Educacao
para todas as escolas da rede municipal, com prazos exiguos de aplica-
¢ao e correcdo. Havia ainda a Prova Brasil e a Prova Rio.

Para fazer tantas avaliacoes, vimos, muitas vezes, professores e
professoras ensinando, ou melhor, preparando os estudantes para essas
provas, atendendo a recomendacdo da Secretaria. Assim, seu trabalho
pedagdgico era pautado pelos descritores dessas avaliagoes externas ou
pelos contetidos disciplinares que fazem parte desses exames. Os Cader-
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nos Pedagdgicos sdo voltados para isso.

No 4° Conselho de Classe do segundo segmento e no Conselho
de Classe final do ano de 2010, anotei o que foi informado sobre o de-
sempenho de cada aluno. Ouvi os professores e as professoras discorre-
rem sobre as dificuldades, os avancos e as questoes relativas a vida dos
estudantes, o que me possibilitou conhecer muitas histérias.

Nessa ocasido, os indices de desempenho escolar da EC continua-
vam baixos. Assim, as metas propostas para 2010 ndo foram alcancadas,
e a EC teve de fazer um plano ajustado para 2011.

Essa situacdo explica o fato de 25% dos alunos estarem envolvi-
dos em projetos de aceleracdo da aprendizagem e correcdo de fluxo em
2011. No final desse ano letivo, registrou-se uma pequena melhora nos
indices das avaliacoes. Isso é decorrente, a meu ver, do fato de os alunos
e as alunas que participavam dos projetos de aceleracdo da aprendiza-
gem e correcao do fluxo ndo fazerem as avaliacOes externas.

CONCLUSOES

Apresentei neste artigo projetos curriculares que estdo em curso em
uma escola da rede publica do Rio de Janeiro que apresenta baixo de-
sempenho escolar, com todos os problemas decorrentes disso, a luz dos
novos discursos produzidos em relacdo a qualidade da educacao que
tém como marcadores os resultados obtidos nas avaliaces externas e
de larga escala.

No que pude observar na Escola do Centro, estdo presentes no-
vas formas de controle indireto da acdo docente, que fazem com que os
indicadores do desempenho estandardizados balizem a atividade peda-
gbgica dos professores e das professoras. A constatacdo da efetividade

802 CADERNOS DE PESQUISA V.42 n.147 p.790-805 set./dez. 2012

CP147.indb 802 @ 10/01/2013 15:54:22



dessas acoes e seus efeitos sobre o curriculo escolar se inserem, a meu
ver, num conjunto de novidades que emergem no cotidiano da EC.

Além disso, verifiquei as iniimeras demandas oriundas da Secre-
taria de Educagao do Municipio, com prazos curtos para a sua realizagao
e surgidas muito proximas dos Conselhos de Classes, o que tem assober-
bado os professores com tarefas a realizar.
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Nesse contexto, cabe lembrar também a profusdo de avaliacoes
realizadas a cada bimestre — processo que tem contribuido muito pouco
para a reordenacao do trabalho pedagogico.

Na observacao da prdtica pedagdégica da EC foi possivel também
perceber as muitas experiéncias vividas pelos alunas e pelas alunas, as
multiplas relagdes sociais, as diversas culturas convivendo no cotidiano
escolar e o escasso didlogo entre os conhecimentos escolares e a vida das
criancas e jovens. Realidade que vai ficando distante diante dos multi-
plos esforcos dos professores e das professoras, e da administracdo esco-
lar para alcancar a performance pretendida pelas novas formas de gestdo
da educagao escolar.

Lendo as propostas do Instituto Ayrton Senna e da Fundacdo Roberto
Marinho, constatei que ambos utilizam reiteradamente o significante vazio
“qualidade da educacdo” e o significante “desempenho escolar”.

Esses projetos diziam estar se organizando para possibilitar uma
melhoria na qualidade da educacgao escolar, refletida no melhor desem-
penho escolar daqueles/as alunos/as com dificuldades especificas.

Assim, o que pude constatar foi um deslocamento da centralida-
de dos significantes reprovacao e evasdo nas politicas curriculares para
uma focalizacio no desempenho escolar. E como se a eficiéncia e efeti-
vidade da acdo da Secretaria de Educacdao do Municipio do Rio de Janeiro
se espelhasse nos resultados alcancados pelos alunos e pelas alunas da
rede pelas avaliacoes de larga escala, e seu maior desafio fosse a melho-
ria desses escores.

Tais discursos comecam a interessar uma rede de comunicagao
mais ampla do que a do ambiente académico e escolar. Certamente, por-
que as demandas sociais por educagao publica tém grande forga politica.
E notério o destaque dado pela midia aos resultados das avaliacdes de
larga escala.

Nesse contexto, vale observar o que sdao os prolegbmenos do ar-
tigo “Em defesa de nossas criancas”, publicado em O Globo (LUCCHESI,
2011). O artigo analisa a histéria da crianca de 10 anos que chegou a
escola armada, feriu a professora e se matou. Seu autor afirma que:

As esferas de poder tratam a educacdo mediante um plano de
metas e camadas estatisticas, tdo deploraveis quanto duvidosas,

submetendo alunos e professores a chantagens numéricas, a um
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ragquedas e com planilhas de custeio) decidem a frio os rumos de
uma escola eficiente, com resultados imediatos, onde a cidadania

é tratada com leviandade. (p. 7)

Assim, o novo discurso sobre a educacdo escolar em circulacao
em diferentes espacos da vida social é marcado por uma nova medida
para o significante “qualidade da educacdo” que se expressa no Ideb
ou, no caso da rede publica do municipio do Rio de Janeiro, também no
IDE-Rio.
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GERT BIESTA
TRADUCAOQ Teresa Dias Carneiro

RESUMO

Neste artigo, defendo a necessidade de se reconectar com a questdo da finalidade na
educagdo, principalmente d luz da tendéncia recente de focalizar as discussoes
na drea quase exclusivamente na mensura¢do e na comparagdo de resultados
educacionais. Primeiramente, argumento por que a questdo da finalidade deve
sempre ter um lugar na discussdo educacional. Depois, exploro alguns motivos
pelos quais essa questdo parece ter desaparecido da agenda educacional. A parte
central do artigo é uma proposta para se tratar da questdo da finalidade na
educagdo — ou seja, a que diz a respeito ao que constitui uma boa educagdo —
de uma forma sistemdtica. A questdo da finalidade é complexa e, ao deliberar
sobre ela, devemos fazer uma distingdo entre as trés fungoes da educagdo a que
me refiro: qualificagdo, socializagdo e subjetivagdo. Na parte final do artigo, dou
exemplos de como essa proposta pode ajudar a fazer perguntas mais precisas sobre
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GOOD EDUCATION
IN AN AGE OF
MEASUREMENT

TRANSLATED BY Teresa Dias Carneiro

ABSTRACT

In this paper I argue that there is a need to reconnect with the question of purpose
in education, particularly in the light of a recent tendency to focus discussions about
this issue almost exclusively on the measurement and comparison of educational
outcomes. I first discuss why the question of purpose should always have a place
in our educational discussion. I then explore some reasons why this question seems
to have disappeared from the educational agenda. The central part of the paper
is a proposal for addressing the question of purpose in education — the question
as to what constitutes good education — in a systematic manner. I argue that the
question of purpose is a composite question and that in deliberating about the
purpose of education we should make a distinction between three functions of
education to which I refer as qualification, socialisation and subjectification. In
the final section of the paper I provide examples of how this proposal can help
in asking more precise questions about the purpose and direction of educational
processes and practices.
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VALORIZANDO O QUE MEDIMOS OU

MEDINDO O QUE VALORIZAMOS?

s ULTIMOS 20 ANOS testemunharam um aumento notdvel no interesse na men-
suracao da educacgao ou, no jargao da cultura da mensuracao educacional,
na mensuracao de “resultados” educacionais. Talvez a manifestacio mais
proeminente desse fendmeno possa ser encontrada em estudos compara-
dos internacionais tais como as Tendéncias nos Estudo Internacional de
Matematica e Ciéncias (Trends in International Mathematics and Science
Study — TIMSS), o Progresso no Estudo Internacional de Compreensdo da
Leitura (Progress in International Mathematics and Science Studies — PIRLS)
e o Programa de Avaliacdo Internacional de Alunos da Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (Programme for International
Student Assessment — PISA — DECD). Esses estudos, que resultam em tabe-
las classificatérias ou rankings que se supoe indicar quem é melhor e quem
é o melhor, pretendem fornecer informacoes sobre como os sistemas de
educacdo nacionais funcionam em comparacdo com outros paises e sdo,
portanto, geralmente competitivos em sua visdo geral. As conclusdes sao
utilizadas pelos governos nacionais para fundamentar politicas educacio-
nais, quase sempre sob a divisa de “aumento dos padroes”.

Os rankings também sdo produzidos em nivel nacional com o obje-
tivo de fornecer informacoes acerca do desempenho relativo de unidades
escolares ou distritos escolares. Eles tém uma légica complicada, combi-
nando elementos de responsabilizacdo (accountability) e de escolha com um
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rankings sdo empregados para identificar as ditas “escolas mal sucedidas” e,
em alguns casos, os “professores mal sucedidos” nas escolas. A ironia desses
argumentos é que a responsabilizacdo é com frequéncia limitada a escolha
a partir de um carddpio fixo e, assim sendo, lhe falta a dimensdo democrd-
tica (BIESTA, 2004a), que a elasticidade da escolha da escola é geralmente
muito limitada e a que igualdade de oportunidades quase nunca se traduz
em igualdade de resultados por causa do papel de fatores estruturais que
estdo fora do controle das escolas e dos professores, minando também par-
te da cultura da “culpa e vergonha” do fracasso escolar (TOMLINSON, 1997;
NICOLAIDOU, AINSCOW 2005; HESS, 2006; GRANGER, 2008).

O interesse na mensuracdo de resultados educacionais ndo se res-
tringe a construcdo de tabelas classificatérias. A mensuracao de resulta-
dos e sua correlacdo com o “input” educacional também é central para
a pesquisa que busca proporcionar uma base de evidéncias para a pratica
educacional (BIESTA, 2007a). Os defensores da ideia que a educagdao deve
ser transformada numa profissdo baseada em evidéncias argumentam que
apenas pela realizacdo de estudos experimentais em larga escala — em que
a “regra de ouro” sdo as amostras de controle aleatério — e pela mensura-
¢do cuidadosa da correlacdo entre input e out put que a educacao serd capaz
de testemunhar “o tipo de melhoria progressiva sistemdtica, com o passar
do tempo, que caracterizou aspectos bem-sucedidos de nossa economia e
sociedade durante o século XX em campos como a medicina, agricultura,
transportes e tecnologia” (SLAVIN, 2002, p. 16). Nos Estados Unidos, a nova
versdo, em 2011, da Lei do ensino fundamental e médio (“Nenhuma crian-
ca deixada para trds”) resultou numa situacdo em que o financiamento fe-
deral de pesquisas s6 estd disponivel para investigacoes que utilizem essa
metodologia especifica, a fim de gerar conhecimento cientifico sobre “o
que funciona”.

Um precursor importante de muitos desses desdobramentos pode
ser encontrado na pesquisa sobre eficdcia escolar, que desempenhou um
papel influente nas discussdes acerca da mudanca e da melhoria educa-
cional a partir do inicio dos anos 1980 (TOWNSEND, 2001; LUYTEN et al.,
2005). Enquanto a pesquisa inicialmente focalizou as varidveis escolares
e administrativas gerais, trabalhos posteriores passaram cada vez mais a
prestar atencdo na dindmica do ensino aprendizagem, a fim de identificar
as varidveis importantes para tornar a escolaridade mais eficaz. Com isso
ocorreu uma mudanca em direcdo a uma visdo mais estreita de resultados e
produtos relevantes (RUTTER, MAUGHAM 2002; GRAY, 2004). Nos tltimos
anos, 0 movimento como um todo parece ter se interessado mais pela ques-
tdo mais ampla da melhoria escolar em vez de apenas por questoes referen-
tes a eficdcia (TOWNSEND, 2007). Apesar disso, 0 movimento da eficicia e
melhoria escolar desempenhou um papel importante na admissao de que
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O aumento da cultura da mensuragao na educacgao tem exercido
um impacto profundo sobre a pratica educacional, desde os mais altos es-
caloes das politicas educacionais em nivel nacional e supranacional até as
praticas locais de escolas e professores. Em certa medida, esse impacto tem
sido benéfico, pois permitiu que as discussoes se baseassem em dados fac-
tuais em vez de apenas em suposicoes ou opinides acerca do que pode se
tratar. Contudo, o problema é que a abundancia de informacdes sobre re-
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sultados educacionais tem dado a impressdo de que as decisodes acerca dos
rumos da politica educacional e os modelos e a forma das praticas educa-
cionais podem ser baseados apenas em informagcoes factuais. Embora isso
esteja acontecendo cada vez mais nas discussoes sobre educacao devido as
comparacoes internacionais, aos rankings, as politicas de responsabilizacao,
a educacdo baseada em evidéncias e aos modelos de escola eficaz, hd dois
(6bvios) problemas nesse modo de pensar.

O primeiro € que, apesar de ser sempre aconselhavel usar informa-
¢Oes factuais ao tomar decisoes acerca do que deve ser feito, o que deve ser
feito nunca pode ser logicamente derivado do que é. Esse problema, que
na literatura filoséfica é conhecido como o problema do “ser/deve ser” e foi
identificado primeiramente pelo fil6sofo escocés David Hume no Tratado da
natureza humana (1739-1740), significa que, quando estamos comprometidos
com a tomada de decisdo sobre os rumos da educagdo, estamos sempre e
necessariamente envolvidos com julgamentos de valor — julgamentos acerca
do que é educacionalmente desejdvel. Isso implica que, se desejarmos dizer
algo sobre os rumos da educacdo, sempre precisaremos complementar as
informacdes factuais com ideias sobre o que é desejavel. Em outras palavras,
precisamos avaliar os dados e, para isso, como se sabe hd muito no campo da
avaliacdo educacional, precisamos nos comprometer com valores (HOUSE,
HOWE, 1999; HENRY, 2002; SCHWANDT, DAHLER-LARSEN, 2006).

O segundo problema, que estd relacionado com o primeiro e cons-
titui, em certo sentido, seu equivalente metodolégico, é o da validade de
nossas mensuragoes. Mais do que a questao da validade técnica das men-
suracoes — ou seja, se estamos mensurando o que pretendemos mensu-
rar —, o problema reside no que sugiro chamar de sua validade normativa.
A questdo é se estamos de fato mensurando o que valorizamos ou se s6
estamos mensurando o que podemos facilmente mensurar e, assim, aca-
bamos por valorizar o que medimos, ou conseguimos medir. A ascensao
de uma cultura da performatividade na educa¢do — uma cultura na qual
meios se tornam fins em si mesmos, de forma que metas e indicadores de
qualidade se tornam aspectos equivocados para a propria qualidade — tem
sido um dos principais direcionadores de uma abordagem da mensuracao
em que a validade normativa vem sendo substituida pela validade técnica
(BALL, 2003; USHER, 2006).

Descuida-se facilmente da necessidade de se comprometer expli-
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valores. Um exemplo pode ser encontrado nas discussoes acerca da eficicia
educacional. Fora o fato de que é dificil defender uma educacao que nao
seja eficaz — o que dd a ideia de eficdcia educacional uma plausibilidade
prima facie —, a “eficdcia” é, na verdade, um valor. Isso parece sugerir que
um argumento para a escola eficaz ou para a eficicia dos professores é
justamente fazer o que estamos sugerindo que se deve fazer. O problema é,
no entanto, que a eficicia é um valor instrumental, um valor que diz algo
sobre a qualidade de processos e, mais especificamente, sobre sua capaci-
dade de trazer a tona certos resultados de forma segura. Mas, se 0s proprios
resultados forem desejdveis, a questdo é diferente — uma questdo para a
qual precisamos de julgamentos baseados em valores que nao sao informa-
dos por valores instrumentais, mas pelo que podemos chamar, com mais
propriedade, de valores tltimos: valores acerca de objetivos e propdsitos da
educacdo. E por isso que uma educacio eficaz nio é suficiente — e podemos
até argumentar que as vezes estratégias educacionais que ndo sdo efica-
zes, como, por exemplo, as que diao oportunidades para alunos explorarem
seus proprios modos de pensar, fazer e ser, podem ser mais desejdveis do
que as que se orientam efetivamente para um fim pré-especificado. Em
vez de simplesmente defender uma educacdo eficaz, precisamos sempre
perguntar “eficaz para qué?” e, visto que o que pode ser eficaz em uma situ-
acao especifica ou para um grupo de alunos, pode ndo ser necessariamente
em outra situagdao ou para outros grupos de alunos, também sempre preci-
samos perguntar “eficaz para quem?” (BOGOTCH, MIRON, BIESTA, 2007).
Para reintroduzir questoes de valor e proposito nas discussoes so-
bre educacdo, principalmente em situacoes em que a mensuracao aparece
proeminentemente, precisamos reinserir a questao do que constitui uma
boa educacdo e é nesse sentido que gostaria de contribuir. Farei isso em
dois estdgios. Na préxima secdo, explorarei por que parecemos ter perdi-
do de vista questoes sobre valores, finalidades e virtudes da educacao. Su-
giro que pelo menos parte da explicagdo tenha a ver com a transformacgao
de um vocabuldrio educacional em linguagem de aprendizagem. Depois
apresentarei meu aporte para a discussao sobre o que constitui uma boa
educacdo. Nao o farei especificando quais devem ser os objetivos da edu-
cacdo, mas sugerindo uma estrutura conceitual baseada numa distin¢do
entre a funcdo de qualificacdo, socializacdo e subjetivacdao da educagao,
que pode nos ajudar a fazer perguntas melhores e mais precisas sobre
objetivos e fins educacionais. Ilustro a estrutura com uma breve discussao
de dois exemplos: educacao para a cidadania e educagdo matemadtica, o
que nao quer dizer que a estrutura so € relevante em relacdao a questoes
curriculares particulares. Alego que um foco mais preciso no que consti-
tui uma boa educacdo é crucial para a forma como abordamos todas as
dimensoes da educagdo e, principalmente, para os aspectos com que nos
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campos da avaliacdo do ensino, da avaliacdo educacional e em relacao a
questoes sobre responsabilizacao (accountability).

A TRANSFORMACAO DO VOCABULARIO
EDUCACIONAL EM LINGUAGEM DA APRENZIDAGEM

O pano de fundo deste artigo reside na falta, em muitas discussoes educa-
clonais contemporaneas, de uma atencdo explicita ao que seja educacional-
mente desejdvel. Hd muitas discussoes sobre os processos educacionais e
como melhora-los, mas muito poucas acerca do que esses processos Supos-
tamente causardo. Em outras palavras, ha pouca discussao explicita acerca
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do que constitui uma boa educacao (FISCHMAN et al., 2006; sobre boa pes-
quisa educacional, ver HOSTETLER, 2005; sobre avaliacdo responsdavel, ver
SIEGEL, 2004). Por que isso ocorre?

Por um lado, a questdao da finalidade da educacdo pode ser vista
como dificil demais de resolver ou até como fundamentalmente insolt-
vel. Isso é particularmente verdadeiro quando ideias sobre os propésitos
da educagdo sdo vistas como sendo inteiramente dependentes de valores
e crencas pessoais — o que quase sempre quer dizer subjetivos — e sobre
as quais nenhuma discussdo racional é possivel. Quase sempre o que estd
por trds é uma representacdao dicotdmica de visdes acerca dos objetivos
da educacdo em termos de uma visdo conservadora versus progressivista
ou tradicional versus liberal. A questdo é se tais posicoes de valores sdo de
fato inteiramente subjetivas e, portanto, se vao além da discussdo racional.
Mas, mesmo que seja dificil chegar a uma conclusdo, pode-se argumentar
que, pelo menos em sociedades democrdticas, deve haver uma discussao
corrente sobre os objetivos e fins da educacdo (ptblica) — por mais dificil
que essa discussdo seja. (Para um relato interessante de tentativa feita pelo
Parlamento Escocés sobre essa discussao, ver PIRRIE, LOWDEN, 2004; ver
também ALLEN, 2003.)

No entanto, o que é mais provdvel é que a auséncia de atencdo
explicita aos objetivos e fins da educacdo leve a tomar como base implicita
uma visdo particular de senso comum sobre para que serve a educacao.
Ha que considerar, contudo, que o que aparece como senso comum quase
sempre serve aos interesses de alguns grupos (muito) mais do que aos de
outros. O principal exemplo de uma visdo de senso comum sobre a fina-
lidade da educacdo é aquele que o que mais importa é o progresso acadeé-
mico em um numero restrito de dreas curriculares, especialmente Lingua,
Ciéncias e Matematica, e é essa visdo de senso comum que tem dado mais
credibilidade a estudos como TIMMS, PIRLS e PISA. (Ela é construida sobre-
tudo em termos do que chamarei funcao de qualificacdo da educacao.) Se
o conhecimento académico tem, de fato, maior valor do que, por exemplo,
as habilidades vocacionais, tudo depende do acesso que esse conhecimento
dd a posicoes particulares na sociedade e isso, como a andlise sociolégica ja
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mostrou em abundancia, é exatamente como funciona a reproducao da de-
sigualdade social por meio da educacdo. Portanto, em primeiro lugar, é do
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interesse dos que se beneficiam do status quo manter as coisas como estao
e ndo abrir uma discussdo sobre o que a educacao pode ser. O que torna a
situacdo ainda mais complicada é que os que estdo em posicdo de desvanta-
gem tendem a apoiar o status quo na expectativa (quase sempre equivocada)
de que por fim também adquirirdo os beneficios atualmente disponiveis
para os que estdo em posicoes mais privilegiadas (um fenémeno que, em
outros textos, caracterizei como “ansiedade de classe média” (2004a). Um
exemplo pode ser encontrado na meta do governo do Reino Unido que diz
que 50% da populacdo deve ter acesso a educacao superior. Apesar de essa
parecer ser uma ambicdo atraente e emancipatoéria, é comum esquecer
que, uma vez alcancada a meta, a vantagem posicional atual de possuir um
diploma superior terd mudado e outros marcadores de distin¢cdo — como a
diferenca entre o diploma de uma “boa” universidade e o de uma “ndo tao
boa”, segundo os rankings — aparecerdo para reproduzir de outras formas as
desigualdades existentes (ROSS, 1991; RANCIERE, 1991).

Os motivos para a auséncia relativa de atencdo a questdes sobre
as finalidades educacionais ndo sdo, contudo, meramente “externos”. Eles
também tém a ver com transformacoes dentro do préprio campo da educa-
¢do e que estdo intimamente ligados a uma mudanca no vocabuldrio usado
para falar de processos e prdticas educacionais. Como jd discuti em outros
textos com mais detalhes (BIESTA, 2004b, 2006a), as duas tltimas décadas
testemunharam uma ascensdo notdvel do conceito de aprendizagem com
um declinio subsequente do conceito de educagdo (para apoio empirico a
essa tese, ver HAUGSBAKK, NORDKVELLE, 2007). A ascensdo do que cha-
mei “nova linguagem de aprendizagem” se manifesta, por exemplo, na re-
definicdo do ensino como facilitacdo da aprendizagem e da educacdo como
o provimento de oportunidades de aprendizagem ou de experiéncias de
aprendizagem. Isso pode ser constatado no uso da palavra aprendiz em vez
de aluno ou estudante. E evidente na transformacio da educaciio de adultos
em aprendizagem de adultos e na substituicao da educacdo permanente
por educacao continuada. Aprendizagem também se tornou um conceito fa-
vorito nos documentos de politicas, como, no Reino Unido, The Learning
Age (DfEE, 1998) e Learning to Succeed (DfEE, 1999). O trecho a seguir é um
exemplo da nova linguagem da aprendizagem.

Colocar os aprendizes e a aprendizagem no centro da educacéo e
dos meétodos e processos de treinamento ndo é, de forma alguma,
uma ideia nova, mas, na pratica, o enquadramento estabelecido de
praticas pedagodgicas na maioria dos contextos formais privilegiou o
ensino em vez da aprendizagem. [...] Em uma sociedade de conhe-

cimento de alta tecnologia, esse tipo de ensino-aprendizagem perde
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mos, preparados para renovar seu conhecimento continuamente e
reagir construtivamente para mudar constelacdes de problemas e
contextos. O papel do professor se torna um papel de acompanha-
mento, facilitacdo, aconselhamento, apoio e orientacdo a servico dos
proprios esforcos dos aprendizes para acessar, usar e, em Ultima ins-
tancia, criar conhecimento. (Comissao das Comunidades Europeias
1998, p. 9, apud FIELD, 2000, p. 136)

BOA EDUCAGCAO NA ERA DA MENSURACAO

Apesar da onipresenca do conceito de aprendizagem no discur-
so atual da educacdo, é importante reconhecer que a nova linguagem da
aprendizagem nao é resultado de um processo particular ou da expressao
de uma tinica agenda subjacente. E sobretudo o resultado de uma combi-
nacao de tendéncias e desenvolvimentos diferentes e, em parte, até contra-
ditérios. Eles incluem: 1.a ascensao de novas teorias de aprendizagem que
deram énfase ao papel ativo dos alunos na construc¢ao do conhecimento
e da compreensdo e ao papel mais facilitador dos professores; 2. a critica
pos-moderna a ideia que os processos educacionais podem e devem ser
controlados por professores; 3. a chamada explosao silenciosa da aprendi-
zagem (FIELD, 2000) como evidenciada pelo enorme crescimento da apren-
dizagem informal na vida das pessoas e 4. a erosao do Estado de Bem-estar
e a subsequente ascensdo das politicas de educacdo neoliberais nas quais o
individuo é priorizado em relacao a outros fatores, o que muda a respon-
sabilidade pela aprendizagem continuada (ao longo da vida) do provedor
para o consumidor, transformando a educagdo de um direito, em um dever
(BIESTA, 2004b, 2006a, 2006b).

A ascensdo da nova linguagem da aprendizagem pode ser conside-
rada como expressao de uma tendéncia mais geral a qual quero me refe-
rir — com um termo deliberadamente feio — “learnification” da educacdo:
ou seja, tudo o que se quer dizer acerca da educacao em termos de apren-
dizagem e aprendizes. O foco na aprendizagem e nos aprendizes, evidente-
mente, ndo é de todo ruim ou problemadtico. Entender que a aprendizagem
ndo é determinada pelo input, mas depende das atividades de alunos — ape-
sar de ndo ser uma formulacdo nova — pode ajudar a repensar o que 0s pro-
fessores poderiam fazer para dar maior apoio a aprendizagem dos alunos.
H4 até possibilidades emancipatérias na nova linguagem da aprendizagem,
na medida em que ela pode empoderar individuos para assumir o controle
de suas proprias agendas educacionais. Mas hd também vdrios problemas
ligados a essa nova linguagem — e ndo se deve subestimar as formas como
a linguagem estrutura as formas possiveis de pensar, fazer e raciocinar em
detrimento de outras formas de pensar, fazer e raciocinar. Neste artigo,
gostaria de enfatizar dois aspectos problemdticos da nova linguagem da
aprendizagem. Um é que aprendizagem é basicamente um conceito “indi-
vidualista”. Ele se refere ao que as pessoas, como individuos, fazem — mes-
mo que fundamentado em noc¢des como aprendizagem colaborativa ou
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cooperativa. Contrapoe-se assim, nitidamente, ao conceito de “educacao”,
que sempre implica relacao: alguém educando outra pessoa e a pessoa que
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educa tendo uma determinada nocdo de qual a finalidade de suas ativida-
des. O segundo problema é que aprendizagem é basicamente um termo de
processo. Ele denota processos e atividades, mas estd aberto — se ndo vazio —
em relacdo ao contetido e aos rumos.

Isso ajuda a explicar por que a ascensdo de uma nova linguagem
da aprendizagem tornou mais dificil fazer perguntas sobre contetdo, pro-
posito e rumos da educacdo. E importante, nesse contexto, observar que a
ascensao de uma nova linguagem da aprendizagem faz parte de um pro-
cesso mais amplo de “learnification” da educacdo, um processo que estd
tendo cada vez mais impacto sobre a politica educacional e a prépria prati-
ca. Podemos constatar isso, por exemplo, na énfase crescente na educacao
sobre qualidades e capacidades pessoais, como na estrutura do curriculo
nacional escocés, Um curriculo para a exceléncia, que especifica os objetivos da
educacdo em termos de possibilidade de desenvolvimento de quatro “capa-
cidades”: a do aprendiz bem-sucedido, do individuo confiante, do cidaddo
responsdvel e do contribuinte eficaz (SCOTTISH EXECUTIVE, 2004) — uma
tendéncia que se inclina a tornar a educacao uma forma de terapia mais
preocupada com o bem-estar emocional de alunos e estudantes do que com
sua emancipacao (ECCLESTONE, HAYES, 2008; BIESTA, 2010). O que esta
desaparecendo do horizonte nesse processo é o reconhecimento de que
também importa o que os alunos e estudantes aprendem e para que apren-
dem - importa, por exemplo, que tipo de cidaddos se supoe que se tornarao
e que tipo de democracia se supoe que criarao (BIESTA 2008b) — e que, por
esse motivo, a educacdo pode e, de certa forma, até tem que ser dificil e de-
safiadora em vez de ser apenas (descrita como) um processo suave que visa
a atender as supostas “necessidades” do aprendiz (BIESTA, 2004b, 2001).

Como entdo podemos trazer de volta questoes sobre propdsitos e
rumos da agenda educacional? Para essa questao me volto em seguida.

PARA QUE SERVE A EDUCACAQ?

Meu objetivo neste artigo ndo é especificar quais deveriam ser os objetivos
da educacdo. Em vez disso, estabeleci uma tarefa mais modesta de deline-
ar os parametros do que acho que deveria moldar as discussoes sobre o0s
objetivos e fins da educacdo, reconhecendo que ja hd amplo espectro de
concepcoes disponiveis e que, em sociedades democrdticas, deveria haver
uma discussdo constante sobre os propoésitos da educacdo, tanto em relacdo
a educacgao publica quanto privada. Um modo de desenvolver referéncias
para discutir os objetivos e fins da educacdo é comecar pelas funcoes reais
que o sistema educacional desempenha. Gostaria de sugerir que a educacao
geralmente desempenha trés funcdes diferentes, mas relacionadas, as quais
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Uma das funcdes mais importantes da educacdo — de escolas e ou-
tras instituicdes educacionais — reside na qualificacdo das criancas, jovens
e adultos. Ela consiste em proporcionar a eles conhecimento, habilidades
e entendimento e também, quase sempre, disposicoes e formas de julga-
mento que lhes permitam “fazer alguma coisa” —um “fazer” que pode ir do
muito especifico (como no caso da capacitagdo para um trabalho ou profis-
sdo especifica ou para uma habilidade ou técnica particular) ao mais geral
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(como no caso da introducdo, a cultura moderna ou a civilizacdo ocidental,
da aquisicao de habilidades para a vida, etc.). A funcao de qualificacao é,
sem duavida, uma das mais importantes fungoes da educacgdo organizada
e é um argumento importante para a existéncia de uma educacdo publi-
ca em primeiro lugar. Ela estd particularmente, mas nao exclusivamente,
ligada a argumentos econdmicos, isto é, a contribuicao que a educagao da
para o desenvolvimento e crescimento econdmico. Esse é um raciocinio
importante que pode ser encontrado em discussoes atuais entre governos
e organizacoes de empregados e empregadores sobre o fracasso aparente
da educacdo para fornecer uma preparacao adequada para o trabalho, algo
que, no Reino Unido, é com frequéncia chamado de “hiato de habilidades”.
No entanto, a fungado de qualificacdo nao se restringe a preparagdo para o
mundo do trabalho. Proporcionar conhecimento e habilidades aos alunos
é também importante em relacdo a outros aspectos. Aqui podemos pensar,
por exemplo, na instrucao politica — o conhecimento e as habilidades ne-
cessdrias para a cidadania — ou na instrucdo cultural na sociedade de modo
mais geral. (Se isso é possivel de se especificar é, evidentemente, outra
questdo — e uma questao mais controvertida; HIRSCH, 1988; APPLE, 1993).

Passamos, no entanto, para a segunda mais importante funcio da
educacdo, a qual me refiro como funcao de socializacdo. A funcao de socia-
lizacdo tem a ver com as muitas formas pelas quais nos tornamos membros
e parte de ordens sociais, culturais e politicas especificas por meio da edu-
cacao. Nao ha davida de que este é um dos efeitos reais da educacdo, ja que
a educagdo nunca € neutra, mas sempre representa algo e o faz de uma for-
ma especifica. As vezes a socializaciio é ativamente buscada por instituicdes
educacionais, por exemplo, em relacdo a transmissao de normas e valores
particulares, em relagdo a continuidade de tradigoes culturais ou religiosas
determinadas ou para fins de socializacdo profissional. Mas, mesmo que a
socializacao ndo seja um objetivo explicito dos programas e praticas edu-
cacionais, ela ainda funciona da forma como, por exemplo, foi mostrado
pelas pesquisas sobre curriculos ocultos. Pela sua funcao de socializacao, a
educacdo insere os individuos em modos de fazer e ser e, por meio dela, de-
sempenha um papel importante na continuidade da tradi¢do e da cultura,
tanto em relacdo a seus aspectos desejdveis quanto indesejaveis.

A educacao, no entanto, ndo sé contribui para a qualificacdo e socia-
lizacdo, mas também impacta o que podemos chamar de processos de indi-
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um sujeito. A fungdo de subjetivagdo talvez possa ser mais bem entendida
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como oposta a funcdo de socializacdo. Ndo se trata precisamente da inser-
cdo de “recém-chegados” as ordens existentes, mas das formas de ser que
sugerem independéncia dessas ordens; formas de ser em que o individuo
ndo é simplesmente um espécime de uma ordem mais abrangente. Se toda
educacao realmente contribui para a subjetivacdo é um aspecto discutivel.
Alguns argumentariam que nem sempre € esse 0 caso e que a influéncia
real da educacdo pode ser restringida a qualificacdo e a socializac¢do. Outros
argumentariam que a educacdo também sempre impacta o individuo — e
dessa forma também tem sempre um efeito individualizador. O que mais
importa, no entanto — e aqui precisamos mudar a discussdao de questoes
sobre as funcoes reais da educacdo para questdes sobre os objetivos, fins
e propdsitos da educacdo — € a qualidade da subjetivacao, isto é, o tipo de
subjetividade — ou os tipos de subjetividade que sdo tornados possiveis em
razdo de particulares arranjos e configuracoes educacionais. Alguns argu-
mentariam — e tém argumentado (ver, por exemplo, na tradicdo analitica,
PETERS, 1966; 1976; DEARDEN et al., 1972, e, para uma contribuicao recen-
te, WINCH 2005 e, na tradigao critica, MOLLENHAUER, 1964, FREIRE, 1970;
GIROUX, 1981) — que qualquer educacdo que mereca ser chamada assim
deve sempre contribuir para processos de subjetivacao que permitam que
os que estejam sendo ensinados se tornem mais autdbnomos e independen-
tes em seus pensamentos e acoes.

A principal contribuicdao que gostaria de dar é sugerir que, quan-
do nos comprometemos com discussdes sobre o que constitui uma boa
educacgdo, devemos reconhecer que é uma questdo “composta”, isto é,
que, para responder a essa pergunta, precisamos reconhecer as diferen-
tes funcdes da educacgdo e os diferentes objetivos potenciais da educacdo.
Uma resposta a pergunta sobre o que constitui uma boa educacdo deve,
portanto, sempre especificar suas ideias sobre qualificacdo, socializacdo e
subjetivacdo — mesmo no caso improvavel de querermos argumentar que
apenas uma delas importa. Dizer que a questdao do que constitui uma boa
educacao é uma questdo composta nao é sugerir que as trés dimensoes
da educaciio podem e devem ser vistas como inteiramente separadas. E
o contrdrio. Quando nos envolvemos com a qualificacdo, sempre tam-
bém exercemos impacto sobre a socializacdo e a subjetivacao. De forma
semelhante, quando nos envolvemos na socializacao, sempre o fazemos
em relacdo ao contetido particular — e, assim, nos ligamos a funcao de
qualificacdo — e teremos um impacto sobre a subjetivacdo. E quando nos

1
envolvemos com a educacio que pde a subjetivacio em primeiro lugar, © sutersereferesos

diagramas desenvolvidos

normalmente ainda o fazemos em relacdo ao conteudo curricular parti- PerJohn vennna

. . Lo Matematica que consistem
cular e isso também sempre tem um efeito socializante. As trés fungoes em curvas fechadas simples
- . desenhadas sobre um plano,
da educacao podem, portanto, ser mais bem representadas na forma de de maneire a expressar
relacées tanto de inclusao

um diagrama de Venn!, isto é, como trés dreas sobrepostas, e as questoes quanto de interseccao (NT)
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mais interessantes e importantes sao normalmente sobre as intersecoes
das dreas em vez de ser das dreas individuais, por assim dizer.

As trés dimensoes da educacdo precisam ser separadas em termos
de nossas logicas para a educacdo, isto é, das nossas respostas para a per-
gunta do que constitui uma boa educacdo. Nesse caso, é importante expli-
citar como nossa resposta se relaciona com a qualificacdo, socializacdo e/
ou subjetivacao. O aspecto mais importante é que estamos cientes das trés
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dimensoes, do fato de que necessitam de logicas diferentes e ainda de que,
apesar de ser possivel haver sinergia, hd também potencial conflito entre
as trés dimensoes, principalmente entre a dimensao de qualificacdo e de
socializacao, por um lado, e a dimensao de subjetivacdo, por outro.

Uma questdo que nado vou poder discutir em detalhes tem a ver
com a ideia de em que medida e de que forma é realmente possivel fazer
uma distingdo entre socializagdo e subjetivacdo. A resposta a essa per-
gunta depende de se acreditamos que seja possivel ocupar uma posi¢ao
que esteja para além da tradicdo. Apesar de criticos poés-modernos terem
argumentado que uma posicdo assim ndo é mais possivel e que deve-
mos, portanto, admitir que a educacdo para uma autonomia (racional)
é apenas uma forma a mais de socializacdo (moderna, ocidental), tenho
argumentado que € precisamente com a ajuda da teoria e da filosofia pés-
-modernas que ainda podemos fazer uma distincdo entre a socializacao e
a subjetivacdo, embora ela ndo esteja mais baseada numa nocao de racio-
nalidade ou autonomia, mas ligada a ideia de um tipo de singularidade
que vem a luz na capacidade responsavel de responder a alteridade e a
diferenca (BIESTA, 2006a, 2007b, 2008a).

DOIS EXEMPLOS: EDUCACAO PARA A

CIDADANIA E EDUCACAO MATEMATICA

Para tornar minhas propostas um pouco mais concretas, mostrarei breve-
mente o que o uso dessa estrutura implica para nossas discussoes sobre 0s
objetivos e fins da educacao. Farei isso em relacdo a duas dreas curriculares:
educacdo para a cidadania e educacdo matematica.

Na primeira hd uma forte tendéncia na literatura de confinar (a
l6gica) da educacdo para a cidadania a qualificacdo, fornecendo as criancas
e aos jovens o conhecimento, as habilidades e as disposicoes — conhecidas
na literatura como as “dimensodes da cidadania” (KERR, 2005) — considera-
das essenciais para exercer a cidadania. O foco da educacdo para a cidada-
nia nessa visdo estd no desenvolvimento da instrucdo politica — embora
possamos nelas encontrar uma vertente ligada aos direitos e deveres dos
cidaddos e ao funcionamento do sistema politico, por um lado, e, por outro,
uma forma mais plenamente desenvolvida de instrucdo politica que enfati-
za a capacidade de analisar criticamente a dindmica de processos e prdticas

820 CADERNOS DE PESQUISA V.42 n.147 p.808-825 set./dez. 2012

politicos. Frequentemente o acento em um foco exclusivo sobre a qualifi-

CP147.indb 820 @ 10/01/2013 15:54:23



cacdo na educacao para a cidadania emerge de um temor pela socializagao
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politica explicita: um temor de ser visto como defendendo a doutrinacgdo
de um conjunto particular de valores e convic¢oes politicas, quase sempre
expressos na ideia de que a educacgdo para a cidadania deve ficar afastada
da politica partiddria. Nao obstante, muitos programas de educacgio para
a cidadania sdo realmente baseados em visOes sobre o que constitui um
bom cidaddo. A abordagem a educagao para a cidadania na Escdcia, por
exemplo (BIESTA, 2008b), afirma claramente que criancas e jovens devem
ser capacitados a se tornar cidadaos responsdveis — e assim representa uma
visdo clara sobre o tipo de conhecimento, habilidades e disposi¢oes que os
alunos devem adquirir, mas também sobre o tipo de cidaddos que devem
se tornar. A proposta de educacdo para a cidadania na Escdcia contém, por-
tanto, claramente uma dimensao de socializacdo. A Escécia ndo é o tinico
exemplo de uma abordagem da educacdo para a cidadania que tem visoes
claras sobre o tipo de cidaddo que aspira criar; muitos programas da educa-
¢do para a cidadania estdo efetivamente baseados em visdes pré-definidas
do que um bom - o que quase sempre quer dizer um obediente e bem-com-
portado — cidaddo parece ser (BIESTA, LAWY, 2006; LAWY, BIESTA, 2006). A
questdo, no entanto, ndo é apenas se a educacdo para a cidadania deve se
ater a transmissao de dimensoes de cidadania e, ficar, assim, dentro do do-
minio da qualificacdo, ou se deve também buscar criar um tipo particular
de cidaddo. H4 também a questao de se a educagao para a cidadania pode e
deve contribuir para o que podemos chamar de subjetivacdo politica, isto
é, para a promocado de um tipo de cidadania que ndo trate meramente da
reproducao de um modelo pré-definido, mas leve a acao politica a sério. A
educacdo para a cidadania que se interesse por essa abordagem orienta-se
claramente em direcdo a dimensao de subjetivacao da funcao educacional.
O que esse exemplo deixa claro, portanto, é que ha diferentes respostas
para a pergunta do que é uma boa educacdo para a cidadania e o que ela
deve ter como objetivo, dependendo se focalizamos na qualificacdo, na so-
cializacdo ou na subjetivacao. A ideia ndo é que precisamos escolher entre
as trés. O conhecimento e o entendimento (qualificacdo) politicos podem
ser um elemento importante para o desenvolvimento de formas politicas
de ser e fazer (subjetivacdo), justamente como um forte foco na socializagdo
em uma ordem de cidadania particular pode realmente levar a resisténcia,
que, em si, pode ser encarada como um sinal de subjetivacdo.

Embora possa parecer ficil conectar um assunto como educagao
para a cidadania com os trés objetivos da educacdo, quando nos concentra-
mos em um tema muito mais tradicional, sobretudo um tema que versa
claramente sobre a aquisicao de conhecimentos, habilidades e compreen-
sdo, isso pode parecer ser mais ficil. E mesmo quando consideramos um
tema como a Matematica, é possivel, e em minha opinido é realmente im-
portante, pensar a proposta para a educagdo matemadtica da mesma manei-
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que hd um forte foco na educagao matemadtica na qualificacdo: o de propor-
cionar aos alunos o conhecimento matematico, habilidades e, sobretudo, a
compreensdo matemadtica, a fim de que se tornem proficientes. No entanto
hd aqui, também, uma importante dimensao de socializacdo. Afinal, incluir
Matemadtica no curriculo e dar-lhe um lugar de destaque nas avaliacoes e
definicdes sobre o sucesso educativo ja transmite uma mensagem particu-
lar sobre a importancia da Matematica e, portanto, pode ser considerado
como socializacdo em um mundo em que a Matemadtica tem importancia.
A socializacdo nesse mundo também pode ser um objetivo explicito da edu-
cacdao matemadtica — e os professores podem querer convencer seus alunos
de que o compromisso com a educacao matemadtica é de fato muito impor-
tante. Podemos usar esse argumento ainda um passo adiante. A ideia de
que a educacdo matemadtica trata da transferéncia de um corpo especifico
de conhecimentos e habilidades baseia-se em uma particular epistemolo-
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gia. Se, em vez de considerar a Matemadtica como um corpo de conhecimen-
tos e habilidades, a compreendermos como uma pratica social - com uma
histéria prépria e uma particular presenca social — poderemos até mesmo
comegar a desenvolver uma proposta para a educacdo matemadtica em que
a socializacao ganha espago central. O compromisso da pratica social de
“matematizar” passa a ser maior do que o da aquisicio de um corpo de
conhecimentos ou habilidades (BIESTA, 2005; VALERO, ZEVENBERGEN,
2004). Isso, no entanto, ndo esgota as possibilidades de propostas para a
educacdo matemadtica, uma vez que também podemos perguntar que tipo
de oportunidades um campo como a Matemadtica deve oferecer aos nossos
alunos para a subjetivacdo, ou seja, para se tornar um tipo particular de
pessoa, por exemplo uma pessoa que, pelo poder ou pelo raciocinio mate-
madtico, é capaz de assumir uma posi¢ao mais autbnoma em relacdo a tra-
dicdo e ao senso comum. Ou podemos explorar as possibilidades morais da
Matemadtica — como ao tratar da divisdao em relacdo ao compartilhamento
ou a perguntas sobre a equidade e a justica — e, por isso, utilizar o potencial
da Matematica para contribuir para a subjetivacao.

COMENTARIOS FINAIS

Neste artigo, tentei argumentar a favor da necessidade de se reconectar
com a questdo das finalidades na educacdo. Mostrei que agora vivemos em
uma época em que as discussoes sobre educacdo sio dominadas pela men-
suracao e por comparacoes de resultados educacionais e que essas mensu-
racoes parecem orientar grande parte da politica educacional e, por esse
meio, também grande parte da prdtica educacional. O perigo aqui é que
acabamos por valorizar o que é medido, em vez de nos envolvermos com
a mensuracao do que valorizamos. No entanto é isso que deve, em tltima
instancia, embasar nossas decisoes sobre a orientacdo da educacdo, e é por
isso que argumentei que devemos ressaltar a questdao do que constitui uma
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boa educacdo, em vez de apenas prestar atencao a educacao eficaz. Tentei
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indicar por que questdes sobre os objetivos e fins da educacdo parecem ter
desaparecido do nosso horizonte e as conectamos com a ascensdo da lin-
guagem da aprendizagem e com a “learnification” da educagdo. Nao tentei
responder a pergunta do que constitui uma boa educacdo, porque, no mi-
nimo, estou ciente da pluralidade das visoes sobre esse assunto e também
convencido da importancia de manter a discussdo em curso, em vez de fe-
char a questdo prematuramente. Minha contribuigdo neste artigo consistiu
em enfatizar que a questdo da boa educacgio é uma questdo composta. Isso
significa que, nas discussoes sobre a finalidade da educacgdo, precisamos
distinguir entre as formas pelas quais a educacdo pode contribuir para a
qualificacdo, para a socializacdo e para a subjetivacdo. Ndo queria sugerir
que é sempre facil fazer isso e menos ainda que, uma vez articuladas nossas
visOes sobre para que serve a educacao, € ficil medir todos os aspectos. Mas
se ndo formos explicitos sobre nossas visoes acerca dos objetivos e fins da
educacdo — se ndo atacarmos as perguntas quanto ao que constitui uma boa
educacao — corremos o risco de as estatisticas e os rankings tomarem essas
decisoes por noés. Precisamos, portanto, manter a questdo da finalidade —a
questdo do que constitui uma boa educacdo — em posicao central em nossas
discussdes educacionais e empreendimentos mais amplos. E importante
para a pratica didria da escolaridade, assim como € para as instancias em
que nos envolvemos mais explicitamente com a avaliacdo de nossas pro-
prias praticas educacionais e as realizacoes de nossos alunos — como no
caso da avaliacao de alunos, da avaliacao de programas e praticas e quando,
como educadores, somos chamados a responder por nossos atos e decisoes.
Em todo caso, uma preocupac¢ao com a boa educacao, em vez de uma pre-
ocupacao com uma educacdo eficaz ou com a aprendizagem como tal, que
ndo tenha qualquer especificacao da aprendizagem “do que” ou “para que”,
deve ser central em nossas consideragoes.
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RESUMO

O artigo apresenta resultados de pesquisa empirica que buscou verificar o impacto
da pobreza sobre o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bdsica em escolas
de ensino fundamental em mais de 5.500 municipios brasileiros, comparando
o0 desempenho de escolas estaduais e municipais. Foram analisados os dados de
2005, 2007 e 2009 por meio de regressoes lineares simples, residuos de regressoes
e de correlagdes parciais. Os resultados mostram que a pobreza tem um forte
impacto no desempenho escolar, chegando a explicar até 60% da variagdo. Os
autores discutem os resultados obtidos vis-d-vis ds atuais tendéncias de politicas
educacionais, como as politicas fundamentadas em fatores de input e na
responsabilizacdo de professores, apontando suas limitagoes.
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ABSTRACT

This paper presents the results of an empirical research that sought to estimate
the impact of poverty on the Brazilian School Performance Index — Ideb — for
elementary schools in more than 5,500 Brazilian municipalities, comparing the
performance of state and municipal schools. The investigation examines Ideb data
for 2005, 2007, and 2009 through simple linear regressions, residue analysis, and
partial correlation analysis. The results showed that poverty has a strong impact
in students’ performance, explaining up to 60 percent of the variation of Ideb
scores. The authors discuss the results vis-d-vis the current trend in educational
policies, such as those based on input factors and teachers’ accountability, pointing
out their shortcomings.
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0S DEBATES CONTEMPORANEOS SOBRE A EDUCACAO, Uma questdo parece ter al-
cancado o consenso tanto entre estudiosos como entre os formuladores
de politicas educacionais: o acesso ao ensino bdsico jd foi praticamente
resolvido na maioria dos paises em desenvolvimento e agora o desa-
fio para as politicas educacionais é melhorar a qualidade da educacdo
(WINKLER, GERSHBERG, 2000; HANUSHEK, WORMANN, 2007). Esse
novo consenso teve um profundo impacto sobre as politicas educacio-
nais em todo o mundo — e ndo s6 nos paises em desenvolvimento ou
“emergentes” —, uma vez que as politicas educacionais passaram a dar
centralidade a avaliacao do desempenho escolar, entendido como prin-
cipal indicador da qualidade da educacdo. Nos tltimos 20 anos, o Reino
Unido e os EUA adotaram estratégias que associaram a responsabiliza-
¢do de professores e gestores a mecanismos de mercado, levando escolas
publicas a competir com instituicoes de ensino privadas por recursos
governamentais (RAVITCH, 2010; TOMLINSON, 2005). No Brasil, embora
tenhamos alcancado a universalizacao do ensino fundamental sé recen-
temente, a questao da qualidade da educacao também passou a pautar
os debates sobre as politicas educacionais.

Essa mudanca de enfoque também se refletiu na pesquisa edu-
cacional. Nos tltimos 20 anos, centenas de estudos foram realizados
buscando identificar quais fatores pertinentes a escola teriam impacto
sobre o desempenho escolar, mas os resultados foram inconclusivos
(HANUSHEK, 2003, 1995). O efeito dos chamados fatores de input — quali-
ficacdo de professores, tamanho das turmas, infraestrutura etc. — sobre
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o contexto em que os estudos foram realizados e o grau de agregacao
das varidveis consideradas. No entanto, um fator tem mostrado consis-
téncia no que diz respeito a seu impacto sobre o desempenho escolar:
as condicoes socioecondmicas das familias dos alunos. Um dos mais
conhecidos estudos sobre o impacto do background socioeconémico no
desempenho escolar é o Relatério Coleman, que publicou, nos anos
1960, os resultados de um amplo e detalhado estudo sobre os fatores
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que afetavam o desempenho nas escolas norte-americanas (COLEMAN
et al., 1966). Os pesquisadores aplicaram controles estatisticos para
descontar o efeito das caracteristicas socioecondémicas das familias e
concluiram que as caracteristicas da escola tinham um impacto muito
pequeno sobre o desempenho dos alunos. Ou seja, o background so-
cioecondémico da familia mostrou ser o fator que melhor explicava o
desempenho escolar enquanto fatores como ntmero de alunos por
classe, qualificacao de professores, equipamento escolar etc. ndo se
mostraram significativos. Desde entdo, diversos estudos confirmaram
os resultados do Relatério Coleman. Curiosamente, porém, as politicas
educacionais nos EUA - e também no Reino Unido — tém procurado
promover o desempenho escolar por meio de intervencoes nos fatores
de input e, principalmente, por meio da responsabilizacdo de escolas
e professores. A situacdo nao é muito diferente em outros paises. No
caso do Brasil, a partir do surgimento dos indicadores de desempe-
nho, diversos estados e municipios passaram a adotar politicas de res-
ponsabilizacao; no entanto, sabe-se muito pouco sobre o efeito dessas
politicas no médio e longo prazo (BROOKE, 2008). De todo o modo, o
impacto do background socioecondémico das familias ndo tem sido leva-
do em consideracdo nessas politicas.

Outra questdo que tem implicacoes para o debate atual sobre
politicas educacionais no Brasil é o papel da descentralizacdo. Alguns
analistas tém apontado que a descentraliza¢do teria um impacto po-
sitivo na qualidade da educacdo. Para eles, a descentralizacio pode
aumentar a participacao e o controle dos pais sobre os servicos educa-
cionais, favorecendo a eficiéncia técnica e social da educacao, especial-
mente quando combinada com mecanismos de mercado (HANUSHEK,
2003; WEST, 1997; WINKLER, GERSHBERG, 2000). Por outro lado, os
criticos dessa perspectiva argumentam que a descentraliza¢do da edu-
cacgdo, especialmente no mundo em desenvolvimento, tem sido ape-
nas um coroldrio dos programas de ajuste estrutural promovidos pelo
Banco Mundial e que muitas vezes conflitam com a declarada meta do
banco de combate a pobreza (BONAL, 2004; CARNOY, 1997; KAMAT,
2002). Criticos das reformas educacionais no Reino Unido e nos EUA,
por sua vez, argumentaram que as reformas educacionais nesses pai-
ses implicaram um maior controle dos governos centrais sobre as esco-
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2005). Winkler e Gershberg (2000) acreditam que a descentralizacdo
pode aumentar a qualidade do ensino nos paises em desenvolvimento,
mas admitem que é dificil verificar se efetivamente hd um impacto
positivo. Essa dificuldade tem trés razdes: em primeiro lugar, os paises
em desenvolvimento frequentemente carecem de informacoes sobre
o desempenho escolar e de indicadores sobre a qualidade da escola;
em segundo lugar, os resultados das politicas educacionais aparecem
lentamente em resposta as intervencoes, e, finalmente, é dificil con-
trolar os efeitos de “choques externos” (catdstrofes naturais, greves de
professores, crises financeiras, mudancas na lideranca etc.). Por essa
razdo, os autores decidiram avaliar o impacto da descentralizacdo na
educacdo em alguns paises analisando os fatores que caracterizariam
as escolas de alto desempenho, tais como uma lideranca forte, profes-
sores altamente qualificados, dedicacao dos funciondrios e foco em
resultados. Essa abordagem indireta, no entanto, ndo é satisfatéria,
pois, como notamos, ndo existe consenso estabelecido sobre quais ca-
racteristicas da escola tém um impacto significativo sobre a qualidade
da educacao.

A questdo da descentralizacdo da educagdo no Brasil deve ser

POBREZA E MUNICIPALIZACAO DA EDUCAGCAO: ANALISE DOS RESULTADOS DO IDEB (2005-2009)

abordada sob outras premissas. Em primeiro lugar, desde o inicio do
século XX, o governo federal tem um papel pequeno como fornecedor
da educacdo bdsica no Brasil, atribuicao que foi assumida pelos esta-
dos. A regulamentacio federal sempre esteve presente, mas, a partir
da homologacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -
LDB (BRASIL, 1996a), estados e municipios ganharam maior autono-
mia para a elaboracdo de curriculos. Portanto, a descentralizacdao da
educacdo no Brasil pode ser mais bem entendida no Brasil como mu-
nicipalizagdo. O processo de universalizacdo da educagdo, promovido a
partir de 1997 pela politica do Fundo de Manutencao e Desenvolvimen-
to do Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério — Fundef —,
criou fortes incentivos para a municipalizacao do ensino fundamental
(BRASIL, 1996a, 1996b). Como veremos em detalhe abaixo, em que
pesem os incentivos do Fundef e as determinacdes da constituicdo
(BRASIL, 1988) e da LDB, a municipalizacao do ensino fundamental
ainda ndo se completou.

Neste artigo, procuramos avaliar o processo de municipaliza-
¢do do ensino fundamental sob a 6tica do impacto da pobreza sobre
o desempenho escolar. Colocamos as seguintes perguntas: (a) qual é o
impacto da pobreza sobre o desempenho das escolas municipais vis-d-
-vis as escolas estaduais?; (b) hd municipios que se destacam pela ca-
pacidade de superar as limitacoes impostas pela pobreza e alcancam
um bom desempenho escolar?; (c) fatores de input podem explicar o
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sas questoes, adotamos trés técnicas estatisticas: andlise de regressao,
andlise de residuos e andlise de correlagoes parciais. Essas questoes,
porém, ndo se esgotam em si mesmas: é preciso avaliar os resultados
a luz do debate contemporaneo sobre as politicas educacionais. Assim
sendo, na préxima secdo, apresentamos os resultados das analises es-
tatisticas e sua discussdo; na seguinte, refletimos sobre as implicagoes
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desses resultados para as politicas educacionais no Brasil, concluindo
com algumas observagoes finais.

POBREZA, MUNICIPALIZACAO E

DESEMPENHO ESCOLAR

O Fundef, que teve inicio em 1997, mostrou-se um eficiente mecanis-
mo para promover a ampliacdo das matriculas no ensino fundamental,
como mostram os dados antes e apds sua implementacdo. Em 1992,
86,6% das criancas entre 7 e 14 anos estavam matriculadas na escola;
em 2007, essa proporcao aumentou para 97% (HENRIQUES et al., 2009;
SILVA, ALCANTARA, 2009). Na regido Nordeste, a mais pobre do Brasil,
as matriculas nessa faixa etdria saltaram de 75% em 1991 para 96% em
2002 (DE MELLO, HOPPE, 2005). No entanto, apesar de o Brasil ter quase
alcancado a escolarizacdo universal, estima-se que apenas 60% dos alu-
nos matriculados na 12 série conclui os oito anos do ensino fundamental
(HENRIQUES, GIAMBIAGI, VELOSO, 2009).

Entretanto, o Fundef ndo teve um impacto positivo sobre o ren-
dimento escolar dos alunos, como mostram os resultados do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica — Saeb.! Como se pode notar no grafico
apresentado na figura 1, o desempenho dos alunos que concluiram a
42 e a 82 série declinou ap6s a implementacdo do Fundef, mostrando
uma tendéncia de recuperacdo a partir de 2001. Cabe observar que o
Fundef promoveu, nos municipios menores e mais pobres, um aumento
das matriculas a uma taxa mais acelerada do que aquela observada nos
municipios de médio e grande porte (DE MELLO, HOPPE, 2005). Essa
informacdo, por si s6, jd indica que a queda no desempenho escolar
deve-se ao impacto da pobreza. A expansao das matriculas nos pequenos
municipios trouxe milhdes de criancas de familias de baixa renda para
a escola pela primeira vez. Como veremos abaixo, a queda no rendi-
mento escolar foi maior nas escolas municipais do que nas escolas es-
taduais, justamente porque foram as primeiras que receberam o maior
contingente de alunos de familias pobres. Isso corrobora o argumento
sobre o forte impacto do background socioeconémico sobre o rendimen-
to escolar apontado em estudos realizados em outros paises (ERMISCH, 1

O Saeb é calculado com

FRANCESCONI, 2001; LEE, BARRO, 2001; HANUSHEK, 1995; COLEMAN  base em uma amostra
representativa das escolas

et al., 1966) brasileiras
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FIGURA 1
DESEMPENHO MEDIO NO SAEB, 1995-2005
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Fonte: Brasil, 2007.
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Gracas a disponibilidade dos dados para o Indice de Desen-
volvimento da Educagdo Bésica — Ideb — a partir de 2005, o desem-
penho educacional jd pode ser acessado em praticamente todos os
municipios do Brasil. O Ideb é um indice composto, apurado para os
periodos da 12 a 43 série, da 53 a 82 série e ao final do 32 ano do ensino
médio. Ele pode variar de 0 a 10, e inclui dois indicadores: a) as notas
padronizadas para as provas de Matemadtica e Leitura (Prova Brasil); e
b) a taxa média de aprovacdo (FERNANDES, 2007). Ao articular esses
dois componentes, o Ideb expressa um mecanismo de compensacao
entre desempenho nos exames e taxa de aprovacdo. Nesse sentido,
uma queda de 10% na taxa média de aprovacdo deve ser compensada
por um aumento de 10% no desempenho médio nas provas para que
o Ideb permaneca constante.

O quadro 1 apresenta os resultados do Ideb para o ensino fun-
damental no Brasil para as trés ondas de coleta de dados: 2005, 2007 e
2009, assim como as projecoes feitas pelo Instituto Nacional de Pesqui-
sas Educacionais Anisio Teixeira — Inep —, 6rgao vinculado ao Ministério
da Educacdo. A meta de desempenho do Inep é alcancar uma média
nacional geral para o Ideb igual a 6,0 ao final da 42 série, valor considera-
do equivalente ao desempenho médio dos estudantes nos paises desen-

2 volvidos medido pelo Pisa? (FERNANDES, 2008). Os resultados efetivos
meﬂi’;ﬁi;ﬁ@ﬂi;i[ tanto para as escolas estaduais como para as municipais, com excecao
fssessment - P2 das escolas privadas, superam as metas estabelecidas para os anos de

criado pela Organizacéo

para Cooperacéo e 2007 e 20009.
Desenvolvimento
Econémico - OCDE -, avalia
o desempenho de jovens
aos 15 anos em 65 paises.
Informacdes adicionais
podem ser encontradas em
<http://www.pisa.oecd.org>
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QUADRO 1
RESULTADOS E PROJECOES PARA O IDEB, 4°E 8 SERIES
IDEB 4° SERIE IDEB 8° SERIE
obslgfv[;do Metas obslg:zv[;do Metas

Ano/Onda 2005 | 2007 | 2009 | 2007 | 2009 | 2021 | 2005 | 2007 | 2009 | 2007 | 2009 | 2021
Publicas 36 4,0 4.4 36 4,0 58 32 35 37 33 34 52
Estaduais 39 43 49 4,0 4.3 6,1 33 36 38 33 35 53
Municipais 34 4.0 4.4 35 38 57 3] 34 36 31 33 51
Privadas 59 6,0 6,4 6,0 6.3 75 58 58 59 58 6,0 7.3
TOTAL 38 42 4,6 39 4.2 6,0 35 38 4,0 35 37 55

Obs.: As células sombreadas indicam os anos em que as metas foram superadas.
Fonte: Inep (BRASIL, s.d. [a]).

O quadro 2, por sua vez, apresenta o nimero de municipios no
banco de dados do Ideb para a coleta realizada em 2009. Como se pode
notar, embora a municipalizacdo tenha avancado até a 42 série, nao
avancou significativamente para o periodo da 52 a 82 série. Para o ensino
até a 42 série, a municipalizacdo foi concluida em quase 40% dos munici-
pios; no caso do ensino da 52 a 8 série, a municipalizacdo foi concluida
em apenas 12,9% dos municipios. A maioria dos municipios continua a
oferecer o ensino fundamental por meio de escolas municipais e estadu-
ais tanto para a faixa da 12 a 42 série como da 52 a 82 série, 52,6% e 47,1%
respectivamente.

QUADRO 2
NUMERO DE MUNICIPIOS E TIPOS DE ESCOLAS NO BANCO DE DADOS COM
OS VALORES DO IDEB (ANO REFERENCIA: 2009)

12 A 42 SERIE

52 A 82 SERIE

Escolas
municipais
e estaduais

2614

Escolas
municipais
e estaduais

2900

Escolas
estaduais

Escolas
municipais

Escolas
estaduais

Escolas
municipais

2200 413 713 2218

39,9% 7.5% 52,6% 12.9% 40% 471%

Total 5513 Total 5545

Obs.: O censo 2010 registra um total de 5.565 municipios no Brasil (Fundag¢ao IBGE, 2010).
Fonte: Inep (Brasil. s.d. [a]).

ANALISE DE REGRESSAO LINEAR SIMPLES

Para verificar o impacto da pobreza sobre o desempenho escolar, re-
alizamos andlises de regressdao simples nas quais os valores do Ideb
corresponderam a varidvel dependente e o nivel de pobreza no mu-
nicipio, medido pela percentagem de residentes nos municipios vi-
vendo com renda inferior a meio saldrio minimo, como a varidvel
independente.® Para chegarmos a essa Unica varidvel independente,

2

Os dados pertinentes ao
Ideb foram obtidos do sitio
do Inep (BRASIL, s.d. [a])
e os dados sobre o nivel
de pobreza nos municipios
foram obtidos do sitio do

Ipea (BRASIL, s.d.[e]).
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testamos por meio de uma andlise de componentes principais outras
13 varidveis sociais que poderiam ter um impacto sobre o desem-
penho escolar. Essa andlise resultou em dois fatores: varidveis que
expressam a riqueza/pobreza; e indice de desigualdade de Theil. No
entanto, nao hd uma clara correlacdo linear entre os valores do Ideb e
os valores para o indice de Theil, como se pdde observar pelo exame
do gréifico de dispersdo. Isso se explica pelo fato de que milhares de
municipios brasileiros apresentam baixo indice de desigualdade, por
serem homogeneamente pobres. Portanto a regressao simples com
uma Unica varidvel — o nivel de pobreza no municipio — mostrou-se a
mais adequada para os propositos desta pesquisa. Podemos expressar
o impacto da pobreza sobre o desempenho escolar por meio da se-
guinte equacao:

Ideb, (m,, m,, e, e,) =B, p,P, (m,, m, e, e,)+e

onde:

POBREZA E MUNICIPALIZACAO DA EDUCAGCAO: ANALISE DOS RESULTADOS DO IDEB (2005-2009)

e Ideb, (m,, m,, e, e,) é o valor previsto para o Ideb para os dois tipos
de escola (m = municipal e e = estadual) e duas séries consideradas
(42 e 89);

* P, (m, m, e, e, € a percentagem de individuos pobres em cada mu-
nicipio, para os tipos e as séries consideradas;

* B, € o valor da constante, correspondendo ao intercepto da reta;

B, € o coeficiente que expressa o gradiente da regressdo linear;
* ¢ € 0 erro estimado.

O quadro 3 apresenta os valores de R?, Beta (coeficiente padroni-
zado) e os valores do teste t para a regressao linear simples correspon-
dente a cada tipo de escola e série de dados.* Podemos notar que, em
todos os casos, hd uma associacdo linear negativa e significante entre
os valores do Ideb e o nivel de pobreza nos municipios, ou seja, quanto
maior o nimero de individuos vivendo abaixo no nivel de pobreza no
municipio, menor é o desempenho escolar. Os valores de R? e Beta mos-
tram que o maior impacto da pobreza no desempenho escolar acontece
nas escolas municipais até a 42 série, sendo que, em 2005, mais de 60%
da variacao do Ideb pode ser explicada pela variacdo no nivel de pobreza
no municipio. Embora esse impacto tenha diminuido a partir de 2005,
ele ainda permanecia forte em 2009 (54%). Em termos gerais, o desem-
penho escolar das escolas municipais é mais afetado pela pobreza do
que o desempenho das estaduais. Esse resultado corrobora o argumento

4 apresentado acima de que a queda no desempenho escolar a partir de

O teste t indica se os valores

para os coeficientes p sz 1997 ocorreu devido a incorporagao de alunos das familias mais pobres
significativamente diferentes

de zero. N0 Sistema educacional.
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QUADRO 3

RESULTADOS PARA R2, BETA E T PARA REGRESSOES LINEARES SIMPLES:
IDEB (VARIAVEL DEPENDENTE) E % DE INDIVIDUOS POBRES RESIDENTES NO
MUNICIPIO (VARIAVEL INDEPENDENTE)

42 SERIE 82 SERIE
Ano |R? Beta |t N** R? Beta |t N**
Escolas 2005| 0606| -0779| -81563*| 4326| 0447 -0.669| -44,396*| 2.439

municipais | 2007 | 0582| -0763| -82062* | 4948 0452] -0672| -50775] 3129
2000| 0543| -0737] 76499+ | 4922| 0444 -0666]| -490522¢| 2075
Escolas 2005 | 0461| -0679| 48061 2706| 0384] -062]| -52303*| 4294
estaduais | 2007| 0441 -0664| -49072¢| z055| 036| -06| -523252¢] 4699
2009| 0343| -0585| -27367°| 2681 0205| -0553| -44568*| 4522

SSLIA 8P 'S [BIYDlI & SMBIPUY M eUNSIIYD

*p < 0.0001; **N = nimero de municipios incluidos na analise.
Fonte: Elaboragdo prépria.

ANALISE DE RESIDUOS

Seriam os municipios capazes de superar as limitacoes impostas pela
pobreza ao desempenho escolar? Com o objetivo de responder a essa
questdo, analisamos os residuos da regressao linear para as escolas mu-
nicipais usando os resultados do Ideb correspondentes a 4* série. Essa
série foi escolhida ndo s6 porque mostrou que sofreu o maior impacto
devido ao nivel de pobreza, mas também porque em muitos locais a mu-
nicipalizacdao do ensino fundamental s6 ocorreu até essa série. A técnica
da andlise de residuos pode ser usada para identificar os casos com de-
sempenho acima [outperformers| ou abaixo [underperformers| do esperado
em dado contexto (DE VRIES, 2009; DE VRIES, LAKO, 2009). A técnica
baseia-se nos atributos de uma populacdo normalmente distribuida, em
que 99% dos residuos padronizados (ZRE) estdo situados entre os valores
de 2,5 e -2,5; portanto, dentro dessa faixa, as variacoes observadas sao
consideradas aleatdrias. Os casos com residuos padronizados acima de
3 e abaixo de -3, porém, sao considerados outliners; os primeiros corres-
pondendo aos outperformers e os segundos, aos underperformers.

A figura 2 apresenta os resultados finais da andlise de residuos;
foram considerados apenas os municipios que apresentaram valores do
ZRE acima de 3 e abaixo de -3 em pelo menos duas ondas de dados. Se-
gundo esse critério, sete municipios podem ser considerados outperfor-
mers: Barra do Chapéu (SP), Boa Vista do Tupim (BA), Cajuru (SP), Itdpolis
(SP), Lajinha (MG), Ouro Verde (SP) e Santa Rita d’Oeste (SP). O Uinico
municipio que mostrou um desempenho abaixo do esperado de manei-
ra consiste foi Toritama (PE). Cabe observar que o nimero de outperfor-
mers e underperformers variou muito de ano a ano. Em 2005, 16 munici-
pios apresentaram ZREs acima de 3, enquanto nove apresentavam ZREs
abaixo de -3; em 2007, 35 municipios tiveram um desempenho acima
do valor previsto, com ZREs acima de 3, e apenas quatro apresentaram
ZREs abaixo de -3; finalmente, em 2009, 31 municipios apresentaram
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Estamos agora realizando
uma investigacdo qualitativa,
visitando todos os oito
municipios identificados por
meio da analise de residuos
com o objetivo de verificar
quais praticas poderiam
explicar o bom desempenho
observado. Os resultados,
especialmente os de Barra
do Chapéu (SP) e Boa Vista
do Tupim (BA), poderao
ajudar os municipios com
alto nivel de pobreza a
melhorem o desempenho
escolar.
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notar que seis dos sete outperformers estdo localizados na regido Sudeste,
a mais desenvolvida do Brasil.

O quadro 4 apresenta um quadro comparativo do desempenho
escolar e dos parametros demogrdificos e socioecondémicos para os sete
outperformers. Com excecao dos municipios de Barra do Chapéu (SP) e
Boa Vista do Tupim (BA), os demais tém menos de 36% de seus residentes
considerados pobres; além disso, todos os outperformers sdo municipios
muito pequenos ou pequenos. O nivel relativamente baixo de pobreza
encontrado entre a maioria dos outperformers reforca o argumento de
que a pobreza é, de fato, um fator muito importante para a determina-
¢ao do desempenho escolar.’

FIGURA 2
RESIDUOS PADRAO PARA MUNICIPIOS COM DESEMPENHO CONSISTENTE

Santa Rita d'Deste (SP)
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Fonte: Elaborag¢ao proépria.

Como foram poucos os municipios que apresentaram desempe-
nho consistente, isso indica que os valores do Ideb também estdo sujei-
tos as flutuagdes tempordrias observadas em testes de desempenho de
outros paises. Kane e Staiger (2002) notam que os resultados de testes
de avaliacdo de desempenho escolar, além de apresentarem flutuagao
devido a variacdo amostral, tém diversas outras fontes de variacdo. Essas
variacoes “podem gerar flutuagoes tempordrias no desempenho para
uma escola inteira, como um cachorro latindo no estacionamento da
escola, o mau tempo no dia do exame ou diferencas curriculares que
interagem de modo diferente com os tipos de exames usados” (p. 95).
Como quase 55% dos municipios no Brasil ndo tém mais do que trés es-
colas municipais, flutuacdes tempordrias em apenas uma escola podem
afetar o valor do Ideb para todo o municipio.
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QUADRO 4
MUNICIiPIOS COM DESEMPENHO ESCOLAR ACIMA DO ESPERADO (ESCOLAS
MUNICIPAIS; RESULTADOS PARA A 42 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL)

ESTADO | MUNICIPIO | IDEB2005* | IDEB2007* | IDEB2009* | POBREZA** | N.HAB.
sp |Porado 6.8 6.9 54 6547| 5244
Chapéu
SP Cajuru 52 7 86 15,93 23.371
sP  |Itapolis 63 8] 67 1831 40051
SP | Ouro Verde 57 6.4 63 3382| 7800
sp |°onteRits 58 72 55 2038| 2543
d'Oeste
MG | Lajinha 45 63 75 3594| 19609
pa | Do° Vistado 22 48 58 8025| 17991
Tupim

* A média nacional para o Ideb para as escolas municipais até a 42 série foram: 2005 = 3,4; 2007 = 4 ;
2009 = 4,4. ** Percentual de pessoas com renda domiciliar per capita inferior a 1/2 do salario minimo
vigente em agosto de 2000. O universo de individuos é limitado aqueles que vivem em domicilios
particulares permanentes.
Fonte: Elaboragdo prépria.

ANALISE DE CORRELAGOES PARCIAIS

Até que ponto os fatores de input, ou seja, aqueles pertinentes a esco-
la, podem explicar o desempenho escolar no Brasil? Para avaliar essa
questdo, usamos a técnica das correlagdes parciais para verificar o im-
pacto do numero de professores do ensino fundamental com diploma
universitario no municipio (BRASIL, s. d.[e]) sobre o Ideb, controlando
estatisticamente a correlagdo para descontar o efeito da pobreza. Os
resultados, apresentados no quadro 5, mostram que a qualificacdo dos
professores — pelo menos a qualificacdo que corresponde ao diploma
universitario — explica menos de 1% da variacdo nos valores do Ideb
quando o efeito da pobreza é descontado. Isso sugere que o impacto da
pobreza seria forte a ponto de neutralizar o efeito de fatores de input,
comumente associados a qualidade da educacdo. A discussdo sobre o
chamado efeito Heyneman-Loxley traz importantes consideracoes so-
bre essa questdo.

QUADRO 5§

CORRELAGCOES PARCIAIS PARA VALORES DO IDEB E PORCENTAGEM DE
PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL COM DIPLOMA UNIVERSITARIO
(CONTROLANDO PARA A VARIAVEL POBREZA); MUNICIPIOS ATE 50 MIL
HABITANTES

4~ SERIE 8~ SERIE
Ano R parcial R2 R parcial R2

2005 0077¢ 0,006 0,080¢ 0,006
Escolas 057 0,091c 0,008 ns N
municipais

2009 0,088¢c 0,008 0,063b 0,004

2005 0,054a 0,003 0,040a 0,002
Escolas 2007 0.065b 0,004 0.0520 0,003
estaduais

2009 0,069b 0,005 0,086¢ 0,007

(@) p < 0.05; (b) p = 0.001; (c) p < 0.0001; (n.s.) ndo significante.
Fonte: Elaboragdo propria.

CP147.indb 837 @

SSLIA 8P 'S [BIYDlI & SMBIPUY M eUNSIIYD

££8 TLOT 'Z9p/'19s [18-928'd LPI'U ZH'A VSINOS3Ad 3d SONYIAVD

10/01/2013 15:54:25



Heyneman e Loxley (1983), usando dados coletados em 1970,
constataram que a qualidade das escolas — mensurada pelos fatores de
input — era mais importante para explicar o desempenho dos alunos
em paises de baixa renda do que em paises de renda alta. Segundo
o argumento dos autores, nos paises de baixa renda o efeito das con-
dicdes socioecondmicas das familias seria parcialmente compensado
pelos fatores de qualidade da escola. Dessa forma, o chamado efeito
Heyneman-Loxley seria tipico de paises menos desenvolvidos e poderia
ser explicado pela escassez relativa na oferta de educacao: se a educa-
cdo é um servico com baixa oferta, os alunos seriam mais motivados,
independentemente do nivel socioeconémico, resultando em um de-
sempenho acima do esperado para o padrdo socioecondémico do pais.
Baker, Goesling e Letendre (2002), utilizando um mix de paises de alta e
baixa renda semelhante ao utilizado no estudo de Heyneman e Loxley,
buscaram verificar se as conclusoes desses tltimos ainda eram validas
na década de 1990. Os resultados mostraram que o efeito Heyneman-
-Loxley havia desaparecido e o efeito do background socioeconémico das

POBREZA E MUNICIPALIZACAO DA EDUCAGCAO: ANALISE DOS RESULTADOS DO IDEB (2005-2009)

familias no desempenho escolar foi semelhante ao observado no estu-
do classico de Coleman et al. (1966). Os autores observaram que, “para
todos os paises incluidos na amostra, as varidveis pertinentes a situacao
socioecondmica das familias sdo muito mais significativas na previsao
do desempenho escolar do que as varidveis pertinentes aos recursos
da escola” (2002, p. 303-304). Além disso, os autores observaram que o
efeito observado na década de 1970 provavelmente refletia a desigual-
dade no acesso a educacao. Na verdade, quando hd escassez de vagas
nas escolas, apenas os alunos em melhores condicoes socioeconomicas
conseguem ter acesso a essas vagas. Uma vez eliminada a escassez, fica
evidente o impacto do background socioeconémico. Por isso a ideia de
que as escolas publicas eram muito melhores no passado deve ser toma-
da com cautela: a escassez de vagas ocultava o impacto das condi¢coes
socioecondmicas, o que ja ndo é mais possivel apds a universalizacdao
do ensino fundamental.

IMPLICACC)ES PARA AS POLITICAS EDUCACIONAIS

Diante desse quadro — o Brasil alcancou praticamente a universaliza-
¢d0 no acesso ao ensino fundamental e tem como nova meta melho-
rar o desempenho escolar —, quais politicas seriam mais adequadas?
Como foi mencionado, as politicas educacionais, em sua quase totalida-
de, tém ignorado o impacto do fator socioecondémico no desempenho
escolar. Enquanto os EUA e Reino Unido sdo uns dos poucos paises de-
senvolvidos que adotaram politicas de responsabilizacdo associadas a
mecanismos de mercado, o Banco Mundial tem defendido a adogao uni-
versal dessas politicas. Em um estudo disponivel no sitio da instituicao,
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Hanushek e Wopmann (2007) propdem que, para melhorar a qualidade
da educacdo, as politicas educacionais devem combinar trés estratégias
inter-relacionadas: favorecer uma maior concorréncia entre as escolas;
dar autonomia as escolas e instalar um sistema de responsabilizagao.
Nao é possivel apresentar aqui uma revisao exaustiva da atual polémica
sobre o uso de mecanismos de mercado em politicas educacionais; para
0s Nossos propositos, basta apontar dois aspectos do argumento. Em

SSLIA 8P 'S [BIYDlI & SMBIPUY M eUNSIIYD

primeiro lugar, se ndo hd evidéncia empirica de que as caracteristicas
da escola podem melhorar o desempenho escolar — alids, essa é a con-
clusdo de uma extensa revisao de pesquisas feita pelo préprio Hanushek
(2003) — a concorréncia entre escolas nao faz sentido. Para competir, é
preciso pressupor que algumas escolas tenham caracteristicas superio-
res a outras. No entanto, como o Relatério Coleman j4 havia mostrado,
as diferencas entre escolas refletem muito mais as diferencas de status
socioecondémico dos alunos do que as caracteristicas intrinsecas a escola
(COLEMAN et al., 1966). No caso do Brasil e de outros grandes paises de
renda média — que tém milhares de municipios pequenos e pobres —,
a promocao da concorréncia entre as escolas é simplesmente invidvel
devido aos custos de oportunidade envolvidos. Aqui, 54,7% dos muni-
cipios tém até trés escolas municipais; é evidente que esses municipios
ndo tém recursos — humanos, financeiros, administrativos — para que a
concorréncia entre escolas possa fazer um minimo de sentido.

Quanto as outras duas recomendagoes feitas por Hanushek e
Wo6pmann - a autonomia e a criacao de sistema de responsabilizacdo — é
dificil argumentar contra as mesmas, pois os termos adquiriram uma
conotacdo positiva diante da opinido publica e mesmo entre alguns es-
pecialistas, imunizando-as da critica. Cabe, porém, notar que, na propos-
ta apresentada por Hanushek e Wopmann, autonomia significa apenas
“autonomia para competir”; ndo se trata de autonomia para adotar pra-
ticas de ensino e contetidos curriculares adequados ao contexto social
onde se localiza a escola. Na proposta fundamentada em mecanismos
de mercado, a autonomia pressupoOe a prépria concorréncia, pois ela s6
existe para que “venca a melhor escola”.

As politicas de responsabilizacao — associadas a mecanismos de
mercado ou ndo — comecaram a ser criticadas por especialistas, em espe-
cial pelos que avaliaram o programa norte-americano No child left behind —
NCLB. Ravitch (2010) argumenta que uma das consequéncias do NCLB foi
o estreitamento dos contetudos curriculares, uma vez que as avaliacdes
de desempenho escolar tém focado nas competéncias em leitura e mate-
madtica; estudos mostraram que diversas escolas reduziram a carga horé-
ria de outras disciplinas — como estudos sociais e ciéncias — para incluir
aulas de treinamento para a realizacao de exames de avaliacao estaduais
e federais. Outra consequéncia negativa corresponde as fraudes nos exa-
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das escolas podem ser dramdticas: incluem ndo s6 a perda de recursos
federais, mas também o fechamento de escolas e a demissdo de professo-
res; por isso essa politica estd sendo denominada de high stakes testing. Por
isso a fraude tornou-se “atrativa”. Segundo Ravitch (2010), as manipula-
coes de resultados em provas de desempenho incluiram desde a recusa
em matricular alunos de familias com baixos indicadores socioecondmi-
cos e a selecao prévia dos alunos que fariam as provas de avaliacdo, até a
fraude pura e simples. Em julho de 2011, a revista The Economist publicou
um artigo relatando o escindalo das fraudes nos exames de avaliacio em
escolas de Atlanta, capital do estado da Georgia (EUA). Segundo o artigo,
foram identificados vdrios tipos de fraude.

Alguns professores deram as respostas aos alunos. Alguns pre-
encheram as folhas de respostas. Alguns apontaram as respostas
enguanto estavam junto as carteiras dos alunos. Alguns deixaram
gue alunos com baixo desempenho sentassem junto de alunos
com alto desempenho para que copiassem as respostas deles. Um
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grupo de professores organizou uma festa no fim-de-semana para
mudar as respostas [dos exames de avaliacao]. (ATLANTA'S, 2011,
p. 32)

As fraudes tém consequéncias bastante amplas, uma vez que
erodem a credibilidade dos indicadores de desempenho. Como diz a Lei
de Campbell: “Quanto mais qualquer indicador social quantitativo for
adotado para a tomada de decisdo em politicas publicas, tanto maiores
serdo as pressoes de corrupcao e tanto mais o indicador serd utilizado
para distorcer e corromper os processos sociais que ele deveria monito-
rar” (CAMPBELL, apud RAVITCH, 2010, location 2947-2955).

A experiéncia das politicas de responsabilizacdo no Brasil é ain-
da muito recente para que seja possivel avaliar seus resultados de forma
conclusiva. No entanto, a adocdo de alguns elementos tipicos do high
stakes testing pode implicar consequéncias semelhantes as ja observadas
no NCLB. O IDESP, indicador de desempenho escolar adotado para ava-
liar escolas no Estado de Sdo Paulo, ja estd sendo usado para distribuir
incentivos monetdrios a professores e funciondrios por meio do progra-
ma “Bonificacio por Resultados” (SAO PAULO, 2008). De acordo com as
diretrizes do programa, cada escola estadual recebe uma meta anual,
que é calculada a partir do nivel de desempenho esperado de todas as
escolas em 2030 (SAO PAULO, 2011a). As escolas que sofrem o maior im-
pacto da pobreza — ou seja, as que tém os indicadores mais baixos — sdo
justamente as que terdo que mostrar um progresso anual mais acentua-
do (SAO PAULO, 2011b). Assim como outras politicas de responsabiliza-
¢do, o programa de Bonificagdo por resultados desconsidera o impacto da
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podem ocorrer por fatores que fogem do controle das escolas. Por isso
o programa corre o risco de confundir os professores e desencorajar a
adocdo de prdticas pedagdégicas que s6 poderdao dar resultados a longo
prazo.°

Apesar do componente redistributivo que caracterizou o
Fundef - e que foi mantido no Fundeb, fundo que o sucedeu em 2007
(BRASIL, 2007) —, as politicas educacionais do governo federal também
tém dado pouca atencdo ao impacto da pobreza sobre o desempenho
escolar. O governo federal se comprometeu a investir R$1 bilhdo por
ano em um programa destinado a oferecer cursos de graduacgao a distan-
cia para professores do ensino fundamental (BRASIL, s.d.[b]). Programas
educacionais tradicionais, porém, nao foram expandidos. Em 2009, o
Programa nacional do livro diddtico — PNLD —, iniciado em 1929, o mais
antigo programa voltado para a melhoria do desempenho escolar no
Brasil — gastou R$577,6 milhoes em livros e R$112,8 milhoes para distri-
bui-los as escolas publicas (BRASIL, s.d.[c]). Pouco se sabe sobre o impacto
desse programa no desempenho dos alunos no Brasil, mas hd evidéncias
de estudos realizados em outros paises sugerindo que a disponibilidade
de livros é um fator importante para o desempenho escolar (HEYNEN-
MAN, FARREL, SEPULVEDA-STUARDO, 1981). Fuchs e Woessmann (2004)
mostraram que hd uma associacao positiva entre presenca de livros em
casa e desempenho escolar. No entanto, as regras do PNLD exigem que
os alunos — exceto os matriculados na primeira série do ensino funda-
mental — devolvam os livros usados ao final do ano letivo; depois de
trés anos, a escola estd autorizada a comprar livros novos e os velhos
sdo descartados. Essas evidéncias, ainda que incipientes, sugerem a ex-
pansao do PNLD, de forma que os alunos possam ficar com seus livros
diddticos. Tal programa poderia ser testado em pequena escala e, caso
apresentasse resultados positivos, poderia ser expandido para todas as
escolas publicas. No entanto, outro problema recorrente é que as politi-
cas educacionais no Brasil geralmente seguem o padrdo do “ou tudo ou
nada”. Raramente a implantacdo de politicas educacionais é precedida
de “projetos-piloto” visando a testar o impacto de politicas especificas.

Cabe mencionar no contexto desta discussao os programas Condi-
cionais de Transferéncia de Renda — CTR —, que passaram a se disseminar
pelo pais em meados dos anos 1990 (ANDREWS, 2004). O Bolsa Familia,
langado em 2003 a partir da experiéncia do Bolsa Escola, é atualmente o
maior programa de transferéncia de renda do mundo, fornecendo subsi-
dios monetdrios a mais de 12,5 milhoes de familias (BRASIL, s.d.[d]). Se-
gundo as normas do programa, seus beneficiarios devem manter os filhos
frequentando a escola até os 15 anos; devem também atender a outras
exigéncias relativas aos cuidados com a satide. No entanto, o impacto do
Bolsa Familia na taxa de evasao escolar ainda é pequeno. Glewwe e Kas-
souf (2008) concluiram que o Bolsa Familia representou uma diminuicao
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de 0,5 pontos percentuais nas taxas de evasao escolar nos primeiros qua-
tro anos do ensino fundamental e de 0,4 pontos percentuais nos tltimos
quatro anos. Os autores argumentam que o efeito do programa sobre a
evasdo escolar de criancas das familias beneficidrias seria até trés vezes
maior do que o impacto global observado, uma vez que apenas um terco
das criangas brasileiras sdo atendidas pelo programa. Ainda assim, o Bolsa
Familia teria um impacto pequeno sobre a taxa de evasdo escolar: de 1,5
pontos percentuais para a 42 série e de 1,2 para a 82 série. Isto sugere que
os municipios ndo estariam fiscalizando o cumprimento das condicionali-
dades do programa, como requer o governo federal. O Bolsa Familia tem
sido considerado altamente eficaz na reducao da pobreza e da desigualda-
de, alcancado resultados expressivos principalmente na regido Nordeste
(HOFFMANN, 2006). No entanto, mesmo se uma melhoria na fiscalizacdo
do programa provocasse uma queda significativa nas taxas de evasdo es-
colar, ndo se pode esperar um impacto semelhante no desempenho es-
colar medido por provas padronizadas, uma vez que tais programas nao
afetam as condicOes culturais associadas a pobreza, em especial a baixa
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escolaridade dos pais de alunos. No entanto, programas CITR podem ter
um impacto positivo no longo prazo, pois se espera que o aumento na
escolaridade tenha um impacto positivo na préxima geracao, gerando um
“circulo virtuoso”. Para tanto, seria necessario que o Bolsa Familia fosse
capaz de conter de forma significativa a evasdo escolar, o que ndo parece
ser o caso até o momento. Como notamos, atualmente, 60% das criangas
ndo concluem os oito anos do ensino fundamental.

Como vimos o desempenho das escolas municipais tem melhora-
do desde 2005 e algumas das metas estabelecidas para 2009 foram alcan-
cadas antes do esperado. Algumas hipdteses podem ser formuladas para
explicar esses resultados. De 2003 a 2009, a pobreza no Brasil diminuiu
45%, principalmente devido a expansdo do emprego formal (DANTAS,
NERI, 2010). Assim sendo, uma primeira hipétese é que a diminuicdao da
pobreza teve um impacto relativamente rdpido sobre o desempenho edu-
cacional. No entanto, essa estimativa foi feita com base em dados para as
regioes metropolitanas (NERI, 2008, 2009); ndo se sabe ainda qual foi a
diminuicao da pobreza nos pequenos municipios.” Outra hipétese capaz
de explicar a melhoria nos valores do Ideb é que as escolas ja se familiari-
zaram com a estrutura da Prova Brasil (testes de multipla escolha) e estdo
treinando os alunos antes da aplicacdo das provas. Uma terceira hip6tese
refere-se a0 mesmo fenémeno observado nos EUA - a adulteracdo dos
resultados das provas de avaliacdo. Finalmente, temos a hipétese de que
a qualidade do ensino esta de fato melhorando e que isso tem se refleti-
do nos resultados das avaliagoes do desempenho escolar. Nesse caso, es-

7 sas melhorias educacionais — ndo sabemos quais — estariam conseguindo

Segundo dados do censo de

2000, 88,9% dos municioios - Tomper a barreira colocada pelo background socioecondmico dos alunos. E

brasileiros tém até 50 mil

habitantes (IBGE, 201,  Tazodvel supor que todas as quatro hipdteses sejam parcialmente verda-
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deiras, mas ndo sabemos qual delas teve o maior impacto nos resultados
observados desde 2005. Sem estudos adicionais capazes de identificar as
razoes detrds das melhorias observadas nos tltimos anos, a interpretacdao
dos resultados do Ideb e de outros indicadores de desempenho tornar-se-a
cada vez mais dificil. A criacdo do Ideb e sua divulgacdo para quase todas
as escolas no Brasil é fundamental para subsidiar a elaboracdo de politicas
educacionais, mas as autoridades educacionais devem ficar atentas para
as limitacoes e perigos inerentes aos usos de indicadores na formulacdo
de politicas publicas, em especial no que se refere as estratégias baseadas
no high stakes testing. Seja como for, o impacto do fator socioeconémico no
desempenho escolar ndo deve ser negligenciado.
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CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho analisamos o impacto da pobreza no desempenho esco-
lar dos municipios brasileiros, considerando o contexto da municipa-
lizagcdo da educacdo fundamental no Brasil a partir da implementacao
do Fundef. A andlise dos dados mostrou que as escolas municipais, que
responderam pela maior parte da expansdo das matriculas no ensino
fundamental no periodo considerado, sio mais afetadas pela pobreza do
que as escolas estaduais. Esse resultado ndo deve ser atribuido as carac-
teristicas das escolas municipais, mas sim ao fato de que o Fundef criou
incentivos para que os municipios abrissem novas escolas, aumentando
o namero de matriculas e trazendo as criancas das familias mais po-
bres para dentro do sistema escolar. O Fundef foi bem-sucedido em seu
objetivo de promover a universalizacdo da educacdo, mas seu objetivo
complementar — a qualidade da educagdo — nao pode ser alcancado ape-
nas por meio da expansao das matriculas. Isso tem implicacoes para a
municipalizacdao da educacdo: por si mesma, ela ndo poderd promover
a melhoria do desempenho escolar.

Diante dos resultados do presente estudo, podemos perceber a
importancia das conclusdes do relatério Coleman (1966) para o Brasil e
para outras economias emergentes. O Brasil ndo pode mais ser consi-
derado um pais “em desenvolvimento”, mas ainda é um pais marcado
pela pobreza e pela desigualdade. O contexto socioeconémico brasileiro
estd hoje mais préoximo daquele encontrado nos EUA e em outros pai-
ses desenvolvidos porque esses paises se tornaram mais pobres e mais
desiguais nas ultimas décadas. Tanto nesses paises como no Brasil, o
background socioecondmico ainda é o principal fator explicativo para o
nivel de desempenho escolar. Durante 30 anos, a teoria dos recursos
humanos sustentou a tese de que a pobreza s6 poderia ser superada
por meio dos sistemas de educacdao de massa (EASTERLIN, 1981). Atual-
mente, seus adeptos passaram a argumentar que a pobreza sé poderd
ser superada com a melhoria da qualidade da educaciao (HANUSHEK,
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WORMANN, 2007). No entanto, é preciso reconhecer que a melhoria da
qualidade da educacdo também passa pela superacdo da pobreza.

O impacto da pobreza no desempenho escolar representa um
grande desafio para os governantes brasileiros. Por um lado, as atuais
politicas educacionais estdo direcionadas para a melhoria dos fatores
de input ou, o que é mais preocupante, partem do principio de que a
responsabilizacdo de professores é a chave para a promoc¢do da quali-
dade da educacdo. No entanto, se o impacto da pobreza ndo for levado
em consideracdo, as politicas educacionais no Brasil correm o risco de
aderir a prdticas tipicas da “politica simbdlica”, ou seja, serdo elaboradas
cada vez mais segundo expectativas da opinido publica do que de acordo
com fundamentos objetivos da realidade social (DE VRIES, 2010). Isso
tende a limitar as alternativas de politicas publicas. Programas de desen-
volvimento econdmico local possivelmente teriam um impacto maior
no desempenho escolar do que politicas educacionais baseadas em fato-
res de input ou na responsabilizacdo de escolas e professores. No entan-
to, se permanecer a crenca de que os governos devem recorrer apenas a
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esses tipos de politicas, o leque de possiveis intervengoes permanecerd
limitado. Em algum momento do debate criou-se a expectativa de que
as politicas educacionais devem gerar resultados no curto prazo. Isso
induziu governantes a “girar” rapidamente politicas educacionais, des-
cartando as politicas supostamente ineficazes a favor de novidades. Mas
a “novidade” um dia deixa de sé-lo e serd preciso inventar a préxima.
Que fique claro: a melhoria do desempenho escolar é um objetivo
desejdvel, mas a escola de qualidade é um objetivo mais desejavel ainda.
Talvez o que esteja ausente nesse debate é a consideracdo da educacdo
como um direito social, na sua acepcao mais fundamental. Todo estudan-
te brasileiro deveria ter o direito a professores qualificados e acesso a li-
vros diddticos, a estudar em um ambiente agradavel e a usufruir de outras
caracteristicas associadas as boas escolas. Essas caracteristicas devem ser
promovidas pelos governantes como uma forma de dar oportunidades a
cada crianga e jovem. Educar é uma atividade complexa e nao pode ser
levada adiante apenas por meio da manipulacdo de uma duazia de insu-
mos em uma funcdo de producdo ou por meio da responsabilizacao de
escolas e professores. Em suma, os indicadores de desempenho devem ser
encarados como instrumentos auxiliares das politicas educacionais e nao
como parametros a que as politicas devem se submeter irrefletidamente.
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TRADUCAO Tina Amado

RESUMO

O estudo trata da necessidade de refor¢ar o letramento e as novas competéncias
digitais entre as geragdes mais jovens. Apds rever a literatura internacional, propoe
uma defini¢do atualizada do conceito de “competéncias digitais” e descreve as
dimensoes, estratégias e instrumentos para analisar e avaliar o desenvolvimento
do letramento digital que a nova for¢a de trabalho vai precisar.
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215T CENTURY
EDUCATION

CRISTOBAL COBO ROMANI
TRANSLATED BY Tina Amado

ABSTRACT

This study stresses the need to enhance new informational skills and digital
literacy among younger generations. After an international review of literature, it
proposes an updated definition of the “e-competencies” concept and describes the
dimensions, strategies and instruments to analyse and assess the development of
digital literacy required for the coming workforce.

EDUCATION ¢« TECHNOLOGY + EMPLOYMENT QUALIFICATIONS -
LEARNING
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KNOWLEDGE ECONoMY INDEX — KEI [Indice de Economia do Conhecimento],
elaborado pelo Banco Mundial, representa o nivel geral de desenvolvi-
mento de um pais ou regido em relacdao a economia do conhecimento.
O KEI calcula os escores de desempenho de um pais com base em quatro
pilares: incentivo econdmico e regime institucional, educagdo e recur-
sos humanos, o sistema de inovacao e as tecnologias em informacao e
comunicacio -TICs. E interessante que esse instrumento ilustra a ma-
neira pela qual a combinacdo de tecnologia, inovagao e educacao desem-
penham um importante papel na economia (WORLD BANK INSTITUTE,
2008). Deter ou nao as habilidades para o uso de novas tecnologias, do
conhecimento e da informacao define um marco claro para distinguir
povos, organizacoes, paises e regioes.

Dois estudos relevantes sobre letramento digital no século XXI
foram publicados recentemente. O primeiro, elaborado pela Fundacdo
MacArthur (JENKINS et al., 2009), analisa como adolescentes criam
contetidos de midia aplicando o letramento tradicional, habilidades de
pesquisa, habilidades técnicas e de andlise critica. Ao mesmo tempo,
pesquisadores da University College of London (ROWLANDS et al., 2008)
concluiram que muitas habilidades de TIC dos jovens tém sido superes-
timadas. Ambos os estudos destacam que as sociedades pés-industriais
baseadas no conhecimento requerem uma forca de trabalho competen-
te no ambito da informadtica.

As principais ideias desses estudos reforcam a necessidade de
melhorar ou criar novas habilidades informacionais e aumentar o le-
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o uso e exploracdo do conhecimento, da informacdo, das novas tecno-
logias e dos meios de comunicacdo de massa como as competéncias
bdsicas dos estudantes no contexto da economia do conhecimento. Esses
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estudos mostram como é importante repensar o sistema educacional
para melhor treinar uma forca de trabalho qualificada e adaptdvel. Esses
estudos, assim como os apresentados a seguir, referem-se a educadores e
estudantes em todos os niveis e campos do conhecimento.

Este artigo oferece uma analise do sistema educacional especi-
ficamente no que se refere a adocao de TICs, fornecendo uma linha de
base das tendéncias significativas que deverdo ter impacto no desenvol-
vimento de competéncias digitais nos préoximos anos. Identifica crité-
rios que deveriam ser considerados na elaboragdo de politicas e progra-
mas visando promover a aquisicdo de competéncias digitais pela forca
de trabalho para o século XXI. Os objetivos do artigo sao:

e elaborar uma definicdo atualizada do conceito de “competéncias digi-
tais”. A definicdo recomendada baseia-se numa revisao da literatura.
E, ainda, a elaboracdo dessa definicdo classifica e descreve os princi-
pios essenciais englobados nesse termo.

e identificar estratégias e instrumentos adotados pela Organisation for
Economic Co-Operation And Development for Economics [Organiza-
¢do de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econémicos — OCDE!|, para
analisar e avaliar o desenvolvimento de letramento digital. Em espe-
cial, baseia-se nas proximas iniciativas da OCDE relativas a avaliacao
global de habilidades de TIC.

A rdpida evolugdo da internet, as tecnologias emergentes, a ex-
pansdo de novas midias levaram ao fato de que a capacidade de comuni-
cacdo em massa nao é mais exclusiva de jornalistas e empresas de midia.
Ao mesmo tempo, a convergéncia de midias contribui para uma profun-
da redefinicao das carreiras no século XXI. Este texto apresenta tendén-
cias que se aplicam tanto a educagdo em jornalismo quanto a um amplo
leque de profissoes e carreiras da era digital. Para alcancar os objetivos
acima expostos, este texto estd estruturado nas seguintes secoes: concei-
tualizacdo do termo “competéncias digitais”; a agenda da OCDE e outras
politicas ptblicas direcionadas para desenvolver uma forca de trabalho
com competéncia digital; e discussao dos resultados e conclusoes.

A primeira parte apresenta uma revisao de diversas fontes que

- . < ~ . . 1
definem conceitos relativos as competéncias de TCI. Foram revistos x oicanizacao fornece

um cenario em gue os
governos podem comparar

mais de 20 relatdrios técnicos e estudos atualizados sobre o impacto
das TICs na educacdo e formacdo. Essa revisdo é breve e ndo exaustiva, ©°erencies depoliticas,

buscar respostas para

mas sugere importantes diretrizes para as competéncias digitais. Apds rroblemas comuns,

identificar boas praticas e

a revisdo, este estudo propoe uma definicdo do termo “competéncias coordenar politicas internas

e internacionais” (www.

digitais”, descrevendo suas subjacentes dimensoes. oecd.org)
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Na segunda parte relatam-se tendéncias atuais de politicas pu-
blicas europeias relativas ao desenvolvimento de uma forca de traba-
lho bem-informada. Além disso, descrevem-se algumas das orientagdes,
principios e estratégias que a OCDE recomenda para promover a aquisi-
¢do das “competéncias digitais”.

Finalmente, na terceira parte, discutem-se e se analisam-se al-
guns dos principais desafios para as politicas ptblicas no campo da edu-
cacdo e formacao.

CONCEITUALIZACAO DE “COMPETENCIAS DIGITAIS”
Uma das complexidades da andlise de habilidades em TCI é a dificuldade
de encontrar uma definicdo que seja aplicdvel a diferentes contextos e
necessidades. Como nota a OCDE (2005c), a terminologia muitas vezes
pouco clara, combinada a multiplicidade de definices existentes (nova
economia, e-economia, setor TIC...) significa que esses conceitos mu-
dam segundo o quadro em que sio usados.

Em relacido a diversidade de terminologias e definicdes, este
estudo segue as diretrizes estabelecidas pelo European Centre for the
Development of Vocational Training [Centro Europeu para o Desenvol-
vimento da Formacao Profissional — Cedefop|. Em 2004, o Cedefop pu-
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blicou um glossario europeu multilingue para identificar termos-chave
para um entendimento comum das politicas correntes de Vocational
Education and Training — VET [educacdo e formacao profissional] — na
Europa. Nessa publicacdo, skill [habilidade] é definida como “o conhe-
cimento e experiéncia necessarios para desempenhar uma tarefa ou
trabalho especifico”. Ao mesmo tempo, o termo competence [competén-
cia] é definido como “a capacidade de aplicar conhecimento, know-how™
e habilidades numa situacdo habitual ou de mudanca”. E interessante
que o desempenho em situacdo de mudanca seja enfatizado na defini-
cdo de competéncia, que também engloba o conceito de habilidade. E
pois importante ressaltar ndo s6 a expressao “conhecimento” (tcito
ou explicito) nessa definicdo, mas também a capacidade de aplicar esse
conhecimento em outras situacoes. Os estudantes ou trabalhadores de-
vem poder usar suas habilidades “em um novo ambiente ocupacional
ou educacional”.

*

Knowhow [“saber como” A classificacao de competéncia proposta pelo Cedefop (TISSOT,
literalmente] ndo tem

traducao em portugues,  2004) identifica competéncias bdsicas como “habilidades e competén-

segundo o dicionario

Houaise @ o “conhecimento C1as Necessdrias para funcionar na sociedade contemporanea (como ou-
denormas MEodos - yir falar, ler, escrever, e fazer cdlculos matemadticos)”; e novas compe-

e procedimentos em

atividades profissionals, e tancias bdsicas, que sdo referentes a TICs, linguas estrangeiras, cultura

as que exigem formacgao
tecnica ou cientifica” e, tecnoldgica, empreendedorismo e habilidades sociais”. Embora ndo haja
por derivacdo de sentido,

*habilidade adquirida pela - uma definicdo Unica, comumente adotada das competéncias em TIC, é

experiéncia; saber pratico”

(N.daT) importante notar os esforcos que sdo feitos para caracterizar os varios
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tipos de competéncias digitais. Analisam-se a seguir as definicoes pro-
postas pela OCDE (2005c) e o European e-Skills Forum [Férum Europeu
de e-Competéncias|, de 2004.
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A OCDE distingue trés categorias de competéncias em TIC:

e especialistas em TIC: tém a capacidade de desenvolver, operar e manter
sistemas TIC. Esta constitui a parte principal de seu trabalho; eles
desenvolvem e disponibilizam ferramentas de TIC para os outros;

e usudrios avangados: sio competentes ou avancados em ferramentas de
software, frequentemente especificos de um setor. As TICs ndo consti-
tuem seu trabalho principal, mas uma ferramenta;

e usudrios bdsicos: sdo competentes de ferramentas genéricas (como
Word, Excel, Outlook, Power Point) necessarias para a sociedade da
informacdo, governo eletroénico e vida de trabalho. Aqui, também,
TICs sdo ferramentas, ndo o trabalho principal. (2005c, p. 6)

Por sua vez, o Férum Europeu de e-Competéncias propde uma
definicao das competéncias em TICs, cobrindo trés categorias princi-
pais. Essa definicdo foi adotada e aperfeicoada pelo Cedefop, dentre ou-
tras instituicoes:

e competéncias em TIC de profissionais: as capacidades requeridas para pes-
quisar, desenvolver, projetar, fazer planejamento estratégico, gerir,
produzir, dar consultoria, fazer marketing, vender, integrar, instalar,
administrar, prover suporte e manutencao de sistemas de TIC, para o
beneficio de outros;

e competéncias em TIC de usudrios: as capacidades requeridas para apli-
cacdo efetiva de sistemas e dispositivos pelo individuo. Usudrios de
TIC aplicam os sistemas como ferramentas para seu préprio traba-
lho que, em muitos casos ndo é em TIC. As competéncias de usudrio
compreendem letramento digital (ou de TIC) bdsico, a utilizacdo de
ferramentas de software comuns (genéricos) em um ambiente de tra-
balho, e o uso de ferramentas especializadas nas principais funcoes
empresariais em um grande nimero de setores de usudrios;

e competéncias em comércio eletronico: as capacidades requeridas para ex-
plorar oportunidades abertas pelas TICs, principalmente a internet,
para setores especificos da industria ou setores da sociedade; para as-
segurar um desempenho mais eficiente e efetivo dos diferentes tipos
de organizacoOes; para explorar possibilidades de novas maneiras de
conduzir processos administrativosjempresariais e organizacionais; e/
ou para estabelecer novas empresas. As competéncias empresariais
nesse caso sdo estratégicas e de gestdo da inovacdo, mas ndo de ges-
tdo tecnolégica, préprias dos especialistas em TIC. As competéncias
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em comércio eletronico contém elementos tanto daquelas dos espe-
cialistas quanto dos usudrios mas, além disso, contém um elemento
significativo genérico (ndo especifico de um setor) de competéncias
nao TIC. (2006, p.31)

O termo usudrios (ndo especialistas) é mencionado em ambas as
definicoes, da OCDE e do férum. E, em cada uma dessas definicoes, o
significado de usudrio (em “usudrio bdsico” e em “competéncias de TIC
de usudrios”) parece ser particularmente circunscrito ao uso funcional
das TICs. Considerando que o “usudrio” é caracterizado como aquele
que detém as competéncias “necessdrias a sociedade da informacao”,
conforme a OECD (2005a) e que detém “letramento digital” , segundo
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o Forum Europeu de e-Competéncias (2004), parece necessario buscar
uma definicdo mais precisa e uma melhor compreensdo do termo “com-
peténcias de TIC de usudrios”.

DEFININDO AS METACOMPETENCIAS

Com base no glossdrio do Cedefop (TISSOT, 2004), o termo competéncia
(“a capacidade de aplicar conhecimento, know-how e habilidades numa
situacdo habitual ou de mudanga”) em relacdao ao uso de TICs parece
oferecer uma abordagem mais rica do que a mera listagem de habili-
dades (“experiéncia necessdria para efetuar uma tarefa especifica”). Em
relacdo a isso, o documento da European Commission [Comissdo Euro-
peia], de 2007, menciona a competéncia digital como uma das oito com-
peténcias bdsicas inscritas no Programa de Educacao e Formacao 2010,
apoiado pela Education Council — UE (2006).

A revisdo de definicdes de fontes diferentes (propostas por ins-
tituicoes como Cedefop, OCDE, o Férum Europeu etc.) torna evidente
que hd grande interesse no usudrio proficiente das TICs (empresdrio,
especialista, usudrio avangado etc.), mas que o usudrio bdsico ou nao
especialista em TIC foi supersimplificado, pois deve deter apenas capa-
cidade para interagir com ferramentas genéricas de TIC. As defini¢oes
apresentadas acima mostram que o perfil do usudrio (ndo especialista)
atual requer uma caracterizagao mais precisa. Sem duivida esse perfil de
usudrio de TICs vai mudar ao longo do tempo, mas por ora tem a ver
com aspectos como os de pessoas que combinam capacidades cognitivas
(como pensamento critico, criatividade, capacidade de inovacdo) e com-
peténcias praticas (como uso proficiente de TICs e outras ferramentas
para a gestio do conhecimento) para adicionar valor. E, pois, necessirio
desenvolver uma definicdo nova e mais operacional, adequada ao con-
texto tanto educacional quanto profissional.

Para este estudo, foi adotado o termo usudrio com competéncia
digital, seguindo as diretrizes do Cedefop, que se refere a pessoa que é
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capaz de complementar o uso de algumas tecnologias especificas com
outras proficiéncias e conhecimentos. As competéncias digitais sdo um
conjunto de capacidades e habilidades para explorar o conhecimento
tdcito e explicito, complementado pela utilizacao de tecnologias digitais
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e 0 uso estratégico da informacdo. As competéncias digitais vao além do
uso de qualquer TIC especifica, incluindo uso proficiente da informacao
e aplicacao do conhecimento para trabalhar individualmente e de for-
ma colaborativa em contextos mutantes.

Para propor essa nova conceitualizacdo do termo competéncias
digitais, foram consultadas numerosas fontes (ONTARIO, 1989; GILSTER,
1997; EDUCATIONAL TESTING SERVICE, 2003; CEDEFOP, 2004; OECD,
2007; HJORLAND, 2008; JENKINS, 2008; PERNIA 2008; UNESCO, 2008;
BRITISH EDUCATION COMINICATION, 2009; BOLES, 2009; MEDIA LI-
TERACY, 2008; PENA-LOPEZ, 2009). Sua revisdo permitiu detectar cinco
conceitos constituintes da expressdao competéncias digitais: consciéncia
digital; letramento tecnolégico; letramento informacional; letramento
digital; e letramento em midia. A figura 1 sintetiza esses conceitos.

FIGURA 1
COMPETENCIAS DIGITAIS E OS CINCO PRINCIiPIOS BASICOS

competéncia digital:

Consciéncia digital:

Compreenséo do ambito virtual

(sociedade baseada no conhecimento)
Aprendizagem ao longo da vida. TICs como um meio
Cidadania digital (legal e ética)

Letramento informacional: Letramento tecnolégico:

Leitura com significado Operagao confiante e critica de TICs
Apreciagao da informagao (confiabilidade e qualidade) (armazenamento e gestao da informagéo)
Conexao e uso critico de informagao em diferentes Adquirido em ambiente formal e/ou meios
formatos dependendo do contexto informais (autodidata ou colegas)

Letramento digital: Letramento em midia:

Integrac@o de competéncias instrumentais (gestdo Compreensao de como os meios tradicionais de co-
da informagéo) e estratégicas (pensamento critico) municag¢do de massa e os digitais estdo convergindo
Criar, adaptar e partilhar informag@o/conhecimento (novo panorama da midia)

em multiplos formatos Como estdo adotando novos formatos (implicagdes)

Fonte: Romani (2009).

DEFININDO OS CONCEITOS BASICOS
DAS COMPETENCIAS DIGITAIS

CONSCIENCIA DIGITAL
Esta competéncia cognitiva (pensamento) serd a do usudrio que
tem consciéncia das TICs e percebe sua relevancia na sociedade da infor-
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como elas sdo, ou potencialmente podem ser, benéficas ou prejudiciais
a sociedade. E fundamentalmente um ato de cognicio influenciado pelo
uso da informacdo e do conhecimento e a percepcdo das tecnologias
como ferramentas para acrescentar mais valor e inovacao a contextos
especificos. A consciéncia digital baseia-se no entendimento (compreen-
sdo e critica) do quadro da sociedade da informacao e suas implicacdes
para os dias atuais. Nessa perspectiva, o usudrio que possui competén-
cia digital tem a capacidade de compreender e adotar o paradigma da
aprendizagem ao longo da vida e usar as TICs como um meio para faci-
litar o desenvolvimento individual ou coletivo de conhecimentos, habi-
lidades e novas capacidades, tanto na vida social quanto profissional. No
entanto, esse entendimento das questoes humanas, culturais e sociais
relativas as tecnologias e sua pratica também incluem um comporta-
mento legal e ético (conhecido como “cidadania digital”).

EXPLORANDO TENDENCIAS PARA A EDUCAGCAO NO SECULO XXI 351

LETRAMENTO TECNOLOGICO

O uso confiante e critico de meios eletrénicos para estudo, traba-
lho, lazer e comunicacio. E representado pela competéncia ao interagir
com hardware e software, assim como com suas aplicagoes para produti-
vidade, em dispositivos de comunicacao e aplicativos de gerenciamento.
Esse letramento inclui o uso dos principais recursos computacionais,
como processador de texto, planilhas de cdlculos, bases de dados e ferra-
mentas para armazenamento e gerenciamento da informacao. Engloba
a compreensdo das oportunidades e riscos potenciais da internet e das
comunicacdes por meio eletrénico, em atividades como atividade em
rede, partilha de informacao, colaboracdo etc. Também inclui a capaci-
dade de usar servicos na internet (como criar uma conta, compor uma
mensagem de e-mail, anexar e baixar arquivos, participar de discussoes
online, usar sites de redes sociais, criar blogues etc.). As tecnologias envol-
vidas nesta definicdo evoluem segundo as transformacoes tecnolégicas
(e atualmente incluem ferramentas como telefone celular, computado-
res, internet, cameras, entre outros dispositivos digitais). A capacida-
de de usar essas ferramentas pode ser adquirida em ambientes formais
como escolas (European Computer Driving License— ECDL —, ou Europe-
an Pedagogical ICT Licence — EPICT)™ ou por meios informais, em casa,
como autodidata, por tentativa e erro, com amigos, manuais etc.

LETRAMENTO INFORMACIONAL
A competéncia de compreender, avaliar e interpretar informa-
« ¢ao de todos os tipos de fonte. O conceito de letramento informacional

Na Europa, a fundagéo

ECDL fornece habiitacao VAl além do mero letramento: além da capacidade de ler com signifi-
em etemento - cado, com compreensdo critica, implica — o que é mais importante —

computacional e a EPICT

oferece cursos de formacso - gyaliar, estabelecer conexoes e integrar diferentes informacoes, dados,
de professores (http:/ i . ..

wwwepictorg), e neste - conhecimentos de vdrias fontes. Adquirir esse letramento envolve o do-

ano, acaba de abrir sede no

erasi. (N.da 7). Iinio de um conjunto de competéncias bdsicas. Requer a capacidade de
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emitir julgamento informado sobre o que se encontra offline ou online,
identificando fontes, autores e suas diversas abordagens. Ser capaz de
avaliar a confiabilidade e qualidade da informacao é um aspecto central
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para decidir qual e quando uma determinada informacdo é necessaria
para uma audiéncia, um contexto ou uma tarefa especifica. Em um am-
biente no qual os usudrios sdo sobrecarregados de informacao, ser capaz
de analisar, julgar, avaliar e interpretar informacao, inserindo-a em con-
texto, torna-se uma competéncia crucial.

Duas competéncias muito importantes ligadas ao letramento
informacional sdo as de avaliacdo (refletir para fazer julgamentos sobre
qualidade, relevancia, utilidade, eficiéncia, autoridade e oportunidade/
conveniéncia da informacao) e de integracdo (interpretar, resumir, ti-
rar conclusoes, comparar e contrastar informacao de multiplas fontes
digitais).

LETRAMENTO DIGITAL

Proficiéncia ao construir conhecimento novo, com base no em-
prego estratégico de TICs. Os principais aspectos ligados ao letramento
digital sdo: como obter informacao relevante (dimensdo instrumental) e
como administrar e produzir conhecimento novo (dimensdo estratégi-
ca). Ser digitalmente letrado envolve usar tecnologias para informacao
e conhecimento, para acessar, recuperar, armazenar, organizar, gerir,
sintetizar, integrar, apresentar, partilhar, trocar e comunicar em mul-
tiplos formatos, textuais ou multimidia. Combinam-se pensamento cri-
tico, criativo e inovador, potencializados pelas competéncias em gestdao
da informacdo. Letramento digital também implica compreender que a
gestdo e partilha de novos produtos informacionais pode ser enriqueci-
da pelas redes de colaboracdo, como as comunidades de programas de
open source [codigo aberto].

Algumas das competéncias ligadas ao letramento digital sdo:
definicdo (usar ferramentas de TIC para procurar, encontrar, identifi-
car, reconhecer a informacdo desejada); acesso (saber como coletar ou
recuperar informacdao em ambiente digital, capacidade de desenvolver
estratégias de busca para localizar informacdo de uma ou mais fontes);
gestdo (organizar informacdes em um ou mais esquemas classificaté-
rios); criacdo (gerar informacdo e conhecimento novos ao adaptar, de-
senhar, editar, inventar,ou representar informacao em ambientes TIC);
e comunicacgdo (passar informacdo e conhecimento a vdarios individuos
efou grupos).

LETRAMENTO EM MIDIA

Este letramento tem a ver com o entendimento da forma como
os meios tradicionais de comunicacao de massa e os digitais estdo con-
vergindo, combinando-se e evoluindo para um novo panorama mididti-
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-se na compreensao do funcionamento das midias, como se organizam,
como estdo evoluindo para novos formatos, plataformas e meios de co-
municacgao e interacdo e, finalmente, a compreensao de como e por que
produzem significado (constroem realidade), assim como as consequen-
tes implicacoes sociais, legais, econdmicas e politicas. Esse letramento é
necessdrio para entender o fendémeno da transicao digital.

Esse processo de compreensdo e uso dos meios de comunica-
cdo de massa de uma forma assertiva e nao passiva inclui uma visao
informada e critica, ou andlise critica, da natureza da midia. As compe-
téncias relacionadas incluem ainda a capacidade de identificar, julgar e
discriminar contetidos e servicos de midia ndo solicitados, ofensivos ou
prejudiciais, assim como a de usar efetivamente a midia para exercer os
direitos democraticos e as responsabilidades civicas.

Como se pode ver, esse conceito inclui diferentes processos, co-
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nhecimentos, proficiéncias e aptiddes. Mais do que reconhecer os no-
mes especificos dados a cada um dos elementos descritos acima, o que
realmente importa é compreender as competéncias digitais como um
metatermo, que inclui capacidades para além da mera aprendizagem de
como manipular a tecnologia computacional.

A AGENDA DA OCDE E OUTRAS POLITICAS
PUBLICAS PARA A COMPETENCIA DIGITAL

Sem maiores distincoes de idade, tendéncia politica ou posicao social, a
maioria das pessoas concordam que é imperativo ajustar o atual sistema
educacional ao mundo do trabalho em acelerada mudanca. A integracao
de diferentes tendéncias como a globalizacdo, a sociedade da informa-
¢do, a atual crise econdmica e a mobilidade profissional tornam essa
necessidade uma preocupacao coletiva.

A OCDE (2006) salienta a atual correlacdo entre investimento
em capital humano, produtividade do trabalho e o crescimento das
nacoes. Ao mesmo tempo, essa organizacao internacional refere o des-
compasso entre as habilidades ensinadas na escola e as competéncias
requeridas pelas companhias atualmente, acrescentando que muitos
paises estdo vivendo deficits de competéncias que estdo diretamente
afetando a atual, e futura, forca de trabalho. Além de uma forca de
trabalho melhor qualificada, a Unesco et al. (2008) destacam o apro-
fundamento do capital? e a inovacdo tecnoldgica como fatores que
podem levar a maior produtividade e competitividade nas economias
baseadas no conhecimento.

No cendrio europeu, a Comissao Europeia aponta para a trans-

2
Aprofundamento do capital - formacao do mercado de trabalho, a importancia do crescimento base-

“aumento no montante de X . .
capital real por unidede  ado no conhecimento e a necessidade de treinar uma forca de trabalho
de trabalho” (ATACK .
BATEMAN, MARGO, 2004).  altamente qualificada:
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Alcancar melhores qualificacdes por meio de um sistema melhor
de educacao e treinamento € uma parte essencial da estratégia

europeia para enfrentar desafios futuros como o envelhecimento
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da sociedade e para prover aos altos niveis de emprego e de cres-
cimento sustentavel, baseado no conhecimento, premissa central
da estratégia de Lisboa. (20083, p.2)

A proxima década verd a crescente demanda por uma forca de
trabalho altamente qualificada e adaptavel, assim como mais em-
pregos gue requerem competéncias [...] Até 2020, nos 25 paises-
-membros da UE, poderiam ser criados 17,7 milhdes de novos em-
pregos Nndo manuais de alta qualificacdo, em ocupacdes nas areas
administrativa, de marketing, logistica e geréncia de vendas, ad-
ministradores de sistemas TIC, profissionais do ensino e técnicos.
(2008b, p. 8)

Um importante programa transnacional que representa o in-
teresse europeu em desenvolver uma economia baseada no conheci-
mento altamente dindmica e competitiva é a Clpula de Lisboa. Essa
iniciativa marcou uma virada nas politicas europeias de inovacdo e em-
preendimento, promovendo a integracdo de politicas sociais e econd-
micas com iniciativas prdticas para fortalecer a capacidade de pesquisa
da Europa, estimulando o desenvolvimento de uma forca de trabalho
altamente qualificada e facilitando a adogao de tecnologias da sociedade
da informacdo.

A Cupula de Lisboa desempenhou um papel relevante na confor-
macao da agenda da Comissdo Europeia, em 2007, para crescimento e em-
prego a médio prazo durante a primeira década do século XXI. Esse progra-
ma contempla objetivos de alcancar niveis elevados de empregabilidade da
forca de trabalho europeia. As iniciativas incluem melhorar a qualidade e
a efetividade dos sistemas educacional e de formacao profissional, investir
mais no capital humano, estimular o desenvolvimento de competéncias
essenciais e promover, além da criacdo de conhecimento novo (pesquisa e
desenvolvimento), a inovacao, a criatividade e a competéncia empresarial,
ente outras competéncias transversais. As oito competéncias essenciais in-
cluidas no documento da Capula de Lisboa sao:

. comunicacdo na lingua nativa;

. comunicacdo em linguas estrangeiras;

. competéncia matemadtica e competéncias em ciéncia e tecnologia;
. competéncia informadtica;

. aprender a aprender;

. competéncias sociais e civicas;

. senso de iniciativa e empreendedorismo;

. consciéncia e expressao cultural.
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No contexto da educacdo e empregabilidade, é interessante no-
tar a importancia que a nocdo de proficiéncia em TIC (“competéncia
informadtica”) alcancou na agenda europeia.

A PERSPECTIVA DA OCDE

Em relacdo a agenda europeia, a OCDE também vem enfatizan-
do a importancia de desenvolver novas competéncias e habilidades nas
novas geracgoes.

Bernard Hugonnier, vice-diretor de Educacao da OCDE, analisa a
integracdo das TICs na escola, definindo um quadro de referéncias 1til
para entender por que politicas de promocdo das competéncias digitais
sdo tdo importantes na agenda da OCDE (HUGONNIER, 2008). Em pes-
quisa da OCDE (2005a), sobre o uso das TICs em sala de aula (alunos de
15 anos), os principais resultados resumiram-se em:
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e O acesso a computadores na escola é mais universal do que o acesso
a computadores em casa, mas os alunos relatam usd-lo muito mais
frequentemente em casa.

¢ Uma minoria de alunos usa frequentemente programas educacionais
no computador.

e Em geral, os alunos se sentem confiantes ao executar 11 tarefas ro-
tineiras no computador e na internet (p. ex., “abrir um arquivo” ou
“operar jogos eletrénicos”).

e Pelo menos 90% dos alunos indicam autoconfianca nessas tarefas na
Austrdlia, Canada, Coreia, Estados Unidos, Islandia, Nova Zelandia e
Suécia.

Os resultados indicam aspectos valiosos em relacao ao uso de no-
vas tecnologias no contexto educacional, relativos ao perfil do usudrio
de TICs e os tipos de uso das TICs:

PERFIL DO USUARIO DE TICS

Os alunos sdo autoconfiantes e avaliam positivamente suas com-
peténcias em relacdo as novas tecnologias. Com base nisso, esse aspec-
to poderia ser considerado pelos professores como uma oportunidade
para promover o desenvolvimento de novas competéncias em TIC. No
entanto, é importante evitar que os alunos superestimem suas capacida-
des, pois isso poderia vir a constituir um obstaculo a aquisi¢ao de novas
proficiéncias relativas ao uso de TICs, tais como compreender melhor a
nocao de propriedade intelectual, capacidade de avaliar a confiabilidade
de uma informacdo, comportamento online legal e ético, entre outros.

TIPOS DE USO DE TIC
As tecnologias digitais sdo ferramentas ubiquas, ndo restritas a
um contexto de uso especifico. Em outras palavras, ndo é surpreendente
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que os alunos as usem mais frequentemente em casa do que na escola.
Esse dado ndo significa que as politicas focalizando a integracdo de TICs
na escola tenham falhado; pelo contrdrio, pode ser interpretado como
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o fato de as novas tecnologias estarem evoluindo para outros contextos
(domesticacdo das TICs®). Nessa perspectiva, hd toda uma nova aborda-
gem a ser explorada em relacdo as TICs como ferramentas de aprendiza-
gem usadas em ambientes informais.

Com base no relatério da pesquisa da OCDE (2005a), sugerem-
-se pelo menos quatro indicadores inter-relacionados que influenciam a
integracao das TICs na educacgdo: o ambiente TIC; a aptiddao do usudrio
em TIC; o uso das TICs; e os efeitos deste uso.

1. Ambiente TIC: pode ser definido como as condicoes técnicas que possi-
bilitam o desenvolvimento e uso das TICs. Alguns dos aspectos mais
relevantes ai incluidos poderiam ser:

e disponibilidade de TICs: identificacdo do grau de sua disponibilidade
para os usudrios;

e qacesso ds TICs: um indicador que combine dados como a razdo de
alunos por computador conectado a internet.

2. Aptiddo do usudrio em TIC: esta é a propensao do usudrio a produzir ou
usar TICs. Essa tendéncia estd ligada ao nivel de competéncia digital
demonstrado por professores e alunos. Medir a aptiddo é uma tare-
fa dificil em vista da inexisténcia de dados (tais como uma resposta
precisa a pergunta “quao prontos professores e alunos estdo para pro-
duzirfusar recursos de aprendizagem digital?”). Contudo, poder-se-ia
comecar pelo treinamento ou nivel de competéncia apresentado por
diferentes grupos de usudrios com base em dados existentes, como:
para professores, horas de treinamento em competén-cias relativas as
TICs, por professor, ou pesquisas de atitudes e competéncias ligadas
as TICs, como os dados do Programme for International Student As-
sesment — PISA [Programa de Avaliacdo Internacional de Alunos|; para
familias, pesquisas na populacdo em geral sobre atitudes e competén-
cias ligadas as TICs .

3. Uso de TIC: refere-se ao uso real destas em atividades de ensino e

. . - 3
aprendizagem, por professores e alunos, assim como os tipos de TIC ¢ . <iore (1990 p. 2529

nota a domesticacdo das
TICs: “a historia recente
do uso de computadores
em casa mostra que os

TICs na qualidade ou resultados do processo ensino-aprendizagem "“ividuos noambiente

doméstico constroem e

usados e com qual objetivo.
4. Efeitos do uso de TICs: qualquer tipo de efeito mensurdvel do uso de

que possa ser atribuido ao impacto do uso das TICs. Além disso, pode- =firmam sua identidade pela

. . apropriacdo da maquina
-se supor que um uso intensivo de TICs em geral pode resultar na em processos de aceitacao,
: ~ . . - B resisténcia e negociac&o. O
aprendizagem de competéncias e habilidades ndo consideradas nos que fazem, e como o fazem,
depende tanto de recursos

cendrios educacionais tradicionais. materiais quanto culturais”
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Com base nos quatro indicadores inter-relacionados mencionados
por Hugonnier (2008), é possivel identificar uma perspectiva interessante,
que sugere uma mudanca no objetivo das politicas que promovem a in-
tegracdo de TICs nas escolas. O vice-diretor de Educacdo da OCDE propds
um conjunto de critérios e prioridades. Suas sugestoes apontam para a
necessidade de deslocamento de uma abordagem de acesso e disponibili-
dade de TICs para uma abordagem focalizada nas atitudes, competéncias
e impactos relativos as TICs.Nessa perspectiva, a atencdo é focalizada na
qualidade e proficiéncia no uso de TIC. Para além da aquisicao de uma
determinada ferramenta digital, o que parece realmente importar é o re-
sultado e os efeitos das TICs no processo de aprendizagem. Hugonnier
aponta para os resultados dos alunos como um indicador essencial da
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efetiva integracao das TICs na educacdo (como a promocao de melhores
resultados e o desenvolvimento de competéncias em TIC).

O PISA (2009-2012)

Simultaneamente, a OCDE anunciou que sua avaliacao padro-
nizada PISA* poderia incluir toda uma nova se¢do para avaliar as com-
peténcias cognitivas relacionadas ao uso de tecnologias (competéncia
digital). Com a premissa de que “TICs formam uma parte essencial da
vida no mundo moderno”, essa organizacgao internacional preparou-se
para aplicar um teste mundial de capacidades em TIC a alunos de 15
anos do mundo inteiro™*.

Nas primeiras avaliacoes, a énfase recaiu nas competéncias em
leitura-e-escrita e em matemadtica. No entanto, nas de 2009 e 2012, a
avaliacao de competéncias digitais foi introduzida como um campo es-
sencial a ser analisado. Em 2003, o questiondrio aplicado inquiria os
alunos sobre quanto eles usavam computadores e se sentiam a vontade
usando-os. Em 2009 a avaliacdo recaiu sobre leitura de texto eletrénico;
o objetivo declarado para 2012 era implementar avaliacao suplementar
em dreas focais, como avaliar o desenvolvimento do letramento em no-

4 vas TICs. A ideia é testar a capacidade dos alunos de responder a diferen-

PISA é uma pesquisa
regular de conhecimento e

habilidades dejovens de 15 qie essa nova avaliacdo ainda ndo foi implementada, os documentos

anos. O objetivo é avaliar

aspectos de sua prontidso  ofjciais da OCDE (2005b, 2007) evidenciam sua preocupacao sobre o de-
para a vida adulta. Aplicado . L

de trés em trés anos, teve - senvolvimento dos letramentos digitais.
inicio em 2000. Na pesquisa L. .

de 2003, participaram 43 Espera-se que a iniciativa dos PISA 2009 e 2012 possam gerar im-

paises, na de 2006, 57 . . . . e
(TURMO, LIE, 2006 pactos significativos na agenda politica dos paises membros da OCDE.

. Talvez ndo a curto prazo, mas essa avaliacdo de ambito global das capa-
Na pesquisa de 2009
participaram 65 paises

tendo outros 0 realizacdo yolyimento das competéncias digitais; uma discussdo mais ampla sobre

a avaliacdo em 2010,
Disponivel em: http/www. g necessidade de padroes transnacionais de competéncias digitais; uma
pisa.oecd.org/pages/0,34 . o . .
17en_32252351 32236225 continua redefinicdo desse conceito; e um amplo debate critico sobre
1_1.1.1.1,00.html; acesso

em: jun2012.(N.da ) TICS e educagao.

tes conjuntos de questdes relativas ao uso de TICs. Mesmo considerando

cidades em TICs poderia detonar efeitos como: mais atencao ao desen-
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DISCUSSAO E CONCLUSOES
No quadro das sociedades pds-industriais, o uso generalizado de TICs
provocou uma transformacao significativa no mercado de trabalho. A
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expansao das TICs esta configurando um fendmeno muito mais comple-
x0 do que a mera computadorizacdo de tarefas. Hoje em dia, se requer,
da forca de trabalho, altos niveis de educacdo e habilidades, proficiéncia
no uso das TICs e a capacidade de administrar uma quantidade exponen-
cial de informacdo e conhecimento. Ao lado da reducdo de demanda de
servicos rotineiros, executados por empregados de baixa qualificacdo,
ha um aumento consideravel na demanda de trabalhos ndo rotineiros.
Estudos baseados em evidéncias registram um aumento na procura de
empregados altamente qualificados que executem tarefas complexas
de natureza cognitiva, analitica e interativa (AUTOR, LEVY, MURNANE,
2003).

Em nosso tempo, a aquisicao de competéncias em TIC estd se
tornando cada vez mais um requisito essencial e transversal da empre-
gabilidade (CARD, DINARDO, 2002; TORRENT-SELLENS, 2008) que ul-
trapassou o campo das comunicagoes e jornalismo. Essas tendéncias,
particularmente notdrias nas ultimas décadas, sem duvida continuarao
a influenciar o setor educacional. A Ctpula de Lisboa e o PISA consti-
tuem duas diferentes iniciativas transnacionais planejadas para fazer
face a esse fendémeno.

PRINCIPAIS ACHADOS

Para propor uma abordagem mais ampla das habilidades em
TIC para além do uso instrumental (e basico) das TICs, este estudo pro-
pos o termo usudrio competente digital, que se refere a pessoa capaz
de complementar o uso de algumas tecnologias especificas com outras
proficiéncias e conhecimentos. As metacompeténcias digitais sao um
conjunto de capacidades, competéncias e habilidades para explorar o
conhecimento tdcito e explicito, aprimoradas pela utilizacdo de tecnolo-
gias digitais e o uso estratégico da informacdo. As competéncias digitais
vao além do uso de qualquer TIC especifica, incluindo o uso proficiente
da informacdo e a aplicacdo de conhecimentos para trabalhar indivi-
dual ou coletivamente em contextos de mudanca. Foram identificados
cinco conceitos bdsicos que constituem o termo competéncias digitais:
consciéncia digital; letramento tecnolégico; letramento informacional;
letramento digital; e letramento em midia.

Um desafio transnacional a ser enfrentado é como testar e cer-
tificar competéncias digitais informalmente adquiridas. H4 discussoes
a serem feitas e decisoes a serem tomadas em relacdo aos critérios e
metodologias sobre a maneira de avaliar a aquisicao formal e informal
de competéncias em TIC. Ha bastante evidéncia de pesquisas indicando
a dificuldade de avaliar as competéncias e proficiéncia de alunos, espe-
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cialmente em relacdo aquelas capacidades em nivel mais elevado, que
podem levar a resultados mais complexos e imprevisiveis.

Nesse sentido, espera-se que a OCDE e sua iniciativa do PISA con-
tribuam para produzir a informacao, os instrumentos e a consciéncia
digital necessdrios, para melhor compreender as competéncias digitais
e o papel estratégico que escolas e educadores desempenham em seu
desenvolvimento.

Entretanto, mesmo considerando que essa iniciativa da OCDE
possa contribuir para fomentar um extensivo entendimento do termo
competéncias digitais, é imperioso que elaboradores de politicas e edu-
cadores compreendam que o objetivo principal é melhorar a qualidade
do uso de TICs e os resultados que os usudrios podem alcanc¢ar com essas
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tecnologias. E nesse sentido que Hugonnier recomenda o ambiente TIC,
a aptiddo do usudrio em TIC, o uso das TICs e seus efeitos como princi-
pios estratégicos a serem incluidos na elaboragdo de politicas publicas
no campo da educacdo e formacao profissional.

Cabe notar que, apés 10 anos de esforcos consistentes para me-
lhorar os resultados educacionais pela infusio macica de capital nas
TICs, pesquisas recentes constatam que o acesso e uso das TICs ndo sao
garantia de melhores resultados dos alunos (GOOLSBEE, GURYAN, 2005;
LAW, PELGRUM, PLOMP, 2006; NATIONAL EDUCATION ASSOCIATION,
2008).

Todos esses antecedentes enfatizam a necessidade de uma mu-
danca radical na educacdo. Um numero crescente de nagoes estd ten-
tando transformar e atualizar seus sistemas educacionais pelo uso de
TICs. Enquanto algumas nagoes se limitam a levar para as salas de aula
computadores e conexao, outras tentam sistematicamente reduzir a dis-
tancia entre alunos com e sem habilidades em TICs.

Finalmente, esses resultados mostram a necessidade de adotar
um amplo leque de melhorias nos sistemas educacionais e em termos
de politicas publicas, que devem ir além da aquisicao de TICs. A matu-
ridade no uso de TICs s6 serd alcancada mediante grandes mudancas e
aprimoramentos. Nesse sentido, a falta de coordenacdo entre a adocdo
de TICs e a de estratégias flexiveis e inovadoras de ensino-aprendizagem
ird requerer um esforco coletivo por parte de elaboradores de politicas,
educadores e empregadores do século XXI.
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INFLUENCIA DO DESEMPENHO EDUCACIONAL NA ESCOLHA DA PROFISSAO

RESUMO

O artigo estuda a influéncia do desempenho em Matemdtica na educagdo bdsica na
escolha de carreiras no ensino superior. A andlise, em duas fases, calcula, na primeira
delas, uma eficiéncia relativa educacional em Matemdtica para cada unidade da
federagdo, utilizando os dados do Sistema Nacional de Avalia¢do da Educagdo
Bdsica e do Exame Nacional do Ensino Médio. Na segunda fase, correlaciona essa
eficiéncia com a procura por cursos no vestibular. Se a correlagdo for forte e positiva,
pode-se dizer que o estado com maior eficiéncia educacional em Matemdtica
apresenta maior procura por esse curso. Os resultados mostram que os estados com
maior eficiéncia em relagdo d Matemdtica também sdo aqueles onde os estudantes
escolhem as carreiras mais diretamente ligadas a ela, em especial as engenharias.
Outro resultado, e mais preocupante, sugere que as carreiras relativas da formagdo
de professores na drea de exatas, como Fisica e Matemdtica, sdo mais procuradas em
estados com menor eficiéncia em Matemdtica.

EDUCACAO BASICA ¢ ESCOLHA PROFISSIONAL ¢ RENDIMENTO
ESCOLAR * MATEMATICA
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THE INFLUENCE
OF EDUCATIONAL
PERFORMANCE ON
THE CHOICE OF
CAREER

MARIA CRISTINA NOGUEIRA GRAMAN]
CINTIA RIGAO SCRICH

ABSTRACT

This article addresses the influence of Mathematics performance in basic education
on the choice of career in higher education. In Phase 1, this two-phase analysis
calculates a relative educational efficiency in mathematics for each Unit of the
Federation (i.e. State), using data from the Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Bésica [National Basic Education System], and the Exame Nacional
do Ensino Médio [National Secondary Education Exam]. Phase two correlates
this efficiency with demand for courses at university entrance. If there is a strong
positive association, it can be stated that the State with greatest educational
efficiency in mathematics has a greater demand for this course. Results show that
the most efficient States in relation to Mathematics are also those where students
choose careers more closely related to mathematics, especially various types of
engineering courses. Another more troubling result suggests that careers involving
teacher-training in exact sciences, such as Physics and Mathematics, are in greater
demand in States with less efficiency in Mathematics.

BASIC EDUCATION « CAREER CHOICE « ACADEMIC ACHIEVEMENT -
MATHEMATICS
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UITO SE TEM DISCUTIDO Na imprensa nacional sobre a escassez de engenhei-
ros no Brasil. Brito (2010) cita que a Confederacdo Nacional da Indastria
calcula que 150 mil vagas de engenheiros ndo terdo como ser preenchi-
das até 2012. Isso fica ainda mais critico com a alta na demanda gerada
pelo crescimento do Pais. A mesma reportagem aponta que a evasiao nos
cursos de Engenharia chega a 80%.

O documento do Instituto Euvaldo Lodi (2006, p. 38) relata que
os problemas relacionados a Engenharia sdo quantitativos e qualitati-
vos. Primeiro, observa-se nos alunos desses cursos deficiéncias em ter-
mos de conhecimentos bdsicos — principalmente de Fisica, Matemadtica e
Portugués. Segundo, o interesse pela drea de exatas é muito inferior aos
demais cursos, por exemplo, 75% dos alunos dos cursos superiores estao
nas ciéncias humanas.

Além da Engenharia, a demanda por outros cursos também é
objeto de estudos. Brito (2007) destaca o baixo ntimero de professores
formados nos cursos de Matemadtica, Fisica e Quimica, além do baixo
desempenho dos estudantes. Mais recentemente, Tartuce, Nunes e
Almeida (2010) apresentaram resultados de uma pesquisa realizada com
alunos do ensino médio, em vdrias cidades do Brasil, sobre a atrativi-
dade da carreira docente. Constataram que a procura por essa carreira
tem diminuido consideravelmente, com mudancas no perfil dos que a
procuram. Conforme a pesquisa, isso estd relacionado a aspectos finan-
ceiros, influéncia familiar, experiéncia escolar dos estudantes e falta de
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Outros estudos mostram que diversos fatores podem influenciar
a escolha da carreira no ensino superior. Entre eles pode-se citar a fami-
lia, a comunidade em que o individuo estd inserido (nivel socioeconoé-
mico e cultural), a escola (condicoes fisicas) e, em particular, as experi-
éncias na aprendizagem das diversas disciplinas, demanda de mercado,
oportunidades, aptiddo pessoal, personalidade, interesses pessoais, ha-
bilidades, entre outros (BORCHERT, 2002; FERRY, 2006; GREFF, MALA-
CARNE, STRIEDER, 2009).

Pouco se encontra, entretanto, na literatura acerca da relacao
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entre desempenho do aluno na educacgao basica e escolha da profissao.
Gramani e Duarte (2011), em recente artigo, relacionam o desempenho
das institui¢oes de educacdo bdsica com a qualidade alcancada pelas ins-
tituicoes do ensino superior, mas nada mencionam em relacio a escolha
da carreira.

No que concerne a educacdo bdsica, os exames de avaliacdo do
ensino fundamental e médio, implantados hd alguns anos pelos gover-
nos federal e estadual, tém evidenciado o analfabetismo dos estudantes
em Matemadtica (DRUCK, 2004). E isto pode ser, além de uma das expli-
cagoes, fruto de necessidade de investimentos em programas que bus-
quem melhorar o ensino da Matemadtica desde a educacao bdsica, a fim
de refletir a mudanca no ensino superior.

Este artigo propoe-se a analisar se o0 bom desempenho especifi-
camente em Matemadtica ao longo da educacgdo bdasica influencia a busca
por carreiras como Engenharia, Administracdo, Economia, Arquitetura,
Medicina, Direito, Matemadtica e Fisica, dado que a Matemadtica é base
tedrica para a maioria desses cursos.

Para isso, na préxima parte serd analisado o desempenho em
Matemadtica na educagdo bdsica por meio de indices de desempenho
nessa disciplina e de seus determinantes. A seguir, para analisar as im-
plicacoes do desempenho em Matemadtica na escolha da profissao, serd
apresentado o método seguido. Por fim, serdo discutidos os resultados.

O DESEMPENHO EM MATEMATICA
NA EDUCACAO BASICA

iNDICES DE DESEMPENHO EM MATEMATICA
NA EDUCACAO BASICA NO BRASIL

Apesar de o desempenho em Matemadtica ter melhorado no
Brasil em 2009, conforme o Programme for International Student Asses-
sment — PISA —, ainda ocupamos o 53° lugar em um ranking de 65 paises.

No Brasil existem duas avaliacoes da educacdo bdsica, a Prova
Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bdsica — Saeb —
embora outros indices tenham sido estudados (RIBEIRO, RIBEIRO,
GUSMAO, 2005; RIBEIRO, GUSMAO, 2010).
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O Saeb é realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pes-
quisas Educacionais — Inep — do MEC, e abrange estudantes das redes
publica e privada do pais, pertencentes as dreas rural e urbana, ma-
triculados na 4% e 8° séries (ou 5° e 9° anos) do ensino fundamental e,
também, no 3° ano do ensino médio. Sdo aplicadas provas de Lingua
Portuguesa e Matemadtica. A avaliacdo é feita por amostragem. Nesses
estratos, os resultados sdo apresentados para cada Unidade da Federa-
¢do — UF — e para o Brasil como um todo.! A primeira aplicacao ocorreu
em 1990 e, desde essa data, tem sido feita a cada dois anos, a dltima
tendo ocorrido em 2009.

A Prova Brasil avalia as escolas publicas localizadas em dreas ur-
banas. A avaliacdo possui cardter quase universal: todos os estudantes
das séries avaliadas, de todas as escolas publicas urbanas do Brasil com

INFLUENCIA DO DESEMPENHO EDUCACIONAL NA ESCOLHA DA PROFISSAO

mais de 20 alunos na série, devem fazer a prova. Esse cardter expande
o alcance dos resultados oferecidos pelo Saeb, fornecendo as médias de
desempenho para o Brasil, regioes e UFs, para cada municipio e escolas
participantes.

Como este artigo busca analisar o desempenho em Matemadtica
tanto em escolas publicas como privadas, serdo utilizadas as notas do
Saeb como indicador de desempenho em Matemadtica na educacdo ba-
sica. Mais especificamente, serdo consideradas as notas em Matemadtica
do Saeb 2005, 2007 e 2009 (para as 4%/5* séries/ano e 8/9* séries/ano e
para o ensino médio.?

Bonamino e Franco (1999) apresentam as caracteristicas do Saeb
ao longo de quatro ciclos. Os autores mostram os avancgos relativos as
dreas avaliadas, a confiabilidade referente a amostragem e os aspectos
relacionados a centralizacao e terceirizacao de questoes operacionais.

Além da Prova Brasil e do Saeb, ao fim da escolaridade basica,
o desempenho dos alunos é avaliado pelo Exame Nacional do Ensino
Médio — Enem -, criado em 1998. Podem participar dele alunos que
estdo concluindo ou que ja concluiram o ensino médio em anos ante-

1
Disponivel em: <http://- riores. Uma proposta do Ministério da Educagdao consiste em utilizar
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casa-escola. Para todos eles, evidenciou-se um impacto significativo
na proficiéncia dos alunos. Ainda nessa linha, Cao, Forgasz e Bishop
(2005) estudaram a influéncia dos pais no aprendizado em Matematica
de estudantes da China e da Austrdlia, salientando a importancia do
fator cultural.

Em relacdo ao desempenho escolar, Wang (2004) compara o de-
sempenho de estudantes de Hong Kong e dos USA em relacdo a alguns
fatores familiares, tais como, expectativa e nivel de educacdo dos pais;
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auxilio aos estudos; e tempo gasto em atividades extracurriculares. So-
ares e Collares (2006) apresentaram estudo sobre os efeitos diretos e
indiretos dos recursos econdémicos e culturais da familia e do envolvi-
mento dos pais. Se todos esses artigos apontam fatores determinantes
do desempenho dos estudantes, ndo se encontram na literatura, no
entanto, estudos acerca das implicacoes do desempenho conquistado
na educacgdo bdsica, algo que serd apresentado na préxima secao.

IMPLICAC()ES DO DESEMPENHO EM

MATEMATICA NA ESCOLHA DA PROFISSAO

A fim de verificar a influéncia do aprendizado em Matemadtica durante a
educacdo basica na escolha de profissoes, a andlise foi dividida em duas
fases. A primeira consiste em medir o desempenho do aluno na educa-
¢do bdsica e, a segunda fase, em correlacionar esse desempenho com a
busca por vagas nas diversas dreas do ensino superior, tal como segue.

FASE I: DESEMPENHO DO ALUNO EM
MATEMATICA NA EDUCACAO BASICA

Essa fase teve como objetivo analisar a eficiéncia educacional de
cada estado brasileiro (incluindo o DF) com relacgdo a disciplina Mate-
madtica, ou seja, buscou-se responder a seguinte questdo: Quais estados
possuem os melhores alunos em Matemdtica? Por eficiéncia educacio-
nal entende-se a relacdo entre as notas obtidas no Enem e as notas de
Matemadtica obtidas ao longo da educacdo bdsica, por meio do Saeb. O
estado com a melhor relacdo foi considerado o mais eficiente em Mate-
madtica. Duas hipéteses foram utilizadas neste artigo.

Hipotese 1: Um estado com notas muito baixas ao longo da educacgao
bésica (por meio do Saeb) também possuiria nota baixa no
Enem. Esta hipétese pode ser demonstrada fazendo a corre-
lacdo entre as notas do Saeb para os trés niveis da educacao
bdsica (4%/5% sériefano, 8%/9* sériesfano e 3* série do ensino
médio) com a nota do Enem. Em todos os casos a correlacao
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encontrada foi positiva e forte, conforme mostra a tabela 1.
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TABELA 1
CORRELAGAO ENTRE AS NOTAS DE MATEMATICA DO SAEB
(PARA 2005, 2007 E 2009) E AS NOTAS DO ENEM DE 2008

O

P

02}

is

o

@

a

< -

° SAEB MATEMATICA ENEM - 2008
E SERIE/ANO PONTOS
2 2005 42/5¢ EF 073
<

5 82/9° EF 08l
zZ

5 32/3°EM 075
O

3 2007 42/5° EF 0.75
o

: 82/9° EF 0.77
a

& 3%/32EM 077
w

o 2009 42/5° EF 073
<

S 82/9° EF 076
|

o

z 32/3° EM 079

EF= ensino fundamental; EM= ensino médio.
Fonte: Elaboragédo prépria.

Hipotese 2: Os alunos cursavam o ensino fundamental, médio e superior
no mesmo Estado. Para essa hipétese, foi utilizada a declara-
cdo do presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesqui-
sas Anisio Teixeira — Inep - com relacdo ao Enem: “Em paises
como os Estados Unidos, a migracdo interna de universita-
rios chega a 20%; no Brasil, apenas 0,04% mudam de estado
para estudar” (MANDELLIL, 2009). Ou seja, se a mobilidade do
ensino médio para o ensino superior nao passava de 0,04%,
aquela entre niveis da educacao bdsica seria menor ainda.

O método usado nessa primeira fase fez uso da andlise envolté-
ria de dados [Data Envelopment Analysis — DEA], uma ferramenta matema-
tica utilizada para medir a eficiéncia relativa de unidades produtivas.
Inicialmente proposta por Charnes, Cooper e Rhodes (1978), essa é uma
técnica ndo paramétrica, que relaciona os produtos obtidos por meio de
insumos de unidades produtivas. Por exemplo, considerando os depar-
tamentos de uma universidade como unidades produtivas, os insumos
podem ser o numero de docentes doutores, mestres e graduados, que
geram produtos tais como: namero de publicacdes nacionais e interna-
cionais. Assim, informando-se as unidades produtivas a serem analisa-
das, as varidveis de insumos e de produtos (Fig. 1), a técnica DEA fornece
a eficiéncia relativa de cada unidade produtiva. A unidade com melhor
relacdo produtos/insumos tem a melhor eficiéncia relativa.
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FIGURA 1
REPRESENTACAO DA TECNICA DEA

UNIDADES
PRODUTIVAS

Insumos Produtos

v
v

Fonte: Elaboracao prépria.

Além de indicar as unidades produtivas mais eficientes, esse
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recurso também fornece quais metas precisam ser atingidas para que
as unidades ineficientes consigam alcancar a mdaxima eficiéncia. Nes-
sa fase, foram consideradas produtivas as 27 unidades federativas —
UF - do pais, buscando medir a eficiéncia educacional de cada um.
Como insumos, foram usadas as notas em Matemadtica do Saeb 2005,
2007 e 2009 para as 4%/5* séries/ano, 8?/9* séries/ano e 3* série do en-
sino médio. A nota do Enem 2008 foi considerada produto, conforme
a figura 2.

VARIAVEIS DA FASE |

Média das notas de Matematica Saeb 42 /52 séries
2005-2007-2009

v

Média das notas de Matematica Saeb 82/ 92 séries
2005-2007-2009 U F Notas do Enem 2008

v
\4

Média das notas de Matemdtica Saeb ensino médio
2005-2007-2009

v

Fonte: Elaboracao prépria.

Mais especificamente, essa fase forneceu a eficiéncia educacio-
nal em Matemadtica de cada UF, ou seja, apontou o estado que possui
a melhor relacao entre as notas do Enem e as notas de Matemadtica do
Saeb. Entretanto, para a aplicacdo da técnica DEA, os insumos devem
ser varidveis em que “quanto menos, melhor”, e os produtos devem re-
fletir varidveis em que “quanto mais, melhor”. Obviamente, como nao
se desejam as menores médias das notas de Matemadtica no Saeb, para
driblar essa situacdo foi realizada a seguinte modificacdo nas varidveis
de insumo, como mostra o quadro 2. Dessa maneira, passou-se a em-
pregar, com a pontuacdo minima (meta) adequada para cada série/ano,
aquela proposta pelo Programa Todos pela Educac¢do.® Foram elas:

5

Disponivel em: <http:/www.
todospelaeducacao.org.br>;
acesso em: maio 2011
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NOVAS VARIAVEIS DE INSUMO

ANTIGA VARIAVEL DE INSUMO NOVA VARIAVEL DE INSUMO
| 2005, 2007, 2009 . 2005, 2007, 2009
MEDIA DAS NOTAS DE MATEMATICA META - MEDIA DAS NOTAS DE
SAEB MATEMATICA SAEB
48/52 séries/ano 42/52 séries/ano
82/92 séries/ano 82/92 séries/ano

ensino medio

ensino medio

Fonte: Elaboragédo prépria.

e 4a série EF: Matemadtica: acima de 225 pontos

e 8a série EF: Matemadtica: acima de 300 pontos

e 3a série EM: Matemadtica: acima de 350 pontos

Com essas novas varidveis, diminuir o insumo implicava obter

maiores médias das notas de Matemadtica do Saeb. Quanto as varidveis

de produto, estas ndo precisaram ser modificadas, pois quanto maiores

as notas do Enem, melhor. As notas de Matemadtica no Saeb de 2005,

2007 e 2009 foram coletadas no portal do Inep e, para cada nivel (4%/5*

séries/ano, 8%/9* séries/ano e 3* série do ensino médio), foi calculada mé-

dia dos trés anos. Por fim, para a construcao do modelo DEA, dois outros

fatores precisam ser considerados:

1. Retorno de escala:

2. Orientag¢do do modelo:

pode ser constante ou varidvel; no primeiro
caso, uma modificacio em um insumo deverd
gerar a mesma alteracao no produto. O contra-
rio acontecerd no segundo caso, ou seja, um
aumento/diminuicdo nos insumos ndo gerard
o mesmo aumento/diminuicdo nos produtos.
Segundo Coelli (1994), o segundo caso é mais
indicado quando o ambiente reflete uma com-
peticdo imperfeita ou quando existem restri-
¢coes financeiras, que nao é nosso caso. Portan-
to, neste trabalho, serd usado o modelo com
retorno constante de escala.

para insumos (quando se deseja minimizar os
recursos mantendo os produtos constantes) ou
para produtos (quando se deseja maximizar
o produto, mantendo os recursos disponiveis
constantes). Nesse caso, optou-se pela orienta-
¢do a insumos, visto serem eles relacionados es-
pecificamente a disciplina Matemdtica.
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FASE Il: DESEMPENHO NO ENSINO BASICO
NA ESCOLHA NO VESTIBULAR

A fase II buscou medir a correlacdo entre o desempenho em Ma-
temadtica na educacdo bdsica e a procura dos cursos no vestibular. Nessa
fase, cabia obter a resposta para a seguinte questdao: Qual(is) curso(s)
atraia(m) os melhores alunos em Matemdtica? A procura por cursos no
vestibular foi quantificada por meio dos dados fornecidos pelo Sindicato
das Entidades Mantenedoras de Estabelecimentos de Ensino Superior do
Estado de Sao Paulo — Semesp® —indicados a seguir:
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e INSC, - ntimero de inscritos para o curso i no Estado j

* ING_VEST, - ntimero de ingressantes apenas por vestibular para o
curso i no Estado j

e Total_insc;- total de inscritos no estado j

Como a oferta e a procura pelo mesmo curso sdo diferentes em
cada estado, foi necessdrio normalizar esses valores e, para isso, foi utili-
zado o ntmero total de inscritos em todos os cursos, para cada estado j.
Os dados utilizados nessa segunda fase encontram-se na figura 3.

VARIAVEIS DA FASE II

Insc ij/Total _inscj

Ing Vest ij/Total_inscj

Eficiéncia

educacional em

matematica (FASEI)

Fonte: Elaboracao prépria.

Nessa fase, foi feita andlise de correlacdo. Se a correlacdo entre a
eficiéncia educacional em Matemadtica e a busca por determinado curso
fosse positiva e alta, seria possivel afirmar que os estados “melhores em
Matemadtica” atrairiam mais alunos para esse curso.

ANALISE DOS RESULTADOS

RESULTADOS DA FASE |

A partir dos dados de insumos e produtos coletados, o software
Frontier foi utilizado para implementar o modelo DEA. Os resultados
sdo mostrados nos graficos 1 e 2. O grafico 1 indica a eficiéncia edu-
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cacional em Matemadtica das diferentes regioes do Brasil. J4 o grafico 2
aponta o potencial de melhoria para cada regiao, detectando qual nivel
necessita de mais esforcos. Ainda no grafico 2, M4 denota a média das
notas em Matemadtica do Saeb para a 4%/5% sériesfano em 2005, 2007 e
2009, o mesmo se dando com M8 (8%/9? sériesfano) e M_EM (3° ano do
ensino médio).

EFICIENCIA DAS REGIOES BRASILEIRAS

INFLUENCIA DO DESEMPENHO EDUCACIONAL NA ESCOLHA DA PROFISSAO

100% - 90%
75% 79%
5 75% |
P4 54% 54%
S 50% -
&
< 25% |
0% T T T T
Centro Nordeste Norte Sudeste Sul

Fonte: Elaboragédo prépria.

POTENCIAL DE MELHORIAS EM CADA REGIAO

75% -
wv
<
§ 50% - M4
g z M8
8 25% - OM_EM
=
0% T T T T T

Centro  Nordeste Norte Sudeste Sul

Fonte: Elaborac¢do propria.

Os gréaficos 1 e 2 corroboram os resultados da pesquisa de Gra-
mani e Duarte (2011), mostrando que:

1. As regides Norte e Nordeste sdo as que requerem mais melhorias.

2. A regido Sul é a mais eficiente, seguida muito de perto pela Regido
Sudeste.

3. O maior potencial de melhorias estd no nivel de 1% a 4% séries (M4), em
todas as regioes do pais.

RESULTADOS DA FASE Il

Nesta fase, foram utilizados os dados de procura (inscritos) e in-
gressos (pelo vestibular) dos seguintes cursos de ensino superior: Enge-
nharia, Administracdao, Economia, Arquitetura, Medicina, Direito, Fisica
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e Matematica. Nos cursos de Fisica e Matemadtica estao incluidos, tam-

bém, os cursos de formacdo de professores de Fisica e Matematica, res-

pectivamente. Tanto o ntimero de inscritos em cada cursofestado como

o numero de ingressos pelo vestibular em cada curso/estado foi norma-

lizado pelo total de inscritos no estado.

TABELA 2

CORRELAGAO ENTRE A EFICIENCIA OBTIDA NA FASE | E O
NUMERO DE INSCRITOS/TOTAL DE INSCRITOS E O NUMERO
DE INGRESSOS POR VESTIBULAR/TOTAL DE INSCRITOS

INSCIJ / ING_VESTIJ /

TOTAL_INSCJ TOTAL_INSCJ

Engenharia 04772 0,6962
Administracéo 0,0071 0,3591
Economia 0,0592 0,3546
Arquitetura 0,4305 0,3224
Direito -0,0396 0.2141
Medicina 0,3187 -0,0808
Fisica -0,1953 -0,1884
Matematica -0,3343 -0,1859

Fonte: Elaboragdo prdpria.

Os resultados da tabela 2 mostraram, principalmente, que os

cursos de:

. Engenharia possuiam tanto a maior procura como um niimero maior

de ingressos em estados melhores em Matematica;

. Administracdo e Economia mostraram também correlacdo positiva,

embora mais fraca;

. Direito contavam, em geral, entre os alunos que se inscreveram no

vestibular, com aqueles cuja formacdo em Matemadtica é precdria,
muito embora os com melhores desempenhos em Matemdtica conse-
guissem ingressar nesse curso;

. Medicina mostram o oposto do que se passa com os cursos de Direito:

os alunos que se inscreveram no vestibular possuiam, em geral, boa
formacdo em Matemdtica, uma relacdo que nio foi observada entre
0s ingressantes;

. Fisica e Matemadtica demonstraram correlacdo negativa com a efici-

éncia educacional em Matemadtica, tanto entre alunos que buscam o
vestibular como entre os ingressantes, ou seja, quanto maior a efici-
éncia educacional em Matemdtica do estado, menor a procura, nesse
estado, por esses Cursos.

Dos cinco pontos acima, duas conclusdes merecem ser

enfatizadas:

CP147.indb 879
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. Com relacdao aos dados referentes aos cursos de Engenharia, ficou

claro que estados com menor eficiéncia educacional em Matematica —
tais como Piaui, Alagoas, Maranhdo, Pernambuco, Paraiba e Pard -
possuiam uma baixa procura por esses cursos.

. No que concerne aos cursos de Matematica e Fisica, que incluem em

sua maioria cursos para formacdo de professores, os resultados sdao
mais preocupantes, fortalecendo a preocupacao de Passos (2005, p. 61),
segundo o qual “alunos que ndo gostam de Matemadtica serao profes-
sores e, provavelmente, formardo alunos que também ndo gostarao de
Matemadtica e que poderao procurar cursos de magistério” (2005, p. 61).

Para analisar a procura dos cursos no pais, foram construidos

dois graficos, ambos apresentando dados para as diferentes regides. O
grafico 3 mostra a média de inscritos/total de inscritos e o 4, a média de

ingressos/total de inscritos.

MEDIA DO NUMERO DE INSCRITOS POR CURSO E ESTADO/TOTAL DE
INSCRITOS NO ESTADO

Inscritos por curso e Estado / Total inscritos no Estado

. EEE Administragdo

0,9

I Direito
0,8
07 E=JEngenharia
0,6 [—Medicina
05 = Arquitetura

04 5
[ Economia

03

0,2

01 [_JFisica

Matematica

0 =—=EFICIENCIA

Norte Nordeste Centro Sudeste Sul

Fonte: Elaboragédo prépria.

MEDIA DO NUMERO DE INSCRITOS POR CURSO E ESTADO/TOTAL DE
INSCRITOS NO ESTADO

Ingressos por curso e Estado / Total inscritos no Estado
| 2 EEE Administragdo
0,040 | — 0,9
== B Direito
0,035 S O ket 08
———— .
B Engenharia
0,030 0,7 8
- TR
0025 __:,r' 0,6 [ Medicina
0,020 | 05 = Arquitetura
F o4 .
0,015 -+ 0 [ Economia
0,010 -+ 65 Matemética
| ,
0,005 | 01 CFisica
0,000 - T 0 ==<EFICIENCIA
Norte Nordeste Centro Sudeste

Fonte: Elaborag¢do propria.

Observa-se, nestes dois tltimos graficos, que, entre os cursos
analisados neste artigo, os de Medicina, Administracdo, Direito e Enge-
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nharia eram os mais procurados em todas as regioes. A busca por En-
genharia foi, entretanto, muito superior nas regides Sul e Sudeste, que
contam com maior eficiéncia educacional em Matemadtica. Com relacdo
aos inscritos, destacaram-se os cursos de Administracao e Direito em
todas as regioes, sendo que, novamente, os cursos de Engenharia apre-
sentaram um numero de inscritos bastante alto (Graf. 4) Os cursos de
Matematica e Fisica, embora com procura muito menor, tiveram maior
numero de ingressos nas regioes Norte, Nordeste e Centro, justamente
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as com menor eficiéncia educacional em Matematica.

CONSIDERAC()ES FINAIS

O objetivo deste artigo foi analisar se o desempenho na educagao bdsica
pode ser considerado como um fator determinante para a escolha da
carreira profissional. Para isso, buscou-se relacionar a eficiéncia educa-
cional das unidades federativas do Brasil em Matemadtica na educagao
bdsica, com a procura por certos cursos no vestibular.

Como eficiéncia educacional em Matemadtica, tomaram-se as ava-
liacoes de Matemadtica do Saeb de 2005, 2007 e 2009, pois sdo aplicadas a
cada dois anos e a avaliacdo do Enem de 2008. Utilizando o procedimen-
to de andlise envoltéria de dados, foi calculada uma eficiéncia para cada
estado. Além disso, como procura pelo vestibular, foram utilizados dois
dados, o nimero de alunos que se inscreveu nos cursos selecionados e o
numero de alunos que efetivamente neles ingressou. Foram analisadas
as 27 unidades federativas do Brasil e os cursos de Administracao, Arqui-
tetura, Direito, Economia, Engenharia, Fisica, Matemdtica e Medicina
por meio de correlacdo entre a eficiéncia educacional em Matemadtica e
a procura por esses cursos, em cada estado, obtendo-se, assim, a medida
de relacdo entre esses dois fatores.

Como resultados principais pode-se destacar que os cursos de en-
genharia tém maior procura e maior nimero de ingressos em estados
com melhor eficiéncia educacional em Matematica, jd os cursos de Ma-
temadtica e Fisica (que incluem cursos para formacdo de professores) tém
maior procura em estados com menor eficiéncia educacional nessa mes-
ma disciplina. As andlises realizadas também deixaram claro que as regi-
oes Norte e Nordeste sdo as que mais necessitam de politicas publicas que
melhorem seus resultados, os quais corroboram a conclusdo de Druck:

..se medidas urgentes nao forem tomadas, a situacdo tendera a
se agravar: hd décadas estamos construindo uma sociedade de
individuos que, ignorando o que € Matematica, se mostram in-
capazes de cobrar das escolas o seu ensino correto ou mesmo
apenas constatar as deficiéncias mais elementares nesse ensino.
(2003, s.p.)
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ACTITUDES DEL PROFESORADO DE CHILE Y COSTA RICA HACIA LA INCLUSION EDUCATIVA

RESUMEN
Elestudio analiza las actitudes de profesores de Chile (N =92) y Costa Rica (N=126)
hacia la educacién inclusiva. Para ello, plantea como objetivos: a. identificar las
medidas que favorecen la educacién inclusiva en ambos colectivos de profesorado;
b. conocer los recursos y apoyos con que cuenta el profesorado para favorecer
la educacion inclusiva; y c. valorar los principios de la educacion inclusiva que
subyacen a sus prdcticas docentes. Adoptamos un enfoque cuantitativo a través
de un disefio descriptivo de tipo encuesta. Los resultados indican que, en general,
los profesores participantes presentan una actitud positiva hacia la inclusion,
incorporando diferentes medidas para atender las necesidades educativas
especiales del alumnado. Los recursos materiales y el tiempo contintian siendo
investigacion patrocinada  percibidos por el profesorado como una limitante para el desarrollo de prdcticas
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CHILEAN AND COSTA
RICAN TEACHER'S
ATTITUDES
TOWARDS INCLUSIVE
EDUCATION

SUSAN SANHUEZA HENRIQUEZ
MARIBEL GRANADA AZCARRAGA
LAURA BRAVO COPPOLA

ABSTRACT

This study analyses the attitude of teachers from Chile (N=92) and Costa Rica
(N=126) towards inclusive education. For that purpose, it establishes the following
objectives: a. identify those measures facilitating inclusive education with both
teachers groups; b. get to know the resources teacher count on to make inclusive
education possible; and c. value the principles of inclusive education underlying
their teaching practice. We adopted a quantitative approach through a descriptive
design consisting of a survey. Results show that in general teachers of this study
have a positive attitude towards the inclusion of different measures to attend the
students Special Educative Needs. Resources and time continue to be perceived by
teachers as restraining the development of inclusive practices.
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DEL PROFESORADO DE CHILE Y COSTA RICA HACIA LA INCLUSION EDUCATIVA

ACTITUDES

A EDUCATION EsPECIAL ha ido experimentando una serie de cambios
influida por declaraciones, informes, foros, conferencias internacionales
e investigaciones, que han aportado con fuerza la idea del derecho a
contar con una educacién de calidad para todos y todas.

En este marco se destacan, entre otros: la Declaracién Universal
de los Derechos Humanos, de 1948, donde se explicita el derecho
fundamental a la educacién, el Informe Warnock (1978), que precisa
el concepto de educacién especial no centrada en las deficiencias que
presentan las personas sino en las necesidades educativas que poseen,
entendiendo la educacién especial como un continuo de prestacién de
apoyos temporales o permanentes desde el curriculo comun; el foro
consultivo internacional sobre educacién para todos, en Jomtien, de
1990, onde se enfatiza el acceso a la educacién y la equidad para el
aprendizaje; la Declaracién de Salamanca y marco de accién (UNESCO,
1994), senialando las condiciones necesarias para la integracién de los
estudiantes con necesidades educativas especiales —NEE- al sistema
comun; Salamanca cinco afios después (UNESCO, 1999), senalando la
base de la inclusién centrada en la mejora de las escuelas; Salamanca 10
anos después (ECHEITA, VERDUGO, 2004).

En el contexto europeo, mds concretamente en el Reino Unido,
surge una herramienta valiosa para la transformacién de los centros
educativos en comunidades escolares inclusivas. Booth y Ainscow (2002)
dan a conocer el denominado Indice para la Inclusién, documento en
el cual se parte de que los centros educativos son comunidades en
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précticas se ven directamente influenciadas por los valores de docentes,
familias y estudiantes, asi como por los equipos directivos.

La desviacién del concepto de necesidades educativas especiales
hacia el de “barreras para el aprendizaje y la participacién” ubica a
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las dificultades en los elementos culturales y menos en las personas

JEL

que aprenden. Esto concuerda mdas con un enfoque ecolégico de la
discapacidad y de la diversidad, es decir, con un punto de vista en el que
el entorno juega un papel determinante ante las dificultades que pueda
afrontar una persona en un determinado contexto y en el compromiso
social que exige proveer a todos y todas los apoyos necesarios para su
maximo desarrollo. Dado que los educadores, sobre todo los educadores
del sistema educativo regular, no son “especialistas en las deficiencias”
pero si constituyen evidentemente agentes generadores de cultura, es
necesario abordarles y apoyarles para favorecer la educacién inclusiva y
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la equidad social que ella implica.

En este sentido, Arnaiz (2003) sefiala que la educacién especial
ya no puede entenderse como la educacién de un tipo determinado
de personas sino como un conjunto de recursos educativos puestos
a disposicién de todos los alumnos que, en algunos casos, podran
necesitarlos de forma temporal y, en otros, de una forma mds continua
y permanente.

Es asi como desde una educacién especial con énfasis en un
modelo médico, centrada en el déficit, donde se agrupan a los alumnos
y alumnas en escuelas especiales o grupos separados del sistema comun,
se transita a una educacién especial con un enfoque social, focalizada
en el contexto educativo y curricular, entendiendo el sistema educativo
como Unico y diverso.

ANTECEDENTES DE CONTEXTO

La educacién especial ha experimentado en Chile avances importante
en términos de incremento de la subvencién en esta modalidad
educativa, la generaciéon de un cuerpo normativo que ha permitido la
integracién escolar de los estudiantes con discapacidad al sistema de
educacién regular (decretos supremos de educacién n. 490/1990 para
integrar alumnos con discapacidad en establecimientos de educacién
regular, n. 1/98, que reglamenta el titulo IV, capitulo II de la Ley de
integracién social n. 19.284/1994 que norma la integracién escolar
de estudiantes con NEE, n. 1.300/2002 que aprueba planes y programas
para alumnos con trastornos especificos de lenguaje, con un enfoque
curricular y educativo, integrando las bases curriculares de parvularia)
y aumento de cobertura de la integracién de nifios y jovenes con NEE al
sistema de educacién regular, segin el Ministerio de Educacién de Chile
-MINEDUC (CHILE, 2005).
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En el contexto nacional chileno, en funcién de los avances en
relacién a los derechos, la atencion a la diversidad y el movimiento de la
educacién inclusiva, existen hitos que marcan fuertemente la concepcién
de la educacién especial, como es el informe de la comision de expertos
(CHILE, 2004), que tuvo como objetivo elaborar un marco conceptual de
la educacidn especial, con recomendaciones orientadoras para el disefio
de la futura politica educacional del sector. En el afio 2005, se concreta
la Politica Nacional de Educacién Especial, Nuestro compromiso con la
Diversidad, con el objetivo de hacer efectivo el derecho a la educacién, a
la igualdad de oportunidades, a la participacién y a la no discriminacién
de las personas que presentan NEE, garantizando su pleno acceso,
integracién y progreso en el sistema educativo (MINEDUC, 2005. p. 45).
Los principios de la Politica de educacién especial de acuerdo al MINEDUC
(2005), orientan a que los estudiantes con NEE puedan acceder, progresar
y egresar del sistema educacional con las competencias necesarias para
integrarse y participar plenamente en la vida familiar, social, laboral y

ACTITUDES DEL PROFESORADO DE CHILE Y COSTA RICA HACIA LA INCLUSION EDUCATIVA

cultural de la sociedad, planteando lo siguiente:

e La educacion es un derecho para todos.

e La diversidad es una fuente de riqueza para el desarrollo y aprendiza-
je de las comunidades educativas.

e La construccién de una sociedad mds justa, democratica y solidaria.

e El mejoramiento de la calidad, equidad y pertinencia de la oferta edu-
cativa exige atender a las personas que presentan NEE.

e La participacién activa e informada de la familia, los docentes, los alu-
mnos y la comunidad en las distintas instancias del proceso educativo.

Desde la politica de educaciéon especial se define a la educacién
especial como una modalidad del sistema educativo que desarrolla
su accién de manera transversal en los distintos niveles, tanto de los
establecimientos de educacién regular como especial, proveyendo
un conjunto de servicios, recursos humanos, técnicas, conocimientos
especializados y ayudas para atender las necesidades educativas
especiales que puedan presentar algunos alumnos de manera temporal
o permanente a lo largo de su escolaridad (MINEDUC, 2005. p. 35).
En este marco, la Politica sefiala tipos de ayudas para responder a las
nee, con el objeto de lograr una plena participaciéon y aprendizaje de
todos los alumnos, de manera a otorgar a todos y todas una igualdad de
oportunidades. Estas ayudas se refieren a:

e Recursos humanos adicionales especializados.

e Medios y recursos materiales que faciliten la autonomia en el apren-
dizaje y progreso curricular.

e Adaptaciones curriculares mds o menos significativas.
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Considerando esto, la meta de la educacién es crear las

condiciones favorables, eliminando barreras que limitan el aprendizaje,
la actividad y la participacion de las personas con discapacidad (p. 41). En
el ano 2007 aparece la ley n. 20.201, que modifica la normativa existente
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referida a la subvencién de las escuelas especiales y de los estudiantes
de educacién regular con programas de integracion escolar. En el ano
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2010 se publica el decreto numero 170 que viene a reglamentar esta
ley, donde se establecen requisitos y procedimientos evaluativos a las
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personas con NEE transitorias y permanentes. Ademds, ese mismo afno
es promulgada la ley 20.422, que establece normas sobre igualdad de
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oportunidades e inclusién social de personas con discapacidad.
En el caso de Costa Rica, a contar del aio 2008 se ratificé la
Convencién de los Derechos Humanos de las personas con discapacidad

y su protocolo facultativo, de la Organizacién para las Naciones Unidas,
en 2008, que en su articulo 24 exige a los Estados que “garanticen un
sistema de Educacién Inclusiva en todos los niveles”. A nivel educativo,
la educacién inclusiva se encuentra presente en la Politica Educativa
hacia el Siglo XXI, reflejada en las directrices técnico-administrativas
del Ministerio de Educacién Publica (COSTA RICA, 2008) relativas a los
servicios de apoyo para estudiantes con necesidades educativas especiales
que asisten a la educacién regular, donde se pone de manifiesto un
esfuerzo formal por favorecer la educacién inclusiva. Ya desde el ailo
1996, en su Ley n. 7.600 de Igualdad de Oportunidades para las Personas
con Discapacidad (SAN JOSE, 1996) y en las Politicas, normativa y
procedimientos para el acceso a la educacién de los estudiantes con NEE
(COSTA RICA, 1997), 1a educacién especial fue definida como el conjunto
de apoyos al servicio de la educacién regular dando el salto conceptual
antes descrito. Estos avances juridicos dieron lugar a la reorganizaciéon
y reformulacién de directrices técnico-administrativas para proveer
los servicios de apoyo a la poblacién con NEE a fin de garantizar su
participacién en igualdad de oportunidades en el sistema educativo.
Entre las actuaciones emprendidas mds destacadas en direccién a la
educacion inclusiva ha de senalarse la creaciéon de los denominados
servicios de apoyo en el drea de la discapacidad intelectual, que abrié un
nuevo espacio para que estudiantes que previamente a la creacién de este
servicio debian recibir su educacién en servicios de la educaciéon especial,
ahora lo puedan hacer en las aulas regulares con la implementacién de
apoyos y adecuaciones curriculares de las denominadas significativas.
Una breve revisién de las estadisticas del Ministerio de Educacién
Pablica de Costa Rica indica que, al ano 2008, participaban del sistema
educativo al menos 6580 estudiantes en 2270 servicios de apoyo existentes.
La cifra de servicios de apoyo ha ido en aumento afio a afio precisamente
con la clara intencién de que estudiantes con barreras para el aprendizaje
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De esta forma, ya en el afo 2009, 90.387 estudiantes participaban de
estos servicios en la educaciéon regular (aulas regulares), mientras la cifra
de alumnas/os que recibian lo que se denomina como atencién directa
(servicios de educacién especial), era significativamente inferior (15.884).

ACTITUDES DEL PROFESORADO HACIA

LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES

El desarrollo de actitudes favorables hacia las diferencias individuales
del alumnado es un tema dificil de abordar por la complejidad de
factores que intervienen en ellas. Aguado, Gil y Mata (2008) sefhalan
que un alto porcentaje de docentes atribuye tanto el éxito como el
fracaso escolar a las propias capacidades del alumnado y a su situacién
familiar; es decir, en general manifiestan poca confianza en su propia
influencia sobre los logros de sus estudiantes. Mds alld de la inversién

ACTITUDES DEL PROFESORADO DE CHILE Y COSTA RICA HACIA LA INCLUSION EDUCATIVA

en recursos o la transformacién de las estructuras, entendemos que
los procesos innovadores exitosos son aquellos fundamentados en el
cambio del profesorado (ESSOMBA, 2006; GATHER, 2004; TEDESCO,
2004). Ciertamente, el drea del desarrollo profesional docente es uno de
los campos de investigacién mds relevantes para conseguir incrementar
la equidad y la calidad de la educacién. Para Giner, Martinez y Sauleda
(2007), la preocupacién debiera focalizarse en la comprensién de los
procesos de modelizacién del curriculo que el profesorado realiza en
su desempeno profesional cotidiano, o sea, las vias en que el docente
incorpora, personaliza o modifica el curriculo oficial y lo transforma, a
través de su modelo didactico personal en el curriculo real, materializado
en su prdctica escolar. Esta idea toma mayor relevancia cuando se trata
de un curriculum que debe atender las diferencias individuales.

Es muy frecuente escuchar a profesores sufrir situaciones
problemadticas e incémodas cuando se trata de enseflar a grupos
heterogéneos de alumnos, lo que generalmente desemboca en
reticencias, rechazos o desinterés por el alumnado. Si bien existen
multiples causas que explican esta situacién, la falta de modelos de
formacién adaptados a las diferencias del alumnado es una de las
mds documentadas. Por ejemplo, Calatayud (2006) sefiala que los
profesores no estdn lo suficientemente formados para afrontar el reto
que supone el fenémeno de las NEE que se refleja en las aulas en que
conviven alumnos con diferentes caracteristicas personales, mientras
que Rodriguez (2005) concluye en un estudio realizado con estudiantes
de magisterio que éstos manifiestan una actitud de aceptacién hacia
personas diferentes, incluso llegan a verlo como un estimulo para su
desarrollo profesional; sin embargo, su falta de preparacion les lleva a
actuar con desacierto, elaborando la idea de “un verdadero problema
a afrontar”. En este sentido Sales, Moliner y Sanchiz (2001) sefiala que
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se requiere de un profesorado que desarrolle actitudes favorables hacia

la diversidad del alumnado y se sienta capaz de buscar, reflexionar y

ue

consensuar junto con otros agentes educativos y sociales distintas
alternativas, que pueden encontrarse en el contexto escolar, para actuar
ante las NEE, considerando que el sistema educativo ha de proporcionar

‘zonbliusH ezany

los servicios y recursos necesarios para que todos los alumnos puedan
desarrollar al mdximo sus capacidades en igualdad de oportunidades.
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La literatura sefiala que las actitudes repercuten de manera directa
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en las expectativas que el profesor deposita sobre estos alumnos, de
forma que un profesor cuyas actitudes sean negativas hacia la integraciéon
de los alumnos con NEE tenderd a bajar sus expectativas escolares hacia
dichos estudiantes (MERINO, RUIZ, 2005). En este contexto, la formacién
inicial y permanente del profesorado ha de prestar atencién, como
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senalan Aguado, Gil y Mata (2008), no sélo al “saber” y “saber hacer”, sino
ademads al “ser”, atender a la dimensién mds personal de la educacién.
A partir de los antecedentes expuestos, nos planteamos como objetivo
de investigacién analizar las percepciones y actitudes de los profesores
en ejercicio hacia la educacién inclusiva de Costa Rica y Chile. Para ello,
definimos como objetivos especificos: a. identificar las medidas que
favorecen la educacién inclusiva en ambos colectivos de profesorado;
b. conocer los recursos y apoyos con que cuenta el profesorado para
favorecer la educacién inclusiva; y c. valorar los principios de la educacién
inclusiva que subyacen a sus practicas docentes.

METODO

ENFOQUE Y DISENO

Luego de delimitado el problema de investigacién, el enfoque que
mejor responde a los objetivos es el de investigaciéon no experimental
descriptivo del tipo encuesta. El disefio descriptivo permite describir
sistemdticamente hechos y caracteristicas de una poblacién dada
de forma objetiva y comprobable (ALBERT, 2007), razén por la cual
constituye una valiosa fuente de informacién para conocer la opinién
acerca de las percepciones y actitudes de los agentes educativos.

CONTEXTO Y PARTICIPANTES

En el caso de Costa Rica, participaron en el estudio 126 profesores.
El 41% (n= 52) laboran en primaria y el 59% (n= 74) en secundaria. E1 77%
(n=96) son mujeres y el 23% (n= 29) son hombres. Sus edades oscilaron
entre los 22 y los 64 anos y la edad promedio fue de 40 anos (DT = 9,9).
La mayoria contaba con un grado académico de licenciatura (55%) y
bachillerato (29%) y en un porcentaje menor tenia estudios a nivel de
maestria (9%) y diplomado (6%). E1 promedio de afios de experiencia del
profesorado que participd en este estudio fue de 13,6 afios (DT= 6,9)
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siendo la experiencia minima 1 aflo y la maxima 30 aflos. En el caso de
Chile, participaron en el estudio 92 profesores. El 44% (n= 40) laboran
en primaria y el 43% (n= 39) en secundaria, mientras que un 13% (n=12)
trabaja en el nivel preescolar. E1 68% (n= 63) son mujeres y el 32% (n=29)
son hombres. Sus edades oscilaron entre los 22 y los 64 aflos y la edad
promedio fue de 42 afios (DT = 11,4). La mayoria contaba con un grado
académico de licenciatura (48%) y postitulo (35%), mientras que el 17%
restante tenia ademds en grado de magister. La mayoria del profesorado
participante (52%) tenia mds de 18 afos experiencia y un grupo
significativo (26%) tenia menos de 5 afios de experiencia entendiendo
que se trataba de profesores noveles.

VARIABLES E INSTRUMENTOS

Las variables fueron las percepcionesy actitudes del profesorado
hacia la Educacion Inclusiva, entendidas éstas como las opiniones que
manifiestan profesores y profesoras hacia los principios, medidas y

ACTITUDES DEL PROFESORADO DE CHILE Y COSTA RICA HACIA LA INCLUSION EDUCATIVA

prdcticas que sugiere la filosofia de la Educacién Inclusiva. Estas
variables se midieron con la “Escala de opinién hacia la educacién
inclusiva” (CARDONA, BRAVO, 2010). Esta escala se divide en dos
partes. La primera contiene las variables demogréficas: género, edad,
especialidad, grado académico, niveles en los cuales imparte docencia y
anos de experiencia. La segunda parte estd compuesta por 26 reactivos
(proposiciones que expresan una idea relativa a la educacién inclusiva)
a los cuales se respondia expresando el grado de acuerdo utilizando
una escala tipo Likert (1=muy en desacuerdo, 2=en desacuerdo, 3=de
acuerdo y 4=muy de acuerdo). El instrumento fue disefiado con
base en otros similares utilizados en estudios previos en la temdtica
(CORNOLDI et al., 1998; CARDONA, 2006). La adaptacién consistié en
redactar afirmaciones que correspondieran a la definicién operativa de
lo que se denominé como percepciones y actitudes hacia la inclusién,
seleccionar algunas de las afirmaciones contenidas en los instrumentos
consultados de las investigaciones anteriormente citadas y adecuar su
terminologia y vocabulario a la realidad del contexto sociocultural
costarricense y chileno. Posteriormente se sometié el documento al
criterio de expertos como procedimiento para validar su contenido
(IVC=0,7), consultando a 15 profesionales en el drea de la psicologia,
orientacién, educaciéon especial, educacién infantil, primaria y
administracién educativa. Ocho de los profesionales laboraban
en Universidades y los restantes siete, en servicios educativos en
atencion directa en la Educaciéon Pablica. Para conocer las propiedades
psicométricas de los instrumentos se realiz6 el estudio de fiabilidad
(Alfa de Cronbach = 0,8) y se utilizé la técnica de reduccién de datos
(andlisis factorial por medio de extraccién de componentes principales
con rotacién Varimax de Kaiser).
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FIGURA 1
ESTRUCTURA FACTORIAL DE LA ESCALA DE OPINION DEL
PROFESORADO ACERCA DE LA EDUCACION INCLUSIVA

Factores

Medidas que favorecen la

o . Medidas | Condiciones | Apoyos | Principios
educacion inclusiva

Aplicar adecuaciones significativas 621
Aph;ar adecuaciones acceso y No 639
significativas

Practicar co-ensefianza 701
Actividades multinivel 698
Evaluacion basada en estandares

. : 674
individuales

Capacitar profesorado 712
Trabajo cooperativo y colaborativo 611
Reducir estudiantes por aulas 501

Alfa=.83 Auto valores= 3.5 Varianza explicada=14.01
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Recursos para la educacion Medidas | Condiciones | Apoyos | Principios

inclusiva

Tengo capacitacion suficiente 697
Tengo materiales y recursos necesarios 635
Tengo habilidades necesarias 618
Tengo suficiente tiempo .709

Educacion inclusiva es posible en todas

etapas 531

Alfa= .78 Auto valores=1.2 Varianza explicada= 11.34%

Apoyos a la educacién inclusiva Medidas | Condiciones | Apoyos | Principios
Apoyo de todo el profesorado 689

Suficiente ayuda del profesor de apoyo 713

Suficiente apoyo direccion .709

LLos horarios permiten trabajo en equipo 621

Tiene mas ventajas que desventajas 633

Alfa= .79 Auto valores= 12 Varianza explicada= 12.63%

Principios de la educacion Medidas | Condiciones | Apoyos | Principios

inclusiva

Todos se benefician académicamente 791
Todos aula regular 743
Todos se benefician socialmente 665

Alfa= .85 Auto valores= 1.3 Varianza explicada= 12.59%

Se valoré el indice de adecuacién muestral (KMO = 0,9) y por tltimo,
para identificar las diferencias segtn la etapa, se realiz6 la comparacién de
medias y porcentajes y se aplicé la prueba estadistica el Chi cuadrado para
relacionar las variables, con un nivel de significacién del 1 % (0,1) al 5% (0,05).

PROCEDIMIENTO Y ANALISIS DE LOS DATOS

Se negoci6 con las autoridades educativas de cada pais y se estableci6
la logistica para la distribucién y administracién de la “Escala de opinién
hacia la educacién inclusiva” (CARDONA, BRAVO, 2010) antes descrita
en los centros educativos seleccionados en la muestra disponible. La
administracion se llevo a cabo de forma colectiva, preferiblemente durante
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una de las reuniones de personal. Se presentaron los objetivos del estudio al
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profesorado y se procedi6 a aplicar el instrumento ofreciendo la posibilidad
de realizar consultas durante su aplicacion.

Para todos los andlisis se utilizé el paquete estadistico SPSS 15.0. En lo
referente a la descripcién de la muestra se utilizaron frecuencias, porcentajes
y medias. Segtin los objetivos propuestos se utilizo la estadistica descriptiva
e inferencial. Los andlisis realizados fueron descriptivos, frecuencias,
porcentajes y medidas de dispersion.

RESULTADOS

PERCEPCIONES Y ACTITUDES DEL PROFESORADO
HACIA LA EDUCACION INCLUSIVA

Respecto de los principios de la educacion inclusiva, las medias de los
items oscilan entre los valores 2,1 y 3,5, indicando una tendencia favorable
hacia la inclusién. Destaca el caso del profesorado de Costa Rica, donde un
alto porcentaje (55%) no estd de acuerdo con el beneficio académico que
presenta la inclusién de alumnos con NEE. Sin embargo, un alto porcentaje

ACTITUDES DEL PROFESORADO DE CHILE Y COSTA RICA HACIA LA INCLUSION EDUCATIVA

de ellos (90%) manifiesta el beneficio social de la inclusién. En el caso de
Chile, los profesores destacan no sélo el &mbito social (93%), sino también el
ambito académico (72%).

Respecto de las medidas que favorecen la educacién inclusiva,
las medias oscilan entre 2.9 y 3.8 respectivamente, lo que indicaria una
respuesta positiva frente a pricticas que favorecen la educaciéon inclusiva.
Al comparar por paises las medias mds bajas, éstas se observan en el caso de
Costa Rica, especialmente en los items ‘propone actividades multinivel’ (M =
2,9) y ‘evaliia considerando las diferencias individuales’ (M = 2,9).

TABLA1
MEDIDAS QUE FAVORECEN LA EDUCACION INCLUSIVA (DESCRIPTIVOS*)

MD ED DA MDA NS/NR
iTEMS M DT % % % % %
Aplicar adecuaciones curriculares
significativas
Aplicar adecuaciones de acceso y
no significativas

31/33 09/08 6/3 7/10 42/36 42/50 3/1

38/20 10/10 5/4 8/19 37/39 53/33 4/4

Practicar co-ensenanza 34/35 09/06 3/0 5/3 25/32 64/64 2/1
Actividades multinivel 29/34 09/06 7/0 20/3 40/44 31/51 2/1
Evaluacion basada en estandares

individuales 29/34 10/05 6/0 16/4 36/46 38/50 4/0
Capacitar profesorado 3.6/3 05/05 2/0 0O/3 26/26 72/7 0/0
Trab t laborat

o o 0 COOPEIBINO Y COGBOITING 31735 07/06 2/0 8/3 44/31 44/65 8/

Reducir nimero de estudiantes
por aula
*Los resultados se muestran comparativamente siguiendo el orden Costa Rica/Chile.

36/34 08/07 4/0 2/ 20/33 74/56 8/0

Asimismo, un alto porcentaje de los profesores aplica adecuaciones
curriculares significativas y estd de acuerdo con la necesidad de capacitar al
profesorado en estas materias (72% y 71% respectivamente). En un andlisis
diferenciado podemos observar que son los profesores costarricenses quienes
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emplean principalmente adaptaciones curriculares no significativas (53%
v[s 50%), mientras que los profesores chilenos realizan mayoritariamente
adaptaciones curriculares significativas (42% v/s 50%). Uno de los aspectos

IUBH eZanyues uesns

mas sensibles para el profesorado es la dotacién de recursos para atender

‘Zzonb.

las necesidades educativas especiales. Las medias fluctian entre 2 y 3,7,
indicando que en general el profesorado no cuenta con los recursos necesarios
para llevar a cabo su tarea educativa (44%), tiempo suficiente para enseflar a
todos sus estudiantes (47%) y capacitacién para atender adecuadamente a los
alumnos con NEE en el aula regular (43%).

©7 8 e6eLIRIZY epeurRlo) [8Q/Iej

TABLA 2 2
RECURSOS PARA LA EDUCACION INCLUSIVA ;U
(DESCRIPTIVOS) g
Q
MD ED DA MDA NS/NR g
iTEMS M DT % % % % %
Tengo la capacitacion 21/25 10/09 20/6 36/43 26/35 1/14 7/3
Tengo los materiales y recursos 20/26 10/08 27/3 44/39 14/44 /M 4/3
Tengo las habilidades 25/27 10/09 14/4 24/32 38/40 20/21 4/3
Tengo el tiempo suficiente 21/27 0.9/09 16/10 47/28 24/47 9/15 4/0

Creo educacion inclusiva es

posible en todas las etapas 27/37 12/07  9/0 18/6  35/17  31/76 8

Si bien el profesorado manifiesta que no cuenta con las condiciones
adecuadas para generar practicas pedagdgicas mds inclusivas, un alto
porcentaje cree que la educacién inclusiva es posible. Se observa que esta
opinién es similar en ambos colectivos; sin embargo, en el caso de los
profesores chilenos esta posiciéon es mds decidida (76%). De igual manera
pareciera ser que los profesores de Chile (43%) perciben en ellos mismos una
mejor capacitacién que los profesores de Costa Rica (36%).

Respecto de los apoyos para la educacién inclusiva, las medias oscilan
entre 1,8 y 3,2, lo cual refleja que las opiniones se ubican en un grado medio-
bajo de la escala. Estos resultados evidencian que los profesores de ambos
paises sienten que no cuentan con los apoyos necesarios para llevar a cabo
practicas inclusivas.

TABLA 3
APOYOS PARA LA EDUCACION INCLUSIVA.
(DESCRIPTIVOS)

MD ED DA MDA NS/NR

iTEMS M DT % % % % %
Apoyo de todo el profesorado 22/27 10/09 18/1 33/35 33/39 11/19 6/6
Ayuda del/la profesor/a de apoyo 1.8/2.6 12/11  26/7 21/19 26/42 9/22 18/10
Apoyo de la Direccion del Centro
Educativo
Horarios favorecen trabajo en
equipo
Educacion Inclusiva mas ventajas
que desventajas

26/29 11/09 11/0 2019 38/53 26/22 6/6
21/25 10/09 30/14 30/38 28/31 8/17 3/

24/32 11/08 12/1 25/7  36/49 19/40 9/3

Como se puede observar, los profesores del contexto
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costarricense y chileno opinan que la ayuda del profesorado en general
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es muy baja (35%); sin embargo, en el caso de Chile la ayuda del profesor
de grupo diferencial se encuentra mds presente! (42%). En ambos casos
el profesorado siente que cuenta con el apoyo de la direccién de los
centros y sus equipos de gestién (53%). Asimismo, coinciden en que
los horarios no favorecen el trabajo colaborativo (38%). De interés es
la respuesta del profesorado chileno hacia la educacién inclusiva, ya
que casi la mitad de los participantes (49%) considera que la inclusién
presenta mds ventajas que desventajas ante un porcentaje inferior (36%)
de profesores costarricenses, que consideran que este tipo de educacién
presenta mds ventajas que desventajas (49% v/s 36%).

CONCLUSIONES

Como hemos descrito previamente, el contexto politico y educativo de
ambos paises presenta similitudes respecto de asumir los principios
de una educacién inclusiva basada en las politicas y convenciones
internacionales. Esta idea se materializa en la respuesta educativa que
cada pais ofrece para atender la diversidad educativa. En el estudio
los profesores estdn a favor de una educaciéon inclusiva; sin embargo,
muestran una gran preocupacion por los recursos con que cuentan para
dar respuesta a las necesidades especificas del alumnado, por ejemplo

DEL PROFESORADO DE CHILE Y COSTA RICA HACIA LA INCLUSION EDUCATIVA

ACTITUDES

en relacién a recursos materiales, espacios y tiempos destinados
para la planificacién y desarrollo de actividades. Este es un aspecto
fundamental, ya que trabajos previos (BENNETT, DELUCA, BRUNS,
1997) sefialan que existe una directa relacién entre recursos de apoyo
y actitud. Un profesor que posee los recursos necesarios presenta una
actitud mads positiva hacia la inclusiéon de alumnos con NEE, de ahi la
necesidad de atender estos aspectos. Asimismo, nuestros resultados son
coincidentes con un trabajo previo desarrollado por Cardona (2006),
donde se demuestra que las necesidades o prioridades mds inminentes
para los profesores son la disponibilidad de recursos para trabajar en
colaboracién, formacién especifica para hacer adaptaciones curriculares
y tiempo disponible para planificar con el profesor de apoyo.
Enrelacién conlasmedidasdeapoyo, lasadaptaciones curriculares
(significativas y no significativas) tienen un rol fundamental en el acceso
a la educacion, siendo comprendidas como estrategias educativas para
facilitar el proceso de ensefianza y aprendizaje en algunos alumnos con
necesidades educativas especificas. Enlainvestigacion, podemos observar
que ambos colectivos (profesores chilenos y costarricenses), optan tanto
s ol i <o e ewe DOT las adaptaciones curriculares significativas como no significativas;
consideradoen el caso - gin embargo, en un andlisis comparado, son los profesores de Costa

de Costa Rica el nivel de

Educacion Primaria, va que - Rjca quienes manifiestan un mayor acuerdo por el uso de adecuaciones
en la Educacion Secundaria . . . . . .
la figura del profesor de— curriculares no significativas que implica, entre otros aspectos, la
apoyo tiene un caracter

itinerante. - Organizaciéon de los recursos humanos, distribuciéon de los espacios,
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disposicién del aula, equipamiento y recursos diddcticos, horario y

uesns

agrupamiento de alumnos. En ambos colectivos se observo la disposicién
para realizar adaptaciones curriculares significativas interviniendo en
aspectos como recursos materiales o personales, organizacién escolar,

‘zanbliusH ezanyues

adecuacién de actividades, metodologia, contenidos y/o objetivos.

Uno de los aspectos mds valorados para llevar a cabo la tarea de
atender a alumnos con necesidades educativas especiales es el trabajo
colaborativo. Este aspecto ya habia sido documentado por Zerpa (2002),
Diaz yHerndndez (2002)y Terdn y Pachano (2009), quienes concluyen que

eozYy epeurio [aqLIem
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los alumnos que trabajan cooperativamente aprenden mas, desarrollan
una actitud mds positiva hacia la escuela, establecen mejores relaciones
con los companeros, aumentan su autoestima y aprenden tanto valores
como habilidades sociales en forma mds efectiva. 8

0D oneig ein

Cuando se le consulta al profesorado si es posible una educacién
inclusiva en todas las etapas educativas, es el colectivo de profesores
chilenos el que defiende con mayor decisién esta posiciéon, aspecto que
resulta coincidente con la percepcién de que la educacién inclusiva
representa mds ventajas que desventajas. Precisamente, este supuesto
fue una de las ideas fundamentales planteadas en la tltima conferencia
sobre educacién inclusiva de Salamanca, donde se concluyé que la
educacién inclusiva, centrada en la persona, beneficia a todos los
estudiantes, ya sean con necesidades especificas de apoyo educativo
derivadas de discapacidad o de otra circunstancia, ya que les prepara
para vivir y trabajar en una sociedad plural. En nuestro estudio,
el profesorado participante apoya decididamente la idea de que la
inclusién de alumnos con NEE posee un beneficio social; sin embargo,
esta aprobacién disminuye (principalmente en el caso de Costa Rica)
cuando se plantea un beneficio de tipo académico para todo el alumnado
que participa en el aula. Desde nuestra perspectiva, a esta respuesta
subyace la idea de que la atencién para la diversidad posee un caradcter
eminentemente asistencialista por sobre una concepcién educativay de
derecho (SANCHEZ et al., 2008).

Finalmente, es necesario motivar estudios similares que
proporcionen informacién para la toma de decisiones y que ayuden a
reestructurar programas, actualizar contenidos en el drea de diversidad
educativa y reflexionar acerca de las propias creencias, que limitan las
expectativas que los profesores ponen en los alumnos con necesidades
educativas especiales. Las conclusiones del estudio hacen ver la necesidad
de realizar estudios similares con muestras representativas, tanto en el
contexto chileno como en el costarricense, asi como la pertinencia de
complementar estudios de este tipo con informacién procedente de
entrevistas con grupos focales o de discusién para ampliar la comprensién
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de las percepciones y actitudes del profesorado, que a la larga, permitirdn
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fortalecer las acciones que desde la administracién se adopten en beneficio
del avance de la educacién inclusiva en ambos paises.
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POTENCIAR O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E A COLABORACAO DOCENTE NA ESCOLA

RESUMO

Neste artigo apresentam-se resultados de estudo que procurou compreender as
perspetivas e experiéncias de desenvolvimento profissional de um conjunto de
professores articuladas d colaboragdo no contexto de trabalho. Os dados foram
recolhidos através de questiondrios, entrevistas, relatos e reflexoes escritas em
escola no norte de Portugal. Os resultados apontam para uma valorizagdo da
formagdo formal, reconhecendo ainda a importdncia de outras oportunidades de
desenvolvimento profissional, como o trabalho colaborativo, sobretudo no nivel
dos projetos extracurriculares, e ndo no nivel pedagogico e de sala de aula. Os
resultados reforcam a ideia de que é premente promover formagdo em contexto de
trabalho como estratégia para proporcionar o desenvolvimento profissional e para
desafiar culturas profissionais marcadas pelo isolamento.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL « TRABALHO EM EQUIPE -
FORMAGAO EM SERVIGCO « DOCENTES
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ENHANCING
TEACHER
PROFESSIONAL
DEVELOPMENT AND
COLLABORATION AT
SCHOOL

ANA MARIA FORTE
MARIA ASSUNCAO FLORES

ABSTRACT

This paper presents findings from a broader piece of research aiming at
investigating teachers’ perspectives and experiences of professional development
in connection with collaboration at the workplace. Data were collected through
questionnaires, interviews, accounts and written reflections in a school in Northern
Portugal. Findings point to the valorization of formal training, recognizing also
the importance of other opportunities such as collaborative work with colleagues.
However, collaboration is more related to extracurricular projects and not at a
pedagogical and classroom level. Training at the workplace is then a key strategy to
promote professional development and to challenge professional cultures marked
by isolation.

TEACHER IMPROVEMENT « EDUCATIONAL COOPERATION ¢« INSERVICE
EDUCATION » TEACHERS
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N&o havera provavelmente nada dentro de uma escola
gue tenha mais impacto nos alunos em termos de
desenvolvimento de destrezas, da autoconfianca ou do
comportamento na sala de aula do que o crescimento
pessoal e profissional dos seus professores...

(BARTH, 1996, apud DAY, 2004, p. 186)

POTENCIAR O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E A COLABORACAO DOCENTE NA ESCOLA

OMO EXPRESSO NA EPIGRAFE, a qualidade do ensino depende da aprendi-
zagem dos professores. Dai a importancia de estudar como, quando e
em que circunstancias os professores aprendem e se desenvolvem pro-
fissionalmente, uma vez que se trata de um processo “de influéncias
combinadas e ndo de influéncias inicas e dominantes” (ALONSO, 1998,
p. 206). A investigacdo tem reforcado uma visdo holistica dos proces-
sos de aprendizagem e de desenvolvimento profissional, valorizando
todos os processos formativos, sejam eles iniciais ou continuos, formais
ou informais, em que os professores se envolvem ao longo da carreira
(MARCELO, 1999; DAY, 2001).

Todo desenvolvimento profissional envolve alguma aprendiza-
gem e, necessariamente, alguma mudanca. No entanto, a mudanga s6
ocorre se ofa professorfa quiser mudar (NOVOA, 1992; DAY, 2001, 2003;
ESTRELA, 2003). Day (2001, p. 38) reforca essa ideia, referindo que “a mu-
danca do professor, um resultado necessdrio do desenvolvimento profis-
sional eficaz, é complexa, imprevisivel e depende das suas experiéncias
passadas (histérias de vida e de carreira), da sua disposicao, das suas ca-
pacidades intelectuais, das conviccoes sociais e do apoio institucional”.
Assim, o desenvolvimento profissional dos professores é encarado de
forma mais holistica e contextualizada, incluindo quer a aprendizagem
eminentemente pessoal, sem qualquer tipo de orientagdo, a partir da
experiéncia, quer as oportunidades informais de desenvolvimento pro-
fissional vividas na escola, quer ainda as oportunidades de aprendiza-
gem “acelerada” mais formais (DAY, 2004), disponiveis em atividades de
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Associada ao desenvolvimento profissional dos professores
estd, também, a ideia da aprendizagem como fenémeno dinamico,
permanente, pessoal e socialmente construido pela interacao dos indi-
viduos, da confrontacdo e transformacdo de ideias preconcebidas e da
reinterpretacdo de experiéncias (FLORES, 2004a). A esse respeito, é fun-

damental pensar nas estratégias e praticas de colaboracdo existentes nas

Ly
Q

escolas e as condicoes da sua realizacdo, bem como a sua relacio com
processos de desenvolvimento profissional em contexto de trabalho.
A investigacdo sugere que a colaboracdao é fundamental para o desen-
volvimento profissional dos professores e, consequentemente, para a
melhoria da escola (DAY, 2001). E nesse sentido que Lima argumenta que

..nunca se defendeu a colaboracdo profissional de forma tdo vee-
mente, entendida como o modo ideal de se assegurar o desenvol-
vimento profissional dos docentes ao longo da carreira, a aprendi-
zagem de exceléncia para os alunos e a transformacéao das escolas

em auténticas comunidades de aprendizagem. (2002, p. 7)

Apesar do uso recorrente do termo colaboracdo, o seu significado
nem sempre € univoco, sendo, muitas vezes, complementado ou quali-
ficado com recurso a alguns adjetivos, como € o caso da colaboracdo
estrutural, da colaboracdo auténtica etc. Dai a importancia de dilucidar
o seu sentido e as suas formas, sobretudo do ponto de vista dos profes-
sores, a partir das condicoes de exercicio da profissdo e dos contextos
em que trabalham. A colaboragdo tem sido apresentada como solucao
para os problemas da educacdo, encontrando-se associada a melhoria
da qualidade do ensino e da aprendizagem e também ao desenvolvi-
mento da escola (LITTLE, 1982, 1990; HARGREAVES, 1998; FULLAN,
HARGREAVES, 2001; DAY, 2001, 2004; LIMA, 2002, 2004; ROLDAO, 2007;
VEIGA SIMAO et al., 2009). Surge, assim, quer no plano do discurso
politico, quer no plano da investigacdo e da prdtica, como uma das di-
mensoes cruciais para o desenvolvimento do trabalho das escolas e dos
professores. No entanto, varios autores tém questionado a ambiguidade
e complexidade do conceito de colaboracdo, sobretudo quando aparece
associado a outros termos. Como sublinha Hargreaves (1998), a colabora-
¢do pode assumir formas distintas, desde o ensino em equipa, passando
pela planificacdo em colaboracdo, pelo treino com pares (peer coaching),
pela investigacdao-acdo em colaboragao” etc. Por seu turno, Little (1990)
apresenta quatro tipos ideais de relacoes colegiais, que remetem para
diferentes graus de intensidade da interacdo entre professores e diferen-
tes perspetivas de conflito: i. contar histérias e procurar ideias; ii. ajuda
e apoio; iii. partilha; iv. trabalho conjunto. Segundo a autora, os trés
primeiros representam formas relativamente fracas de colegialidade,
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graves a interdependéncia dos professores, pois ocorrem fora da sala de
aula e deixam intactas as suas concecoes sobre as suas praticas. O quarto
tipo é a forma de colaboragao mais forte, remetendo para

..encontros que assentam na responsabilidade partilhada pelo tra-
balho de ensinar (interdependéncia), nas concecdes coletivas de
autonomia, no apoio a iniciativa e a lideranca dos professores em
matéria de pratica profissional e nas afiliacbes de grupo que se
baseiam no trabalho profissional. (LITTLE, 1990, p. 519)

O trabalho conjunto implica e cria interdependéncias mais for-
tes entre os professores e uma responsabilidade partilhada ao nivel da
prdtica. Como explicam Little (1982, 1990) e Hargreaves (1998), as dife-
rentes formas de colaboracdo, pelas suas caracteristicas, nem sempre
produzem os efeitos de mudanca desejados, pelo que se exige algum
cuidado na proclamacao das suas qualidades. Relativamente aos efeitos

POTENCIAR O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E A COLABORACAO DOCENTE NA ESCOLA

das culturas colaborativas, Hargreaves refere que

..5e uma das heresias mais proeminentes da mudanca educati-
va € a cultura do individualismo, entdo a colaboracdo e a cole-
gialidade ocupam um lugar central nas ortodoxias da mudanca.
Elas tém sido apresentadas como possuidoras de muitas virtudes
sendo, por exemplo, propostas como estratégias particularmen-
te frutuosas de fomento do desenvolvimento profissional dos
professores. [..] A colaboracdo e a colegialidade s&o conside-
radas pontes vitais entre o desenvolvimento das escolas e dos
professores. (1998, p. 209)

Assim, e como argumenta Fullan (1996), faz todo o sentido a
mudanca da cultura escolar para que os professores possam trabalhar
colaborativamente. Nesse sentido, consideramos fundamental conhecer
e aprofundar as dinamicas colaborativas existentes no local de trabalho
e a sua relacdo com as oportunidades de desenvolvimento profissional
continuo dos professores e suas implicacoes para o desenvolvimento e
melhoria da escola.

METODOLOGIA

Neste artigo apresentam-se dados de um projeto de investigacdo mais
vasto que incide sobre oportunidades de desenvolvimento profissional
de professores e praticas de colaboracdo numa escola bdsica situada
numa zona urbana no norte de Portugal. As questOes de investigacdo
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1. Como veem os professores o seu processo de desenvolvimento profissio-

W

nal no que diz respeito as oportunidades e contextos em que ocorrem?
2. Como é que os professores encaram/descrevem o trabalho colaborativo
na escola?
3. Serdo os contextos de trabalho potenciadores da colaboracdo docente e

o
X

do desenvolvimento profissional?

5240/

Tendo em atencdo os objetivos propostos, o estudo partiu primor-
dialmente das percecdes e experiéncias dos professores. Optamos, assim,
por realizar uma investigacdo que combinou as abordagens quantitativa e
qualitativa, embora com mais incidéncia na vertente qualitativa numa 16gi-
ca colaborativa através do desenvolvimento de um projeto de intervencao/
formacao — Aprendizagem e(m) colaboragdo — com um grupo de professores,
no sentido de compreender o que os professores pensam, dizem e fazem
(HARGREAVES, 1998). No total, participaram 80 professores que responde-
ram ao questiondrio (1? fase do estudo); 11 docentes que desempenhavam
cargos de coordenacdo no ano letivo 2006/2007 e que participaram na fase
de entrevistas (2* fase) e 10 docentes que se voluntariaram para partici-
par no projeto de intervencdo/formacdo no ano letivo 2008/2009 (3* fase).
No processo de recolha de dados, utilizaram-se como principais técnicas o
inquérito por questiondrio, a entrevista semidirectiva, a andlise documen-
tal, a observacdo participante, os relatos/reflexdes orais e as escritas dos
professores, bem como os materiais elaborados e recolhidos no projeto de
intervencdofformacdo. Os dados quantitativos, recolhidos através do ques-
tiondrio, foram analisados com recurso do programa SPSS versdo 15. Para
os qualitativos recorremos a técnica de andlise de contetido. A andlise dos
dados foi realizada com base num processo interativo e iterativo (MILES,
HUBERMAN, 1996), o que permitiu em alsgumas ocasioes reequacionar os
objetivos e as estratégias para as fases seguintes, colocando-nos numa “pos-
tura interpretativa” (DE KETELE, ROGIERS, 1999, p. 158).

RESULTADOS

OPORTUNIDADES E CONTEXTOS DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL NO LOCAL DE TRABALHO

Os professores que participaram neste estudo identificaram as opor-
tunidades de aprendizagem e de desenvolvimento profissional, apontando
para uma perspetiva alargada incluindo todas as experiéncias/atividades
formais, informais, individuais ou coletivas, que fizeram a diferenca no seu
trabalho (Quadro 1). A maioria das experiéncias descritas diz respeito ao
desenvolvimento de atividades especificas, ao trabalho desenvolvido com
alunos, a frequéncia de formacao continua, ao desempenho de cargos de
gestdo, referindo ainda como significativo o relacionamento com colegas
em trabalho colaborativo.
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QUADRO 1
EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM E DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
MAIS SIGNIFICATIVAS

EXPERIENCIAS DE INDICADORES
APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Com colegas Trabalho colaborativo com colegas

Influéncia de colegas (exemplo de colegas)
Pais professores (exemplo como profissionais)

Com alunos Trabalhar com alunos/turmas dificeis

Trabalhar com alunos NEE* (desafio, reconhecimento,
satisfacao)

Desenvolver trabalhos especificos com alunos (e.g. projetos)
Motivacéo e sucesso dos alunos

Na escola Envolvimento em projetos de trabalho

Trabalhar em contextos desafiadores

Desempenho de cargos (lideranca; cargos de gestéao
intermédia etc.)

Pessoais Paternidade/maternidade (ter filhos na escola)
De formacao Formacao inicial
Estagio

Acoes de formacao continua
Complementos de formacéo e formacao especializada

POTENCIAR O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E A COLABORACAO DOCENTE NA ESCOLA

*NEE - Necessidades educativas especiais.
Fonte: Elaborag¢do prdpria.

Relativamente as experiéncias com colegas, os participantes re-
ferem-se a experiéncias de aprendizagem importantes, nomeadamente
no inicio da carreira docente, sendo de referir o exemplo em termos de
empenho e de profissionalismo, mas também as praticas colaborativas
que desenvolveram em conjunto, criando lagos de amizade e de confian-
¢a, destacando-se, desse modo, a contribuicao dos processos relacionais
com colegas e a influéncia positiva que receberam:

Tive colegas que me marcaram positivamente logo no inicio. Sou
professor ha 22 anos e had momentos que nos marcam.... Quanto
mais for de amizade mais produtiva é. Porque trabalhar em grupo
exige amizade e alguma confianca. Porque uma relacao em grupo

sé na base institucional ndo resulta. (E1)

Uma [pessoa] em particular, no inicio de carreira, que me marcou
muito pela sua atividade, pelo seu empenho, pela sua vontade de
fazer muitas coisas foi o professor... E uma pessoa que me marcou.

Estava logo no inicio de trabalho quando fui colega dele... (E3)

No que diz respeito as experiéncias com alunos, alguns docen-
tes salientaram os trabalhos especificos com alunos com Necessidades
Educativas Especiais como experiéncias de aprendizagem significativas
pelo progresso que conseguiram nos alunos, muitas vezes com proble-
mas de aprendizagem efou de comportamento, levando a uma grande
satisfacdo profissional. Os professores descrevem essas situacoes como
“experiéncias gratificantes”, “as melhores experiéncias em termos hu-
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manos” e “experiéncias muito boas”, no sentido de permitir um enri-

W

quecimento pessoal e profissional: “Quando vejo alunos que me dizem,
emocionados, que nunca tinham tido resultados positivos, vejo que hd
bons frutos do nosso trabalho. Que os alunos estdo a agarrar o nosso
trabalho...” (E8).

Quanto as experiéncias na escola, os docentes referem o trabalho

o118 © 2)40 ELIE

realizado em contextos desafiadores, mas que acabaram por se tornar
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em experiéncias enriquecedoras e positivas que exigiram um trabalho
colaborativo e empenho, permitindo um enriquecimento e capacidade
cientifica para lidar com essas situacoes que consideram nao ser possi-
vel adquirir na formacdo inicial. Referem também a influéncia de ou-
tras pessoas e o estimulo vindo de fora, como por exemplo, do Diretor,
como elemento motivador para a participacdo e desenvolvimento de
atividades enriquecedoras: “Ha duas situagdoes que me marcaram. Uma
foi quando trabalhei na Secunddria [...|, trabalhei 14 8 anos. Foi a relacdo
com o Conselho Executivo, sobretudo o Presidente, que me motivaram
para entrar numa série de projetos que me enriqueceram” (E1).

Para além disso, referem ainda os cargos desempenhados, no-
meadamente de lideranca e de gestao intermédia, que consideram ex-
periéncias de aprendizagem significativas pelo desafio, pela exigéncia e
responsabilidade que permitiram ter uma perspetiva diferente da reali-
dade escolar:

Os cargos que tenho exercido tém feito com que eu trabalhe mes-
mo. Porgue eu ja fui 7 anos de um Conselho Executivo, de Coorde-
nadora de Departamento, Delegada de grupo antes de haver esta
denominacédo, diretora de turma, coordenadora de ano e forma-
dora. (E7)

..eu penso que o facto de eu, ao longo da minha carreira (vou no
272 anol), ter experimentado praticamente tudo... passei por quase

todo tipo de cargos. (E8)

Os participantes sublinham também o facto de terem tido oportu-
nidade de participar em vdrias atividades de ambito extracurricular que
lhes permitiram obter experiéncias e competéncias a vdrios niveis: “A
possibilidade de desenvolver projetos, como o Clube de Teatro, que im-
plicam competéncias que adquiri informal e formalmente, mas que nao
estdo diretamente relacionadas com a minha formacgao académica” (P2).

Os docentes, no entanto, referem experiéncias pessoais relacio-
nadas com a paternidade ou maternidade; ter filhos na escola os faz
reconhecer as aprendizagens realizadas por essa experiéncia: “Também
os filhos nos ajudam a ter o feedback do outro lado do ensino. E cruzando
tudo isto acho que vou conseguindo sobreviver com otimismo e trans-
mitir esse entusiasmo” (E8).
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As experiéncias de formacdo sdao também salientadas pelos do-
centes como oportunidades de aprendizagem, algumas das quais dizem
respeito a formacdo inicial, pela preparacdo no aspeto pedagégico e
cientifico, e ao estagio enquanto experiéncia formativa, o que corrobora
outros estudos (FLORES, 2004b; FORTE, 2005), associando-o a qualidade
do apoio e da orientacdo, ao dominio da pratica, a qualidade da forma-
¢ao recebida e ao relacionamento com os orientadores e colegas.

Referem, ainda, a frequéncia de determinado tipo de formacao
que foi considerada por alguns docentes como uma experiéncia signifi-
cativa de aprendizagem pela cooperacado e pelo conhecimento do conte-
udo na drea especifica.

A nivel de professores foi uma formac&o com os colegas na area
da geologia; de repente estamos os 4 colegas desta escola a re-
colher amostras para o nosso laboratdrio. Quando demos por ela
estadvamos todos a pensar no nosso laboratorio e todos estavamos
a recolher amostras para enriquecer o nosso laboratoério, o que foi
uma experiéncia enriquecedora. (E4)

Também reportam a formacdo no dmbito da frequéncia de cur-
sos de pos-graduacdo e mestrado, o que lhes permitiu um aprofunda-
mento de conhecimentos sobre a educacdo, o trabalho dos professores e
uma melhor compreensado dos alunos:

..o facto de ter apostado sempre na minha formacdo e comple-
mentos de formacdo. Nessa altura o meu curso era so bacharelato,
com possibilidade de fazer licenciatura. Fiz logo de imediato a li-
cenciatura. Fiz também mestrado. Estive a orientar estagios, du-
rante dois anos etc. Portanto, um pouco ter experimentado todas
as areas, ou quase todos que a docéncia nos proporciona. Se ca-
Ihar, também por ser formada em linguas permite uma outra aber-
tura no espaco europeu e isso faz com que eu também promova
bastante e estou sempre aberta a projetos. O facto de ter feito
também o Mestrado e ter passado por esse processo de investiga-
¢&0 no terreno, nas escolas. Estive nas escolas a saber a importan-

cia que o nosso trabalho tem. (E8)

Os cursos de formacado gque fui fazendo ao longo da vida apds a
minha formacao inicial. Também devo referir o mestrado, em que
fiz um estudo de caso numa escola. Nessa altura pude aperceber-
-me da situacdo de alunos que ndo imaginava existirem. (P5)

Por ultimo, do discurso desses professores, emerge ainda a alu-

sdo a outros significativos. Um docente referiu outras experiéncias de
partilha, de cariter informal, e ndo diretamente relacionadas com a sua
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atividade profissional, mas associadas a valores espirituais, que vao con-
tribuindo para o desempenho da profissdo: “De uma forma geral as que,
de algum modo, suscitaram situacoes explicitas de partilha associadas a
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valores espirituais” (P7).

Outro aspeto destacado pelos docentes diz respeito a experién-
cias negativas, por exemplo, turmas muito dificeis, contextos sociais
desfavorecidos, que foram também desencadeadoras de processos de
crescimento profissional. Apesar de ndo serem consideradas experién-
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cias agraddveis, permitiram ver o resultado da aprendizagem e da evo-
lucao dos alunos:

J& passei por muitas escolas. Agora ja estou agui ha algum tempo.
Tive algumas experiéncias menos agradaveis em algumas esco-
las talvez por estar um bocadinho fora do contexto social. Estive
numa escola... o contexto social era um pouco diferente, a reali-
dade social também. Nos temos uma metodologia, uma forma de
trabalhar que nao se ajusta muito bem... s&o experiéncias que pPo-
dem ndo ser muito agradaveis, mas fazem crescer também. Depois
eu creio que € o dia a dia. Nos temos turmas dificeis, turmas com
guem da prazer trabalhar.. e essas experiéncias de ver os alunos

sair. Estdo aqui trés anos e vé-los depois continuar... (E10)

Os resultados obtidos apontam para uma valorizacdo da forma-
cdo formal, reconhecendo também o valor de ambientes de formacao
informal e de outras oportunidades de aprendizagem profissional, como
o trabalho colaborativo com outros colegas dentro da escola e também
com colegas de outros contextos. Além disso, os dados apontam, em
geral, para o reconhecimento, por parte dos professores, do interesse e
da importancia da formacdo no plano individual, bem como da sua rela-
¢do com a melhoria e o desenvolvimento profissional. Relativamente as
oportunidades de desenvolvimento profissional, os professores apresen-
tam uma visdo bastante positiva, salientando, no entanto, que hd uma
indefinicdo efou mesmo auséncia de uma politica de desenvolvimento
profissional na escola.

A andlise dessas experiéncias de aprendizagem significativas re-
latadas pelos participantes neste estudo aponta para a sua localiza¢ao no
nivel de aprendizagem “a partir dos outros” (SALO, 1996, apud FLORES
etal., 2009) e, em menor numero, para situagoes de aprendizagem “com
os outros”, ndo se registrando situacoes em que os professores expri-
mam ideias e experiéncias numa légica da aprendizagem “para grupo/
comunidade” (SALO, 1996, apud FLORES et al. 2009), ou seja, quando
os professores se querem desenvolver profissionalmente para melhora-
rem o grupo e a escola de modo explicito e intencional. Essa situacdo
corrobora o estudo de Flores et al. (2009, p. 131) na medida em que, “de
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um modo geral, os professores ndo estao habituados a pensar na esco-
la como uma organizacao que aprende”. Além disso, verificamos uma
clara incidéncia na aquisicao de conhecimentos através da pratica e da
experiéncia, o que vai ao encontro das ideias defendidas por Connelly
e Clandinin (1995, apud DAY, 2001, p. 68), que enfatizam a importancia
da experiéncia e do conhecimento pessoal dos professores, um “saber
pratico pessoal” que é tacito e contextualizado. Também Kelchtermans
(1995, p. 14) reforca esse processo de aprendizagem ao longo da vida,
pelas experiéncias, nomeadamente da esfera privada (familia, colegas
etc.), que funcionam “como uma espécie de ‘espelho’ que abre os olhos
dos professores para comportamentos profissionais de que ainda ndo se
tinham apercebido”.

EXPERIENCIAS MAIS SIGNIFICATIVAS DE
COLABORAGCAO NO CONTEXTO DE TRABALHO

Relativamente as experiéncias de colaboracdo no contexto de
trabalho, globalmente, os professores demonstram percecdes positivas

POTENCIAR O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E A COLABORACAO DOCENTE NA ESCOLA

em relacdo ao trabalho colaborativo para o seu desenvolvimento profis-
sional e para a escola em geral. No entanto, as dindmicas colaborativas
existentes no contexto em estudo, na visao dos participantes, nao sao
uma prdatica comum. Dos seus discursos ressalta o aspeto formal e es-
porddico, isto é, o trabalho que é desenvolvido nas reunioes de departa-
mento e/ou de grupos disciplinares. Esse tipo de trabalho estd orientado
sobretudo para a implementacdo de medidas emanadas externamente
(Ministério da Educacgdo) ou internamente (a partir do Conselho Executi-
vo), sendo de cardter obrigatorio, no sentido de responder a problemas
que decorrem, muitas vezes, de iniciativas impostas. Nesse sentido, elas
se relacionam com projetos emanados da Administracao Central: proje-
tos ligados a disciplinas particulares, desenvolvidos, essencialmente, em
reunides formais, bem como com a realizacdo de atividades esporddicas
e ndo como uma atividade permanente, de ambito pedagdgico ou de
sala de aula. Além disso, alguns docentes admitem que se trata, muitas
vezes, de um trabalho a que aderem “um pouco ‘arrastados’”, a convite
de uma pessoa impulsionadora e tendem a valorizar mais as atividades
que se desenvolvem em contextos especificos e mais prolongadas no
tempo, considerando que permitem o desenvolvimento de um trabalho
colaborativo auténtico, enriquecedor e conducente a maior satisfacdao
profissional. Além disso, referem a importancia da dimensdo mais re-
duzida dos grupos de trabalho e da escola e de outras formas de orga-
nizacdo do trabalho pedagdgico dos professores, destacando-se a pla-
nificacdo de atividades extracurriculares e outros projetos de natureza
extra-aula. Por outro lado, as praticas de colaboragao, segundo os parti-
cipantes, concretizam-se, muitas vezes, em encontros informais, quase
impercetiveis, breves mas frequentes como as conversas de corredor,
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sublinham o cardter positivo desses encontros pelo facto de os professo-

W

res se envolverem em projetos que acham que sdo Uteis para a escola,
para eles proprios e para os alunos. De salientar que hd professores que
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apresentam uma visdo critica sobre as atividades que sao impostas em
termos de trabalho colaborativo nomeadamente no nivel das reunioes
formais: “Ha muita coisa imposta que nés nem julgamos muito impor-
tante. Assim, deste modo, a colaboracdo que existe é s6 mesmo nessas
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reunioes” (E11).

A andlise das experiéncias mais significativas de colaboragao
no contexto de trabalho revela que elas se situam mais ao nivel das
conversas entre colegas (troca de impressoes), em momentos informais
e formais e, com menor frequéncia, ao nivel das atividades conjuntas
(troca de materiais, planificacdo conjunta, trabalho em pequenos gru-
pos, partilha de responsabilidades), ndo se especificando, todavia, o seu
conteudo.

E uma escola bastante dindmica em que ha professores que mes-
mo nao sendo coordenadores se empenham muito, se envolvem
muito na escola. Eles proprios coordenam peguenos grupos de
trabalho. Também entre nds conversamos muito. Portanto, ndo é
sé a nivel de departamento, ha muitos grupos de trabalho. (E3)

O gue ha de muito positivo aqui na escola é que os professores
envolvem-se em projetos que acham gque sao Uteis para a escola,

para eles e para os alunos. Aqui nao ha projetos so de papel! (E1)

Relativamente aos niveis de colaboracdo entre os docentes da es-
cola, apresentam uma reduzida amplitude de interacao dado que envol-
vem pequenos grupos de professores e também uma reduzida frequén-
cia e abrangéncia, remetendo essencialmente para os departamentos e/
ou grupos disciplinares. As prdticas colaborativas que se situam no nivel
de toda a escola centram-se, essencialmente, no desenvolvimento de ati-
vidades pontuais, como a comemoracdo de datas festivas e a elaboracdo
de documentos especificos. Nessas atividades verifica-se também um
nivel diminuto de comunicacgado (LITTLE, 1990), ou seja, de acordo com
os docentes participantes, ndo hd uma verdadeira comunicac¢dao, mas,
muitas vezes, uma transmissao de informacao, apresentando também,
de um modo geral, um cardter pontual e esporddico devido a dificulda-
de em encontrar espacos e tempos comuns para reunirem ao longo do
dia, acabando, por isso, por ser encontros ocasionais e circunscritos no
tempo, ficando, muitas vezes, restritos aos departamentos e as reunioes
formais.

Em suma, apesar de os docentes considerarem a importancia das
praticas colaborativas e do papel desempenhado pela lideranca da esco-

L6 ZLOT 'Z3p/18s 616-006'd LI'U Z¥'A VSINOS3Ad 3A SONYIAVD

la na dinamizacdo de projetos, nomeadamente pela sua divulgacdo efou

CP147.indb 911 @ 10/01/2013 15:54:32



implementacdo, os dados sugerem que a colaboragdo, de um modo geral,
ndo é uma prdtica comum e ndo se situa ao nivel do ensino de sala de aula.
Além disso, os resultados apontam para experiéncias de prdticas colaborati-
vas esporadicas, circunscritas no tempo, essencialmente de cardter formal
situando-se frequentemente no desenvolvimento de projetos especificos
numa légica de imposicdo e, por isso, apresentando um cardter obrigatorio.

COLABORAGCAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL:
FATORES POTENCIADORES E CONSTRANGIMENTOS

Quanto aos fatores que podem potenciar o desenvolvimento pro-
fissional no contexto de trabalho, eles situam-se, sobretudo, no nivel da
formacao promovida na escola, na divulgacdo de formacdo noutros locais
e no apoio por parte da lideranca, referindo ainda a facilidade de partici-
pacdo em cursos de formacao mais especializada. O papel desempenhado
pela lideranca é salientado por alguns docentes como um fator facilitador
pelo incentivo a participagdo na formacao, o que corrobora investigacoes
que tém enfatizado a importancia de liderancas eficazes na criacao e ma-
nutencao de comunidades de aprendizagem (FLORES et al., 2009; FLORES,
2004b, 2005). Quanto aos fatores inibidores do desenvolvimento profissio-
nal, os docentes foram unanimes em salientar que eles se associam a falta
de autonomia para organizar formacao no local de trabalho, sublinhan-
do que as dreas prioritdrias sdo indicadas pela Administracdo Central, as
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quais sdo consideradas pouco relevantes uma vez que ndo tém em aten-
¢do as suas necessidades. Além disso, destacam também constrangimen-
tos em relacdo aos hordrios e a associacdo entre formacdo e obtencao de
créditos e subida na carreira. Ressalta, assim, uma visdo critica relativa-
mente ao modo como estd organizado o processo da formacao continua
de professores, reconhecendo ainda as limitagoes existentes no nivel de
escola em relacdo as condi¢Oes para investirem no seu desenvolvimento
profissional. De um modo geral, os dados revelam que o aspeto da colabo-
racao nao estd presente nas culturas profissionais dos professores, apesar
de ser valorizada nos seus discursos. Também no que diz respeito a mo-
tivacdo para a formacao, a colaboracdo nao é reforcada, emergindo uma
orientacdo mais individual do que coletiva. Como fatores potenciadores
do trabalho colaborativo na escola, de uma forma geral, eles situam-se no
nivel externo e no individual (Quadro 2).

QUADRO 2
FATORES QUE PROMOVEM O TRABALHO COLABORATIVO NA ESCOLA
FATORES INDICADORES
Externos Lideranca organizacional forte (dinamica, facilitadora e encorajadora)
Estabilidade do corpo docente
Orientacdes emanadas centralmente
Caracteristicas especificas do nivel de ensino
Formacao disponibilizada
Individuais Motivacédo pessoal e profissional
Necessidades pessoais associadas a melhoria profissional
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Quanto aos fatores externos, destacam-se as caracteristicas e o

=

tipo de lideranca da escola (pouco controladora, flexivel, encorajado-
ra e aberta a comunicacdo), o clima da escola (bom relacionamento
e o bom ambiente de trabalho) e a estabilidade do corpo docente. As
orientacoes emanadas do Ministério da Educacdo sao também apresen-
tadas como potenciadoras através da imposicao de praticas e projetos
a serem aplicados na escola, o que acaba por levar a que os professores

se organizem em grupos de trabalho em nivel de departamento e/ou
em nivel de outros grupos de trabalho para levar a cabo essas orienta-
coes, tratando-se, na linha de Hargreaves (1998), de uma forma de “co-
legialidade artificial” ou de uma “colaboracdo estrutural” (WILLIAMS,
PRESTAGE, BEDWARD, 2001). No entanto, essas orientacdes/diretrizes
emanadas centralmente podem conduzir a que se “quebrem” rotinas
e se adotem novas atitudes e formas de organizacdo pedagogica, as-
peto também corroborado por alguns autores (LOUREIRO, 1997; DAY,
2004). As caracteristicas especificas do nivel de ensino sao ainda um
fator facilitador da colaboracdo docente, nomeadamente, o ensino ba-
sico comparativamente com os restantes niveis de ensino, propiciando
mais a colaboragao e a realizacao de projetos conjuntos, pois, no ensino
secundario, o trabalho é mais individualizado devido ao facto de os do-
centes estarem mais preocupados com o cumprimento dos programas,
as matérias cientificas, os exames, as notas e as médias finais. A forma-
¢do continua frequentada, nomeadamente a que é organizada nos con-
textos de trabalho como resposta as necessidades da escola, também é
apontada por alguns docentes como um fator potenciador das praticas
colaborativas, permitindo a sua mudanca de atitude. Na verdade, a es-
cola é o espaco onde as reflexdes individuais, na prdtica e sobre a prati-
ca, se discutem e se partilham, permitindo o desenvolvimento de pro-
cessos colaborativos e coletivos de investigacdo-acdo, em que os indivi-
duos podem transformar as suas aprendizagens em intervencoes que
as incorporem (NOVOA, 1991, 1992; ESTRELA, 2003; DAY, 2001, 2003),
na linha do principio defendido por Amiguinho et al. (2003, p. 115), se-
gundo o qual “a formacgdo acontece na producdo e ndo no consumo (de
informacao)”. Além disso, a escola é aqui entendida como um ambien-
te educativo onde trabalhar e formar ndo sdo consideradas atividades
distintas (NOVOA, 1992). Foi também nesse sentido que os docentes
entrevistados destacaram a importancia da formagdo no seu processo
de mudanca e na sua forma de atuar com os colegas. Consideram que
a formacao interpares tem mais impacto, na medida em que os profes-
sores se sentem no papel de formandos e, a0 mesmo tempo, de alguém
que tem algo a transmitir aos outros, considerando esse facto como
uma das mais-valias da escola, valorizando a autoformacdo e a hete-
roformacao, creditada e ndo creditada, realizada com seus colegas no
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investigadores de institui¢oes do ensino superior, reconhecendo que
esse facto tem trazido beneficios em termos de resultados, destacando
ainda a ideia de que a formacao ajudar a criar relagoes colaborativas.

Quanto aos fatores potenciadores do trabalho colaborativo que
se situam a nivel individual, eles prendem-se com a motivagao pessoal e
profissional e a necessidade de melhorar as prdticas profissionais, isto é,
a predisposicao para participar em projetos, a capacidade de imprimir
dinamismo a pratica, com capacidade para motivar outros colegas e o
gosto de trabalhar em grupo, ressaltando, de igual modo, a abertura a
troca de experiéncias, a interacdo, a partilha como elementos que po-
dem contribuir para melhorar as prdticas profissionais. Quanto aos fato-
res que inibem o desenvolvimento do trabalho colaborativo destacam-se
os fatores relacionados com a organizacdo, o funcionamento e calenda-
rizacdo escolares, com o sistema educativo, com questdes profissionais
e outras de ordem pessoal (Quadro 3).
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QUADRO 3
FATORES QUE DIFICULTAM OU INIBEM A COLABORACAO
FATORES INDICADORES
Horarios pouco flexiveis e com poucos tempos em comum
Reunides pos-laborais
Organizac¢édo e Sobrelotacdo da escola
Estruturais Falta de autonomia

Falta de espacos fisicos
Falta de divulgacéo

Imposicoes emanadas do Ministério da Educacao
Excesso de burocracia

Instabilidade legislativa

Desadequacédo do sistema educativo

Exigéncias dos programas escolares

Ligados ao sistema
educativo

Falta de formacéao profissional relevante
Profissionais Socializacéo profissional (individualismo e isolamento)
Natureza do trabalho individual na sala de aula

Desmotivacao profissional

Pessoais Dificuldade de gestao/equilibrio entre a vida pessoal e profissional

Fonte: Elaboragédo prépria.

No nivel organizacional e estrutural, os docentes aludem a falta
de flexibilidade de hordrios, a sobrecarga hordria e a dificuldade em reu-
nir em tempos comuns durante os periodos letivos, sentindo-se muito
sobrecarregados. Do lado negativo estd também o facto de as reunides
e todo o trabalho conjunto s6 serem possiveis em hordrio pés-laboral,
0 que leva a algum cansaco, desmotivacdo, sendo ainda consideradas
como atividades pouco produtivas. Além disso, acrescentam também a
falta de espacos fisicos livres para reunir, o que acaba por condicionar o
trabalho colaborativo, conduzindo a que os doccentes acabem por estar
“amontoados” na sala de professores. Apesar de alguns docentes con-
siderarem as orientacoes/diretrizes emanadas centralmente como um
fator potenciador da colaboracdo, outros, porém, admitem que o facto
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de apresentar essencialmente caracteristicas formais e serem impostas

2

administrativamente acaba por dificultar o trabalho colaborativo, sa-
lientando a falta de predisposicdao e de motivacao dos professores para
a sua concretizagdo. E possivel verificar, pela andlise dos discursos dos
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professores participantes, alguns aspetos contraditérios no que diz res-
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peito aos fatores potenciadores e/ou inibidores, por exemplo, a diversi-
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dade de formagcao dos professores, que € vista, a0 mesmo tempo, como
uma limitacdo e como uma potencialidade do trabalho colaborativo.
Verifica-se também alguma ambiguidade no que se refere a relacao en-
tre colegas, quando referem o bom relacionamento e o bom ambiente
como uma potencialidade do trabalho colaborativo na escola. Contudo,
esse mesmo aspeto é identificado como um constrangimento ao nivel
do departamento.

Relativamente aos fatores inibidores ligados ao sistema educa-
tivo, estes dizem respeito ao excesso de burocracia e a falta de meios
para dar resposta adequada as solicitacoes e exigéncias que lhes sdo
colocadas, bem como a instabilidade legislativa. Referem ainda as alte-
racoes sucessivas, nomeadamente no Estatuto da Carreira Docente e
na Avaliacdo do Desempenho Docente salientando que, anteriormen-
te, tinham mais oportunidades de trabalhar mais colaborativamente
porque havia mais tempo livre na escola, admitindo ainda que o traba-
lho colaborativo fica restrito as reunioes institucionais, reiterando seu
cardter “forcado”. A falta de tempo associada as exigéncias do cumpri-
mento dos programas escolares constitui também um impedimento
das praticas colaborativas. Quanto aos fatores inibidores de colabora-
cdo docente de ordem profissional, os docentes entrevistados referem
a falta de formacao profissional relevante, considerando que sdo for-
mados para um trabalho individual e nao colaborativo. Dai salienta-
rem também a falta de competéncias de colaboracdo e o facto de terem
vivenciado uma socializacdo profissional individualista de que resulta
a dificuldade em realizar um trabalho colaborativo por falta de hdbito
e por falta de conhecimento nesse dominio, o que corrobora outros
estudos nesse ambito (LIMA, 2002, 2004). Finalmente, aludem também
a fatores de ordem pessoal, tais como a desmotivacao profissional que,
segundo alguns docentes, impede o desenvolvimento de prdticas co-
laborativas, justificando que essa desmotivacdo se deve as vdrias re-
formas em curso, as novas tarefas impostas através do cumprimento
do hordrio ndo letivo na escola (substituicdes de colegas, trabalho de
apoio pedagdgico etc.), o que implica que o trabalho colaborativo e as
reunioes se realizem ao final do dia. Associam ainda outros fatores,
nomeadamente o ambiente de contestacdo que se vive atualmente na
escola decorrente das mudancas em curso, sobretudo o Estatuto da
Carreira Docente e a Avaliagao do Desempenho Docente, e a dificulda-
de de gestdo da vida pessoal (familiar) e profissional.
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CONCLUSOES E IMPLICACOES

Este estudo permitiu compreender o modo como os professores olham
para o seu desenvolvimento profissional e para as suas experiéncias de
colaboracdo docente na escola. No que diz respeito a articulacao entre
desenvolvimento profissional e colaboracdao docente no contexto de
trabalho, os professores sdo unanimes em considerar os beneficios da
colaboracao, situando-os a vdrios niveis, nomeadamente profissional
e pessoal, tais como a satisfacdo profissional e pessoal pelo reconhe-
cimento e visibilidade do seu trabalho, pelo apoio e valorizacao da
partilha de ideias e de experiéncias. Também destacam os efeitos no
seu desenvolvimento profissional, considerando as experiéncias de
colaboracdo como enriquecedoras, proporcionando satisfacdo profis-
sional associada aos bons resultados obtidos e ao facto de resolverem
dificuldades e problemas em conjunto com outros colegas. Reiteram
ainda os ganhos pessoais pela interacdao, pelo trabalho conjunto e
pela partilha, através da experiéncia pratica. Podemos dizer que exis-
te um efeito duplo, isto é, a colaboracdo através da dinamizacdo de
atividades e projetos possibilita a aprendizagem e esta, por sua vez,
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gera, proactivamente, respostas criativas (FORTE, FLORES, 2010). Os
docentes referem-se a vdarias experiéncias de colaboragao como en-
riquecedoras e de desenvolvimento profissional, na medida em que
lhes permitem lidar e responder as vdrias situacoes que surgem na
escola, possibilitando a partilha de davidas e a resolucdo de proble-
mas. Salienta-se ainda o “questionar rotinas” e a possibilidade de re-
alizarem um trabalho com maior qualidade pela existéncia de uma
“consciéncia critica” que ajuda a corrigir e a rentabilizar o trabalho
do outro. Realcam ainda o facto de o trabalho colaborativo ajudar nas
relacOes interpessoais, ficando mais préoximos, permitindo, dessa for-
ma, uma melhor integracdo na escola, a ajuda na comunicacdo e uma
maior abertura e proximidade em relacdo aos outros. Esse facto acaba
por permitir o desenvolvimento de competéncias e atitudes de comu-
nicacao e da capacidade de trabalhar em equipa. Nesse sentido, existe
uma relacdo mutua e de complementaridade entre a colaboragdo e o
desenvolvimento profissional, permitindo mudar ou desafiar a cultu-
ra individualista de alguns professores no sentido de uma colaboragdo
construida na escola. Por outro lado, as vdrias iniciativas desenvolvi-
das na escola, seja através de projetos, seja através de atividades de
cardter especifico, permitem que os docentes envolvidos questionem
a sua postura mais individualista, podendo constituir um primeiro
passo para a colaboracao “auténtica”. Os dados revelam, porém, que
os docentes continuam a dar um particular destaque ao trabalho que
é desenvolvido a nivel dos projetos extracurriculares, ndo situando a
colaboracdo a nivel pedagégico e de sala de aula, o que nos permite
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de liberdade”, onde cada professor ainda trabalha de modo isolado e

2

individual. Os docentes salientam a capacidade de comunicacdo, ou
seja, o saber ouvir os outros e respeitar as suas opinioes, a capacidade
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de lideranca e competéncias pedagogicas, entre outros aspetos. Trata-
-se, em Ultima instancia, como refere Lima (2002, p. 184), ndo o de
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saber “o que faz falta aos professores para que colaborem mais, mas
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sim o que pode ser feito para que eles o facam, quando o desejarem,
de uma maneira que seja profissionalmente mais gratificante e positi-
vamente mais consequente para os seus alunos”.

Os resultados desta investigacdo reforcam a ideia de que é pre-
mente reajustar as estruturas existentes de modo a promover nas esco-
las momentos, espagos e culturas colaborativas com vista a um desen-
volvimento profissional mais efetivo e eficaz e a melhoria da escola.
Para isso, aponta-se a necessidade de criar e manter condigoes, espacos
e tempos no hordrio dos docentes, valorizando-os e reconhecendo-os,
ndo para tratar de questdes burocraticas efou de cardter mais técnico,
mas como um espaco de aprendizagem e de colaboracdo na escola. E
também fundamental desenvolver e potenciar na formacgao de professo-
res competéncias em e para a colaboracdo, quer no contexto da forma-
¢do inicial, quer continua, de modo a ultrapassar a légica individualista
e de isolamento que caracteriza a socializacdo e a cultura profissional
docente. A formacdo em contexto de trabalho constitui, desse modo,
uma estratégia importante no sentido de ultrapassar o isolamento dos
professores e de desafiar a cultura profissional existente. Na verdade,
a escola é o espaco onde as reflexdes individuais, na pratica e sobre
a prdtica, se discutem e se partilham, permitindo o desenvolvimento
de processos colaborativos e coletivos de investigacdo-acdo, em que oS
individuos podem transformar as suas aprendizagens em intervencgoes
que as incorporem (NOVOA, 1991, 1992; AMIGUINHO, 1992; CANARIO,
1994; ESTRELA, 2003; DAY, 2001, 2003; AMIGUINHO et al., 2003, entre
outros). Destaca-se, assim, o principio defendido por Amiguinho et al.
(2003, p. 115) “de que a formacao acontece na producdo e ndo no consu-
mo (de informacao)”.

Salienta-se, além disso, a organizacdo da formacao orientada
para desenvolvimento profissional, o que implica a consideracdo das
necessidades individuais e coletivas, pessoais e profissionais, dos do-
centes e dos contextos em que trabalham, bem como a fase da carreira
em que se encontram. Torna-se, por isso, essencial desenvolver estra-
tégias e capacidades para aprender com os outros, a partir dos outros e
para os outros, na linha do que tem sido defendido por vdrios autores
(DAY, 2001, 2004; SACHS, 2009), pois, quando a profissdo docente é
respeitada e os professores apoiados na sua aprendizagem profissio-
nal, é mais provavel que ocorra uma melhoria na qualidade das apren-
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EMPODERAMENTO DOS PROFESSORES ENTRE DIREITO A EDUCACAO E MUDANCA SOCIAL

RESUMO

O estudo argumenta que o empoderamento de professores é condicdo para
alcangar uma educagdo de qualidade e mudangas sociais, mas isso vem sendo
sistematicamente negligenciado pelos elaboradores de politicas e planejadores
educacionais na India. O bom desempenho dos professores ¢ crucial para alcancar
mais amplos objetivos sociais, assim como para tornar efetiva a recente legislacdo
que estabelece o direito d educagdo como um direito fundamental. O curriculo do
programa de Bacharelado em Educagdo Elementar, oferecido pela Universidade
de Delhi, € discutido em detalhe para ilustrar o potencial da formagdo inicial de
professores para alcangar tais objetivos.

Artigo publicado
originalmente em inglés, em

Contemporary Education POLfTICAS EDUCACIONAIS - FORMACAO DE PROFESSORES ¢ DIREITO

Dialogue, Bangalore, v. 6

o2 p 121156, 2000 A EDUCACAO « INDIA
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ABSTRACT

The paper argues that teacher empowerment is a necessary condition for quality
education and social transformation, but this has been systematically neglected
by policy makers and educational planners in India. The agency of the teacher is
important in realising larger social goals and in the context of the recent legislation
to make the Right to Education a Fundamental Right. The curriculum design of
the BEIEd programme offered by the University of Delhi is discussed in detail to
illustrate the potential of achieving this through pre-service teacher education.

EDUCATIONAL POLICIES ¢« TEACHER EDUCATION <« RIGHT TO
EDUCATION -« INDIA
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EMPODERAMENTO DOS PROFESSORES ENTRE DIREITO A EDUCACAO E MUDANCA SOCIAL

DIREITO A EDUCACAO elementar permaneceu uma das principais questoes “ndo
resolvidas” da Indian Constitutional Settlement [Resolucdo Constitucional
Indiana], de 1947-1950,! até 3 de agosto de 2009, quando passou, no parla-
; mento indiano,* a Lei do Direito da Crianca a Educa¢do Obrigatoria e Gra-

Ver as atas da Assembleia L s ~
Cometitumee - <nipy, tuita® (INDIA, 2008). Muitas posturas foram adotadas quanto a essa questdo

parliamentofindianic.  degde os anos 1950, desde a énfase nehruviana‘ no ensino superior técnico
in/ls/debates/debates

htm>. As demandas de e cientifico em detrimento da educacgdo bdsica, para romper com a depen-
educacéo obrigatdria . . . . . . e
foram caracteristicas da - déncia econdmica; passando pela énfase nos tltimos tempos de Gandhi? a

primeira fase das lutas pela . . . .. . ~ .
emancipacio, comecando  PriMazia dos movimentos sociais sobre a intervencao estatal, para lidar com

com as reivindicades de bl 11 d d d ~ ld P ., f 11
Dadabhal Naoroji e Jyotiohar O Problema generalizado da educagdo nas aldeias; os jd familiares argumen-
Phule, expressas pela
primeira vez no Relatdrio
o Huner Commision fessores treinados para universalizar a educagao; até o discurso insidioso da
e , € mails tarae

retomadas por Gokhale  elite sobre a necessidade de investir no ensino superior de qualidade para o

e Tagore. Para um breve , .. . .
histérico do infcio da lura pais permanecer competitivo em termos globais. O efeito resultante dessas

pela educacéo, ver Niranjan

e kashyap (2006).  multiplas forcas foi o enfraquecimento das visoes distintas, mas convergen-
, tesde Gandhi e de Ambedkar* e, antes, de Aurobindo e Tagore; sobre a cen-
Lokcsabha [Casa do Povol - traljdade da educagdo como instrumento de transformacio social.

€ a camara baixa do
parlamento da india, cujos Apesar da forte mobilizagdo para incluir a educagdo entre os direitos
membros s&o eleitos de

forma direta, em sufragio  fundamentais, a Assembleia Constituinte da época decidiu podar esse instru-
universal, para um mandato

de cinco anos, ao final dos  ento de transformacdo social prometido as vozes dos dalits,? das mulheres

quais é automaticamente

Sissolvido, salvo s € dOS grupos tribais. Esse foi 0 comego de um processo silencioso de exclusao
prorrogado, pormals um - qa educacio elementar da agenda politica, ao longo da primeira série de pla-

ano, por proclamacéao de
emergéncia. (N.da B) nos quinquenais.? Assim, um instrumento crucial para o desenvolvimento
b humano e nacional, a longo prazo, foi relegado ao Artigo 36, dos Directive

Na india respondem pela

educacao o governo central - Principles of State Policy [Principios Diretores da Politica de Estado].

tos burocraticos de falta de recursos publicos, capacidade institucional e pro-
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No periodo pés-independéncia ou pés-revolucdo, a énfase na ex-
pansdo da educacdo, verificada na China, nas republicas soviéticas e em
outras nacdes descolonizadas na Affrica e Asia, ndo foi replicada na India
pos-independéncia. Em meados dos anos 1950, as fortes vozes que se le-
vantaram para pleited-la, especialmente as de Ambedkar, Tagore e Gandhi,
foram silenciadas ou, pouco a pouco, deixaram de ser ouvidas nos corredo-
res do poder.

O PRECO DA OMISSAO

A India viria a pagar um alto preco pela relutincia do governo Nehru em
enfrentar o desafio da universalizacdo da educacgdo e em se confrontar di-
retamente com os interesses estabelecidos das castas superiores. Com 304
milhdes de analfabetos (INDIA, 2001), a India permanece nas dltimas po-
sicdes em termos do Indice de Desenvolvimento Humano (128%, entre 177
paises em 2005). Um efeito pungente dessa omissao é o status e papel atual
dos professores. Contrariamente a imagem veiculada pelo cinema progres-
sista dos anos 1950, e pelas obras literdrias dos anos 1960, os professores
deixaram de ser retratados como agentes de mudanca social, e a formacao
de professores permaneceu sem inovacdo. Essa situacdo foi agravada pela
pauperizacao do professor na vida real e por programas educacionais pou-
co imaginativos, que recorrem mais aos paradigmas coloniais do que a rea-
lidade social, politica e econémica do pais. Este é um dos principais fatores
do baixo desempenho educacional da India* dos anos 1960 ao final dos anos
1980, como previra a Comissao Kothari" (1964-1966).

Um exemplo de caso oposto, que contribui para ressaltar essa
oportunidade perdida, é o nitido impacto atual do investimento publi-
co nehruviano na educagao técnica — como, por exemplo, nos Institutos
Indianos de Tecnologia — IITs — que constituiram um fator crucial para a
crescente posicdo da India na economia global do conhecimento e a forca
econdmica significativa da didspora indiana high-tech (KAPUR, 2003). Se a
India tivesse escolhido, ha 40 anos, fortalecer a base, e niio o topo da pira-
mide educacional, muito poderia ser diferente hoje, tanto em termos eco-
noémicos quanto sociais, como o demonstram a Coreia do Sul e o Sri Lanka.®

A OPORTUNIDADE PERDIDA DA DECADA DE 1960

Uma grande oportunidade perdida foi a nao-implementacdo das re-
comendacoes da Comissao Kothari. Esta ofereceu um quadro de referéncia
abrangente e holistico para revitalizar a educacdo indiana de baixo para
cima, com forte énfase a universalizacao da educacdo elementar, o sistema
escolar comum e a ligacdo entre a escola e a educacdo superior. Se essas re-
comendacoes tivessem sido implementadas, pode-se dizer que a distancia
competitiva atual em termos econémicos e de desenvolvimento humano
entre a India e a China seria bem menor, e o pais poderia ter-se estabelecido
como uma poténcia na drea de recursos humanos e conhecimento.

CP147.indb 923 @

e os estaduais. Apds a
independéncia, os governos
estaduais tém provido o
ensino fundamental. Mas
as diferencas entre os
estados acentuaram as
desigualdades educacionais
no pafs. Em 1986, com a
Politica de Educacao Novo
Marco, o ensino primario
tornou-se prioridade
nacional. Em meados dos
1990, realizou-se uma

série de programas para a
educacdo basica [primaria]
dos distritos, sobretudo
naqueles cujas taxas de
alfabetizacdo de mulheres
eram muito baixas, para
assegurar 0 acesso a
escola, descentralizar o
planejamento do ensino

e envolver ativamente as
comunidades na educacgéo.
Em 2001, o Governo Central
apresentou um grande
programa de educacéo
primaria, o Sarva Shiksha
Abhiyan - SSA -, que
busca atender quase 200
milhdes de criancas, em
especial as dos anos finais
do ensino primario (6°-8°
ano). Objetiva também:
incluir, até 2010, todos os
alunos de 6 a 14 anos; trazer
para a escola as criancas
mais dificeis de serem
alcancadas; e alimentar

a grande diversidade de
povos e culturas da India.
(N.da E)

c
Referente a Jawaharlal
Nehru (1889-1964), também
conhecido como Pandiit
[professor] Nehru, foi um
grande estadista indiano
lider da ala socialista no
congresso nacional durante
e apos o esforco da india
para a independéncia; o
primeiro a ocupar o cargo
de primeiro-ministro da
india, de 1947 (quando

da independéncia),
permanecendo nele até a
morte. (N. da E.)

d

Mohandas Karamchand
Gandhi (1869-1948),
conhecido popularmente
por Mahatma [do sanscrito,
Mahatma, Grande Alma]
Gandhi, foi o idealizador

e fundador do moderno
Estado indiano e o maior
defensor do Satyagraha
(principio da ndo agressao)
como forma de protesto e
meio de revolucado. (N. da E.)

e

Bhimrao Ramji Ambedkar
(1891-1956), popularmente
conhecido como Babasaheb,
foi um jurista indiano,

lider politico, filésofo,
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antropodlogo, historiador,
orador, economista e
editor de vérias revistas
Presidiu a Comiss&o de
Elaboracdo da Constituicdo
da India. Nascido em uma
pobre familia Mahar (uma
casta intocéavel), passou

a vida combatendo toda

e qualquer discriminagcdo
social, insurgindo-se contra
o Chaturvarna, que rege a
organiza¢do da sociedade
hindu em quatro varnas
[castas]. (N. da E.)

f

Rabindranath Tagore
(1861-1941), cujo apelido
era Gurudev, foi poeta,
romancista, musico e
dramaturgo, além de o
primeiro ndo europeu a
conquistar, em 1913, o Nobel
de Literatura, tornando-
se talvez a figura mais
importante da literatura
bengali, a qual reformulou
por desprezar suas formas
classicas rigidas. Escreveu
os hinos de Bangladesh

e da India. Sua influéncia
e popularidade no pais e
fora dele sé poderiam ser
comparadas a de Gandhi
(N.da E)

]

Dalit [périal é a
denominacdo dada a um
dos grupos excluidos

do sistema de castas

da India e, portanto
inferior a todos eles. S&o
dalits aqueles (e seus
descendentes) que violaram
o céddigo da casta a que
inicialmente pertenciam
S&o considerados impuros
e, por isso, ninguém

Ihes ousa tocar: sdo os
conhecidos “intocaveis”
Ocupam-se de trabalhos
considerados despreziveis,
como a coleta de lixo e o
enterro dos mortos. Apos
as invasdes dos mongois na
india (século XIII), milhdes
de dalits converteram-se
ao islamismo, por ser essa
uma religido que ndo os
segregava. Encontram-se
também fora do sistema de
castas os adivasis [povos
tribais] e os mechhas
[estrangeiros]. (N. da E.)

2

O Firtst Five Year Plan
1951-1956 [Primeiro Plano
Quinguenal] estimava que
“apenas com recursos do
Estado, o pais podera prover
escolas para 55,7% das
criancas da faixade 6 a1l
anos e 13,3% das de 11a 17
anos. A distancia entre esses
numeros e nossas metas

[...] serd preenchida pelo
desenvolvimento e
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Os anos 1970 foram uma década perdida para a reforma educacio-
nal. A educacdo ndo constou do Minimum Needs Programme — MNP [Pro-
grama de Necessidades Minimas|, ou Programa de 20 Pontos,' também nao,
da agenda politica da era da Emergéncia e da P6s-Emergéncia. S6 algumas
vozes isoladas (NAIK, 1975) tentaram manter vivo o interesse no papel da
educacdo no desenvolvimento nacional e na mudanca social. Porém, mes-
mo assim, ndo se estabeleceu a ligacao de complementaridade necessdria
entre a educacdo das criancas e o fortalecimento dos professores, e o poten-
cial de usar a educagao das criancas para ajudar a transformar a sociedade
foi praticamente abandonado como um sonho inalcancavel.

A segunda metade dos anos 1980 foi o tempo de um novo impeto
para a educacdo; muito do que vemos hoje é resultado das mudancas estru-
turais e guinadas nas politicas dessa época. O foco na educagdo centrada na
crianga, o reconhecimento da educacao como agente de mudancas para as
mulheres, o desenvolvimento de estruturas institucionais para a formacao
de professores, tanto prévia quanto em servico, estao entre os desenvolvi-
mentos positivos da Politica Nacional de Educacdo de 1986. As decisdes de
monitorar a posicio internacional relativa da India em termos de desenvol-
vimento humano, empreender a universalizacdo da educacdo elementar —
UEFE -, e montar uma infraestrutura de formacdo de professores em nivel
nacional e local foram passos iniciais ousados. Mas mesmo a Politica Nacio-
nal de Educacao de 1986 (INDIA, 1986), que langou as bases para o impulso
atual da UEE, nao avancou o suficiente para enfrentar a principal limitacdao
a um ensino de qualidade, que é a capacidade de agir do professor (BATRA,
2006b). Uma cinica geracdo de economistas e planejadores educacionais
passou a acreditar que a India ndo estava em condicdes de ter professores
adequadamente treinados (pelo menos para as massas) e preferiu passar
adiante o 6nus da expansao do acesso e da qualidade, que seria do governo
central, para todos os cantos: governos estaduais, Institui¢coes Panchayat
Raj, organizagoes ndo governamentais — ONGs — e setor privado.

INOVACAO E CONTESTAGAO NOS ANOS 1990

Os anos 1990 viram uma nova série de inovacoes e intervencoes
pos-liberalizacao focalizando o acesso crescente a escola, especialmente nas
dreas rurais: construiram-se escolas em grande ntimero, mais préoximas das
casas das criancgas, com uma infraestrutura, de certa forma, melhor do que
as anteriores. Mas, apesar de ter sido construida a infraestrutura nacional
dos State Councils of Educacional Research and Training [Conselhos Estadu-
ais de Pesquisa Educacional e Formacao| e os District Institutes of Educatio-
nal Training — DIETs [Institutos Distritais de Formacao Educacional], pouco
foi feito em termos de melhoria do curriculo escolar e da formacao de pro-
fessores. Na verdade, os sistemas paralelos, instalados para implementar
o programa do District Primary Education Programme — DPEP [Educacdo
Primdria nos Distritos|, financiado pelo Banco Mundial, continuaram nos
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anos 1990 sob o SSA¥ com a exclusdo das instituicoes estatais, ignorando a
necessidade de montar um quadro de professores de educacdo elementar
e de formadores profissionalmente qualificados. Assim, o desenvolvimento
da capacidade dos professores foi praticamente deixado de lado. Foi feita
uma tentativa de generalizar algumas experiéncias de ONGs, desenvolveu-
-se uma nova retérica da educacdo centrada na crianca — que muitas vezes
fez mais mal do que bem, conforme Dhankar (2003), e Resource Support
for Practitioners in Elementary Education — RSPEE — e Maulana Azad' Cen-
tre for Elementary and Social Education — MACESE (2002). A informaliza-
¢do da educacdo iniciada em alguns estados, como o Education Guarantee
Scheme [Esquema de Garantia de Educacdo|, em Madhya Pradesh, justifi-
cada pelo retraimento do papel do Estado e sua inabilidade em financiar
a expansao do acesso a educacao, foi um passo atrds. No entanto, emergiu
a regulacdo estatal da formacao de professores com o National Council for
Teacher Education — NCTE™ [Conselho Nacional de Formacdo de Professo-
res|, estabelecido, em 1993, como o primeiro 6rgao nacional independen-
te de regulacdo estatutdria do setor social. Uma das primeiras medidas do
NCTE foi encerrar a formacdao a distancia de professores, que tinha levado
a nitida piora da qualidade da educacdo. Quase a0 mesmo tempo, alguns
estados adotaram a prdtica retrégrada de recrutar professores leigos para
preencher lacunas em seus quadros. Isso levou a uma séria queda na quali-
dade da educacdo, assim como ao dispéndio de grande parcela dos recursos
do 11° Plano Quinquenal, para treinar esses “professores” ndo qualificados.
Ao longo da ultima década o NCTE efetivamente legitimou a expansado da
formacao de professores de baixa qualidade, ao permitir tacitamente a en-
trada de grande numero de agentes privados nesse “mercado” e o conse-
quente surgimento de interesses comerciais de larga escala (SINGH, 2002).
O NCTE deixou de cumprir suas metas de formacdo de professores, de de-
senvolvimento de subsetores e do curriculo, devido a limitada capacidade
institucional e fraca lideranca, tendo sido recentemente alvo de maior aten-
¢do publica, que chegou ao ponto de sugerir a revogacdo da lei que o criou
(NATIONAL TEACHER EDUCATION..., 2007).

Nos tltimos anos da década de 1990, também se verificou um em-
bate para capturar a educacao escolar como espaco ideoldgico, para promo-
ver diversos interesses politicos. Dai resultou um sério debate ptiblico sobre
0 papel e a importancia da educacdo, pela primeira vez em quase 30 anos.

RETROCESSO NO DIREITO A EDUCAGCAO NOS ANOS 2000

Nestes anos de 2000 assistimos a varias mudancas significativas nas
politicas e iniciativas quanto a educacdo escolar: a Emenda Constitucional n.
86, de 2002, que estabelece o direito a educacdo gratuita e obrigatéria para as
criancgas de 6 a 14 anos; a reconstitui¢ao do Central Advisory Board of Educa-
tion — CABE [Conselho Consultor Central em Educacdo], em 2004; a tentativa
de “dessafronizacdo™ do contetido e do sistema educacional, com a criacao
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utilizacdo de recursos locais
e pela capacidade produtiva
dos alunos, mediante a
introducéo de técnicas
artesanais nas escolas”
(INDIA, 1951).

3

As atas dos debates na
Assembleia Constituinte
revelam gue a expressdo
“tém direito a” foi removida
do rascunho do Artigo
36, sobre a provisdo de
educacéo obrigatdria
gratuita, de modo a evitar
que fosse questionada
judicialmente

4

Estudos sobre o
desempenho de alunos
mostram que as crian¢as
indianas tiveram resultados
muito baixos em letramento
basico e numérico
(KINGDON, 2007).

h

Comité nomeado pelo
governo central, com
amplos poderes, sob a
orientacdo do dr. D. S.
Kothari, para delinear

uma politica nacional

que orientasse o sistema
educacional da recém-
independente india. O
relatorio da Comissdo
Kothari constitui uma
aguda critica a educacéo
indiana e é considerado,
até hoje, o estudo mais
aprofundado do ensino
primario e secundario feito
no pafs. Nele, defendeu-
se um sistema de ensino
comum, com financiamento
publico, composto de
escolas abertas a todas as
criangas, sem distingdo de
casta, credo, comunidade,
religido, condicdo
econdmica ou status social
(N.da E)

5

O Sri Lanka atingiu
praticamente a
universalizacdo do
letramento no final dos anos
1990, segundo o Relatorio
do Desenvolvimento
Humano na Asia do Sul
(MAHBUB-UL-HAQ, 1998)
Tanto a Coreia quanto o Sri
Lanka tém plena garantia
constitucional do direito a
educacdo (TOMASEVSKI,
2004) e mais de 20 anos
de educacéo obrigatoria
gratuita (WATKINS, 2000).

i

Instituido na década

de 1970, para prover as
necessidades basicas das
pessoas e, assim, melhorar
seu padrao de vida

(N.da E)
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J

A India, por meio de sua
Constituicdo, comprometeu-
se a oferecer, em um
periodo de dez anos, a
partir de 1950, ensino
obrigatorio fundamental
gratuito a criancas de até
14 anos. Esforcos foram
feitos nesse sentido e

o ensino fundamental
indiano configura-se, hoje,
como um dos maiores do
mundo, proporcionando
acesso aos primeiros anos
de escolaridade a 94%

da populacéo do pafs. No
entanto, sua universalizacéo
sobretudo no que se refere
aos anos finais desse nivel
de estudo, ainda € meta
distante. (N. da E.)

k

Movimento Educacéo para
Todos, ¢ um programa do
Governo indiano que visa a
universalizacdo do ensino
fundamental, oferecendo
educacéo gratuita e
obrigatoria para criancas
de 6 a 14 anos de idade no
tempo previsto pela Emenda
n. 86 da Constituicao
Nacional. (N. da E.)

|

Abul Kalam Azad
Muhiyuddin Ahmed (1888-
1958) foi importante

lider politico durante

o movimento de
independéncia da india;
ocupou, quando da
formacé&o do primeiro
governo indiano, o cargo,
até entdo inexistente, de
Ministro da Educacao
Comumente lembrado
como Maulana Azad

sua contribuicdo para o
estabelecimento das bases
educacionais da India ¢
amplamente reconhecida
(N.da E)

m
Tem como objetivo principal
alcancar o desenvolvimento
planejado e coordenado do
sistema de professores em
todo o pais, bem como a
regulacdo e a manutencao
adequada das normas e dos
padroes afetos a tal sistema
e aos demais aspectos

a ele relacionados

(N.da E)

n

Aludindo a cor de

acafrdo (das roupas dos
clérigos hindus), refere-
se a politica direitista do
nacionalismo hindu, que
almeja transformar o Estado
indiano em uma nacao
hinduista, com as minorias
mugcgulmanas e cristés
reduzidas ao status
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do National Curriculum Framework — NCP’ [Estrutura Curricular Nacional],
progressistas, centrados na aprendizagem, em 2005. Estes, além do aumento
significativo no orcamento da educacdo elementar, mediante transferéncias
do governo central e implementacao de um imposto educacional nacional,
deveriam ter propiciado um cendrio positivo para a educacdo escolar. No
entanto, interesses conservadores e reaciondrios buscaram manter o status
quo. O primeiro passo atras foi o fato de o governo central ter deixado de
arregimentar vontade politica para honrar a Emenda n. 86. Apesar do com-
promisso econémico de mobilizar recursos para a UEE, do consenso politico
em torno da questdo e da forte énfase a educacao no 11° Plano, o governo se
deixou repetidamente persuadir de que o ambito legal e econémico para sua
implementacdo deveria ser “delegado” aos estados — que sdo o locus constitu-
cional da educacdo. Esse vaivém politico passou por varios ciclos, incluindo o
envio aos estados de um modelo de projeto de lei (RAINA, 2006) e diversos re-
cursos aos ministérios. Tudo isso em forte contraste com o papel “militante”
do governo central na questdo das quotas e da educagao das minorias, que foi
levada a Suprema Corte para ser resolvida.

Para regulamentar a emenda constitucional, foi preparado um Pro-
jeto de Lei do Direito a Educacdo. Enquanto se faziam tentativas timidas
de fazer passar esse projeto na sessdo do parlamento, no inverno de 2008,
estudiosos argumentavam que “a Lei do Direito a Educacao ndo deve pas-
sar de um projeto por um bom tempo ainda”, pois “as atuais alocagdes
orcamentdrias [para o SSA no orcamento 2008-2009 da Unido| traem essas
expectativas”, com o governo central assumindo “toda a responsabilidade
financeira da lei, estimada em 12,5 bilhoes de rupias anuais” (TILAK, 2008,
p-52). A posicdo ambivalente do governo central sobre a questdo parece
esperar maior clareza quanto as alocacoes financeiras para implementar a
lei em termos de sua distribuicdo entre o centro e os estados.

Parte das reticéncias quanto ao apoio do governo central a UEE deve-
-se as vozes conservadoras tradicionais no interior da comunidade de plane-
jamento burocratico e econdémico. A grave oportunidade perdida, porém, é
a persistente incompreensdo do papel do professor no processo de transfor-
macao social, apesar da legislacdo para tornar o direito a educacdo um direito
fundamental. Isso é predominante nos estados mais atrasados do pais.

Embora a Lei do Direito a Educacdo (INDIA, 2005) contenha diver-
sas cldusulas que asseguram a provisao de educacdo elementar inclusiva, de
qualidade aceitavel, seu siléncio e ambiguidade sobre a provisao de profes-
sores profissionalmente qualificados é perturbador. A lei contém uma série
de cldusulas sobre as responsabilidades do professor, sem prever qualquer
compromisso explicito de assegurar sua formagdo prévia de qualidade,
nem prever formacado presencial em servico como um pré-requisito para a
provisao de uma educacao de qualidade. Para uma visdo ampla das conse-
quéncias disso, é preciso examinar em detalhe o estado atual da formacao
de professores no pais.
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50 ANOS DE OSSIFICAGCAO DA
FORMACAO DE PROFESSORES
O exame das principais razoes pelas quais a formacdo de professores per-
maneceu estagnada como disciplina e profissdo por mais de 50 anos tam-
bém pode ajudar a entender melhor o fendmeno da marginalizacao da edu-
cacdo, tanto pelo planejamento econdémico quanto pela mobilizacdo politi-
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ca. A desautorizagao ou enfraquecimento do principal agente de mudanca
foi um processo sistemdtico envolvendo fatores tanto enddgenos quanto
exdgenos. Seis principais fatores levaram a essa ossificacdo:

¢ Interesses arraigados das castas superiores no interior da comunidade
de formacao de professores promoveram uma cultura de incompeténcia
e clientelismo, excluindo a entrada de outras vozes e disciplinas nessa
arena crucial. Isso levou a “infec¢do” do sistema educacional por proces-
sos ideoldgicos de safronizacdo ou empobrecimento intelectual (BATRA,
2005).
¢ O desenvolvimento de oportunidades paralelas de emprego em insti-
tuicoes privadas de formacdo de professores teriam gerado uma “cons-
piracdo silenciosa” dos formadores de instituicoes publicas para deixar
baixarem os padrdes.
e A crenca crescente num discurso que “desvaloriza a relevancia da re-
flexdo tedrica para uma prdtica educacional efetiva”, em que o ensino
é basicamente “concebido como um assunto atedrico, de [...| aprendi-
zado pratico” (CARR, 2003, p. 51). Ao lado de argumentos falsos sobre
a interdisciplinaridade inclusiva da educacio na India, tal crenca efeti-
vamente minou a necessidade de basear a teoria e pratica em educacgao
nas realidades da fndia contemporanea, em vez da experiéncia colonial
da primeira metade do século XX, e nas disciplinas das ciéncias sociais
mais diretamente relacionadas a questao. Por exemplo, nas instituicoes
de elite, considera-se aceitdvel que um/a professorfa ensine Fundamen-
tos Bésicos da Educacdo sem ter tido qualquer aprendizado formal nessa
disciplina.
e O compromisso implicito com ideologias que promovem o status quo e
questionam os fundamentos da transformacdo social. Departamentos
universitdrios de educacdo em geral focalizam apenas a “formagao de cound
professores”, em detrimento da pesquisa em educacdo e envolvimento Z‘j;g:aggﬂd?sgggé:d?pi :
com as politicas educacionais. Desligados de outras disciplinas e sem um  castes. (N. da T
discurso interdisciplinar, as faculdades de educacgdo limitam-se apenasa o
e Proposta pela Politica
treinar” professores. Nacional de Educaco,
e Nio houve/hd praticamente movimento algum no sentido de desenvol- 7 75" «ome forme de

promover a evolucao

ver conhecimento fundamentado dos processos pelos quais as criancas ©° */steme nacional de

educacédo. Nela, recomenda-
pensam e aprendem, nem estudos de curriculo e pedagogia no contexto seum nucleo central de
i . R . i R disciplinas, com base na
SOClOpOhthO do Ppais, COmMo OCOorre na maioria dos paises, mas apenas um viséo de desenvolvimento
nacional consagrada na

entendimento supersimplificado do complexo problema de articular a constituicao. [N. da E]
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linguagem da praxis e a incapacidade de integrar a teoria as prdticas
escolares (YADAV, 2002).

¢ A legitimizacao de inovagdes educacionais de algumas instituicoes pri-
vadas ou ONGs sem qualquer evidéncia de sua efetividade e adequacao,
com tentativas de adaptd-las e dissemind-las em programas educacionais
publicos.

O fortalecimento dos professores é uma condicdo necessaria para a
qualidade da educacdo e para o engajamento prdtico em mudancas sociais
que permitam as meninas, as criancas dalits, as criancas das tribos e mino-
rias participar plenamente na vida educacional, econ6mica e social da India
contemporanea. Melhorar o acesso fisico e a infraestrutura, preencher as
vagas de professores, transformar o curriculo sdo outros fatores necessa-
rios. Mas, sem empoderar os professores, estas serdo intervengoes indcuas
que irao continuar drenando quantidades crescentes de recursos ptblicos e
privados. Muitos estados indianos, ONGs e mesmo agentes do setor privado
arriscam-se a afundar nesse atoleiro.

EMPODERAMENTO DOS PROFESSORES ENTRE DIREITO A EDUCACAO E MUDANCA SOCIAL

Nas salas de aula indianas, devido a enorme diversidade da forma
pela qual os professores foram treinados, além de suas desvantagens eco-
ndmicas e sociais, os novos aprendizes enfrentam imensos desafios. S6 um
professor fortalecido, com boa formacdo profissional e como um agente
humano motivado, pode conseguir facilitar a maioria das criancas indianas
a enfrentd-los em uma geracdo. A préxima parte busca demonstrar o vin-
culo critico entre a implementacdo do direito a educacdo e a necessidade
de reforma da formacao de professores. A parte posterior tenta mapear um
caminho que poderia fortalecer os professores.

DIREITO A EDUCACAO E EMPODERAMENTO

DOS PROFESSORES

O entendimento de que o espirito do direito a educacdao nao pode ser en-
carnado no sistema escolar indiano sem o empoderamento dos professores
estd lentamente sendo oficialmente reconhecido na politica educacional.
O curriculo escolar como um espaco inclusivo que se estende para além
dos livros didaticos para abarcar os processos em sala de aula, de aprendi-
zagem da crianca e do ensino do professor, é uma das mais importantes
ideias articuladas no NCF-2005 (BATRA, 2005). Ao fazé-lo, o NCF reconhece
implicitamente o papel do professor de buscar superar os entraves de gé-
nero, casta e status econdmico, tornando-se assim um instrumento crucial
de mudanca social.

O texto dos pardmetros curriculares, porém, ndo estabelece relacao
entre, de um lado, o curriculo escolar e o professor e, de outro, o declinio
qualitativo nas prdticas atuais de formacdo de professores. A virtual inexis-
téncia de professores no processo de planejamento curricular e producdo
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de materiais didaticos é apontada como um resultado direto do desenho,
estrutura e processo da atual formacao prévia de professores (BATRA, 2005).
A professora escolar em geral estd acostumada a receber o curriculo
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escolar como “dado”, com a visdao de que os livros diddticos devem ser escri-
tos por “especialistas no assunto”. Assim, sente-se relutante em exercer sua
autonomia em escolher materiais que possam suplementar os livros didati-
cos adotados ou enriquecer o curriculo de outras maneiras. Embora o NCF
reconheca isso e afirme que “a autonomia do professor é essencial para ga-
rantir um ambiente de aprendizagem apropriado as diversas necessidades
das criancas”, ndo questiona as estruturas que tornam essa possibilidade
inoperante (NATIONAL COUNCIL OF EDUCATIONAL..., 2005, p. 81). Assim,
ndo prossegue com a questdo logica seguinte: Como pode uma professo-
ra tdo mal-preparada conseguir que seus alunos facam perguntas, como o
NCF parece esperar? Mantendo-se no senso comum, o NCF contorna essa
dificil questdao, meramente reconhecendo a relutancia do professor escolar
em exercer sua autonomia. Nao se pergunta sobre as causas desse desem-
poderamento de um “profissional” de baixo status, acentuado por restri¢oes
burocraticas e medidas politicas miopes.

Alguns criticos sustentam que fortalecer os professores na India
ndo é realista, é inalcancdvel; outros alegam que um documento de curri-
culo escolar nao € lugar para reflexao sobre o sistema de formacao de pro-
fessores. Este artigo argumenta o contrario: que a reforma curricular estard
seriamente comprometida se a prdtica da formacao de professores nao for
imediatamente reformulada, assim como o atual curriculo da formacdo de
professores.

A INVISIBILIDADE DO PROFESSOR NA POLITICA EDUCACIONAL

Um engajamento sério no processo de reforma do sistema de for-
macao de professores ndo estd a vista nas politicas piiblicas nem nas insti-
tuicOes de pesquisa educacional. Por exemplo, o documento do 10° Plano?
ndo se referiu diretamente a formacao de professores para escolas secunda-
rias (INDIA, 2002). Podem-se derivar dai trés inferéncias. Uma inferéncia é
que estd tudo bem com a formacdo secunddria de professores e, portanto,
nada de novo precisa ser feito. Outra, que o Estado indiano abandonou o
sistema formal em favor dos professores leigos — um fenémeno que agora
ameaca chegar as escolas secunddrias nos estados com problemas fiscais
e educacionais, sob o SSA. Ultima, como o caminho para reformar esse
setor crucial ndo estd claro, vamos enterrar a cabeca na areia. A primeira
inferéncia claramente nao tem base na realidade. A segunda e a terceira sao
preocupantes, visto que o prazo minimo para reformar um sistema de for-
macao de professores é de cinco a sete anos, dado o tempo ciclico mesmo
dos cursos profissionalizantes mais curtos. Assim, este € um dos mais sérios
riscos para o sucesso dos objetivos da UEE, que tanto o SSA quanto a Lei do
Direito a Educacdo e o NCF-2005 pretendem alcancar.
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p
Tem objetivos académicos e
sociais: busca proporcionar
oportunidades aos

jovens de cursarem
universidade, desde que
retornem posteriormente

as suas comunidades, na
expectativa de aprimorar

a qualidade de vida da
populacdo mediante acesso
a informacé&o e apropriacédo
de conhecimentos

q

A Comiss&o Chattopadhyaya
(1983-1985), bem como a
Comissao Kothari (1964~
1966) que a precedeu, foi
uma das mais significativas
comissdes politicas do
periodo Pés-Independéncia
da India. Distingue-a o fato
de ter recomendado um
programa de educacéo
integrada para professores
com duracdo de quatro
anos, a ser cumprido

apos o término do 122 ano
de estudo. No decorrer
desse periodo, os alunos
deveriam dedicar-se a temas
pedagdgicos e, também, a
conhecer outros assuntos
de importancia para a
docéncia
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Segundo a Comissdo Chattopadhyaya,? a cpia da versao prévia do
11° Plano (INDIA, 2006) que circulou entre os membros do grupo de estudo
de formacdo de professores reconhecia que os formadores de professores
estavam isolados da comunidade nacional e internacional de pesquisadores
e educadores. Reiterando a necessidade de “romper com o isolamento das
faculdades de formacdo de professores e criar redes institucionais que per-
mitam a sinergia e a convergéncia de esforcos e investimentos nos niveis
nacional e estadual”, sugeria-se a criacdo de “arranjos institucionais com
departamentos de artes, humanidades, ciéncias e ciéncias sociais” para ge-
rar o espago interdisciplinar requerido para a formacdo de qualidade de
professores escolares (INDIA, 2006). E significativo que esses detalhes nio
aparecam na versdo final do texto do Plano agora disponivel no website da
Planning Commission.

A versado final do 11° Plano ndo se parece com as ideias progressis-
tas previamente articuladas sobre a formacdo de professores e parece ter
sido dominada pela visdo limitada da burocracia. A relutancia do governo
central em assumir responsabilidade fica evidente em sua recomendacdo
de que

..0 esquema da formacao de professores deve ser implementado em
parceria com os estados. Despesas recorrentes no esquema, incluin-
do saldrios e contingéncias durante o periodo do X! Plano, serédo [...]
progressivamente reduzidas em 10% por ano [...] de modo que gra-
dualmente os estados possam assumir suas responsabilidades e pro-
ver as despesas estabelecidas. (INDIA, 2008, p. 19-20)

O Plano recomenda a abertura do setor de formacdo de professores
a iniciativa privada: “professores qualificados para os DIETs devem ser busca-
dos externamente, ou entdo os DIETs devem adotar o modo de parceria pu-
blico-privado, com instituicdes de boa reputacdo, para assumir atividades de
formacao tteis e intensivas”. Na tendéncia descendente de prioridade para a
formacao de professores, o XI Plano busca melhorar a qualidade da educagio
ministrada nas escolas primdrias e pés-primdrias “por meio de uma série de
estratégias coerentes, integradas e abrangentes, com metas claramente defi-
nidas que permitam avaliar o progresso feito” (INDIA, 2008, p. 20).

Embora tenha havido tentativas de reestruturar o esquema da for-
macao de professores no XI Plano, muito esforco é feito para desviar fundos
do Plano para o “controle de danos”, isto €, para formar levas de professores
leigos, em vez de um foco na formacdo prévia, ou de criar “espacos inter-
disciplinares” em universidades para aperfeicoar a qualidade do discurso
da formacdo de professores e facilitar a geracdo de um corpo de conheci-
mentos no interior do contexto indiano. Assim, apesar das recomendacoes
das Comissoes Kothari e Chattopadhyaya, continua a politica dominante de
descaso. A India pode vir a ter de pagar um alto preco por essa falta de visdo
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daqui a cerca de uma década, quando a China se prepara para superar-nos
em inumeros setores do conhecimento, pois conseguimos esgotar nossa
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capacidade de ensinar nas escolas.

O PROFESSOR COMO UM “AGENTE IMPLEMENTADOR”

A prética educacional contemporanea na India tende a ver o profes-
sor como um “agente implementador” de interesses maiores: o interesse
nacional, como definido pelo Estado; um canal de reproducado do curriculo
aprovado oficial, muitas vezes aprendido de cor. O professor é visto como
um repositério vazio a ser moldado e preenchido por um sistema de for-
macdo de professores “iluminado” e altamente “competente” — um ins-
trumento que pode ser manipulado e testado via esquemas cientificos de
avaliacdo do professor promovidos pelo discurso de politicas internacionais
de eficiéncia e responsabilidade, como evidenciado pelo documento Avango
do desempenho educacional através do apoio ao professor (INDIA, 2007).

Nesse sentido, “o ensino € retratado como um processo técnico sem
reflexdo, onde ‘qualidade’ é sindnimo do alcance de certos padroes pre-
-especificados por um sistema de supervisdo, inspecao e controle” (CARR,
1989, p. 5-6). Sendo um “agente” de tantos interesses poderosos, nao é de
surpreender que o professor escolar médio na India ministre um ensino de
extremamente baixa qualidade para nossas criangas. Mesmo os parametros
curriculares de 2005 refletem limitada percepcdo de que “a centralizacdo
das decisoes sobre o curriculo, ao lado da crescente burocratizagao do fun-
cionamento das escolas [enquadram| o professor como um usudrio, em vez
de autor, de ideias e materiais curriculares” (COMMON, 1983, p. 203).

EXPERIENCIAS DA NECESSIDADE DE REFORMA EM OUTROS PAISES

Sabe-se que a reforma na formacao de professores é ideologicamen-
te baseada em ideias e ideais: valores e premissas sobre os objetivos da esco-
la, o futuro econdémico e social da nacdo, o papel do ensino ptblico numa
sociedade democrdtica. Na dltima década houve tentativas especificas de
relacionar a reforma na formacdo de professores com o objetivo de melho-
rar o desempenho dos alunos em todo o mundo.

Em depoimento ao Subcomité sobre Educacdo Pés-secunddria do
Congresso norte-americano, Marci Kanstoroom afirmou:

..focalizar a formacéao de futuros professores em faculdades de educa-
cdo [...], aumentar a formacdo em escolas de educacao e em oficinas
de desenvolvimento profissional [...] ndo parece que va fazer muita di-
ferenca na dupla crise atual de quantidade e qualidade de professores
[...][Precisamos] comecar por focalizar um resultado vital, o desempe-
nho do aluno. /nsistam que tudo o que for feito para os professores va
trazer retorno para o aprendizado do aluno, e insistam também que os
estados focalizem nisso suas politicas de qualidade do professor. (1999,
apud COCHRAN-SMITH, FRIES, 2001, p. 8, grifos meus)
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O Programme for International Student Assessment — PISA
[Programa de Avaliacdo Internacional de Alunos], da Organizacao de
Cooperacao e de Desenvolvimento Economicos — OCDE - busca monito-
rar mudangcas longitudinais nos processos educacionais e no desempe-
nho de alunos para estimar a qualidade do “capital humano”. Com base
em 40 anos de pesquisas internacionais nas dreas de conhecimento em
matemadtica e ciéncias, aponta o capital humano como a principal forca
que impulsiona o melhor desempenho econémico de um pais (KEEVES,
2004). O entendimento da relacdo entre qualidade da educacdo e cres-
cimento da economia do conhecimento levou a énfase abrangente no
desempenho do aluno também no discurso atual sobre formacdo de
professores. A qualidade da educacdo, agora centrada na ideia de “de-
sempenho do aprendiz”, atraiu especial atencdo nos paises em desenvol-
vimento, cujos sistemas educacionais funcionam com um considerdvel
controle burocrético (KUMAR, SARANGAPANI, 2006, p. 36).

Marilyn Cochran-Smith (2001) argumentou que a abordagem de

EMPODERAMENTO DOS PROFESSORES ENTRE DIREITO A EDUCACAO E MUDANCA SOCIAL

pontos em testes é valorizada ndo s6 por aqueles que pleiteiam a desre-
gulacdo dos padroes da formacdo de professores, mas também por por-
ta-vozes do caminho da profissionalizacao para a reforma educacional.
Sua nocao de “resultados” define-se basicamente em termos do desem-
penho profissional do professor, incluindo “o alinhamento da pratica do
professor com os padroes do curriculo”, e da habilidade dos professores
“em refletir e aprender com seu préprio trabalho”, com a énfase geral
na capacidade do professor “de ter um impacto positivo na aprendiza-
gem dos alunos” (COCHRAN-SMITH, 2001, p. 9).

No contexto indiano, a primeira versio do Curriculum
Framework for Quality Education — CFQTE [Pardmetros curriculares na-
cionais para a qualidade na formagdo dos professores|, preparada pelo
NCTE ap6s a publicacao dos NCF em 2005, tinha apontado a necessida-
de de “remover as deficiéncias existentes na formacdo de professores
e atender a demanda dos novos desafios a frente” (NCTE, 2005, p.5).
Enquanto as “deficiéncias” foram deixadas opacas, ndo identificadas, os
“novos desafios” sdo definidos em termos da necessidade de “inculcar
valores e habilidades profissionais nos professores” (p. 17).

Idealmente, os parametros curriculares da formacao de professo-
res deveriam estar em consonancia com o curriculo da educacao escolar.
Tal consonancia seria o primeiro passo para mapear uma nitida trajeté-
ria para traduzir a visdo proposta nos NCF-2005 para a pratica de sala de
aula. No entanto, os atuais parametros para a formacao de professores
nem se envolvem com os alunos (nesse caso, os professores) nem com o
processo de aprendizagem, o contetido e a pedagogia de formar profes-
sores. Eles parecem estar orientados principalmente por uma postura
ideolégica que busca “desenvolver um sentimento de orgulho nos pro-
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modernos em sua visdo mas preservando sua indianidade distintiva”
(NCTE, 2005, p. 18). Essa postura reflete o apoio mudo dos formadores
conservadores as agendas politicas reaciondrias que vém tentando po-
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larizar o espaco educacional na ultima década e meia — um processo
importante de que a maioria das instancias politicas prefere ndo tomar
conhecimento.

A agenda estabelecida para a formacao de professores definida
pelo CFQTE é nitidamente distante e distinta da perspectiva dos para-
metros do curriculo nacional de 2005. O estreito quadro ideolégico pelo
qual é vista a formacao de professores emana do entendimento do NCTE
de que a educacgado elementar seria “o berco da cidadania, da inculcacdo
de valores, do desenvolvimento de valores apropriados e de habilidades
para a vida” (NCTE, 2005, p. 27). Em contraste, a visdo dos parametros
do curriculo nacional define os oito anos da educacdo elementar como
um periodo

..de enorme desenvolvimento cognitivo, moldando a raz&o, o in-
telecto e as habilidades sociais [..] A educagdo nesse periodo
deve ser de carater integrado, permitindo as criancas adquirir fa-
cilidade de linguagem e expressao, tornando-se autoconfiantes
como aprendizes, tanto dentro como fora da escola. (NATIONAL
COUNCIL OF EDUCATIONAL.., 2005, p. 67)

VERSAO PREVIA DE NOVOS PARAMETROS CURRICULARES
PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

Com o objetivo de aproximar os dois conjuntos de parametros
curriculares acima referidos, o NCERT e o NCTE fizeram uma revisao
dos Pardmetros curriculares para a qualidade na formagdo de professores em
2006. Essa primeira versdo do documento examinou uma série de ques-
toes, incluindo a situacdo atual e as praticas correntes do sistema de
formacdo de professores. Apresenta as principais dreas curriculares e
abordagens pedagogicas que podem provocar uma reforma radical na
formacao prévia dos professores e em seu subsequente desenvolvimen-
to profissional.

O ponto principal desses novos parametros é a proposta do vin-
culo crucial entre as universidades e a educagdo escolar, para desen-
volver quadros profissionais de professores e formadores, bem como
a geracdo de um discurso interdisciplinar em educacdo. O documento
prové a visao e 0 espaco necessarios para a convergéncia entre o curricu-
lo escolar e a formacdo de professores. Porém, com a atual limitacdo de
capacidade académica do NCTE e a incerteza que cerca seu futuro papel,
o desafio consiste em lograr uma resposta institucional adequada para a
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EMPODERAMENTO DOS PROFESSORES:

MAPEANDO O CAMINHO

Existem exemplos de empoderamento dos professores para tais objetivos
em muitas inovacdes na educacio escolar em toda a India. Esses exemplos
mostram como os programas de formacao de professores podem ser dese-
nhados de modo a permitir o envolvimento dos professores com conceitos
e referéncias teéricas ndo como “um conhecimento dado” a ser “aplicado”,
mas como ferramentas para analisar e intervir adequadamente nas realida-
des experienciais e sociais que os cercam.

O Bachelar Elementary Education — BEIEd® [Bacharelado em Edu-
cacdo Elementar|, da Universidade de Délhi, um programa de quatro anos
de formacao profissional de professores, demonstra tal integracdo de ideias
em educacdo e teoria pedagdgica, ciéncias sociais e desenvolvimento hu-
mano, com as prdticas educacionais. Esta parte apresenta as principais ca-
racteristicas do BEIEd, que servem como um quadro de referéncia curricu-
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lar para o desenvolvimento profissional de professores e poderia permitir
arealizacdo de todo o potencial de ideias do NCF-2005. Essas caracteristicas
baseiam-se na convicgao de que um entrelacamento dialético entre conte-
udo e pedagogia é essencial para o envolvimento significativo nas questoes
da prdtica educacional. Muitas das ideias ai contidas também podem ser
apropriadas para conceitualizar abordagens para o apoio ao aperfeicoa-
mento profissional de professores em servico.

INSERINDO AS CRIANCAS NO CONTEXTO
Estudos mostram que ter conhecimento, competéncias e disposicao
para trabalhar com criancas de diversas origens culturais, sociais e linguisti-
cas é crucial para ser um professor efetivo (ALIDOU, 2000; GAY, HOWARD,
2000; WEISMAN, 2001). Isso dd oportunidade de compreender construtos
desenvolvimentais e principios da teoria psicolégica em um contexto mais
amplo. E pode ser feito se os professores sendo formados se envolvem dire-
tamente com criancas, em vez de apenas se instruir sobre elas pelo estudo
das teorias do desenvolvimento infantil, como é a norma na formacao de

professores na India.

Os professores-alunos do BEIEd passam bastante tempo examinan-
do perguntas de criancgas, suas observacoes sobre fendémenos naturais e
sociais, o que permite apreender minimas nuangcas nas diferencas de de-
senvolvimento em relacdo a varios contextos sociais, politicos e outros. Isso
lhes permite desconstruir suposicoes populares, estere6tipos e construtos
falsamente generalizados sobre criancas e aprendizagem. Estudos mostra-
ram que, na formacao de professores, substituir cursos “puros” de psicolo-
R pmipai gia e desenvolvimento infantil por cursos interdisciplinares com leituras
ideias que fundamentam  de histéria e fenomenologia da infincia (WEAR, 1989), andlise politica da

esse programa podem ser

encontradas em Maulana - familia, da crianca e da escolarizacdao (PINAR, 1989) pode contribuir para
Azad Centre... (2001) e Batra

(1995).  €8Se Pprocesso.
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Os programas dominantes na formacio de professores na india nio
oferecem tais possibilidades por estarem em geral inseridos em ambiente
intelectualmente pobre, distante das fronteiras da pesquisa interdisciplinar
e da geracao de conhecimento nas disciplinas dos fundamentos (BATRA,
2005). Enquanto isso, o programa BEIEd situa o estudo do desenvolvimento
infantil inter-relacionado ao tecido pluralista social e politico em que as
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criangas crescem, paralelamente ao estudo de questoes sociais contempo-
raneas. Nas palavras de uma recém-formada:

Comecei a perceber gue ha uma grande variedade de infancias, cada
uma moldada por fatores como regido, religido, ocupacédo, casta e
escolaridade. Esse tipo de aprendizado me levou a uma compreen-
sdo mais informada do processo de ensinar a meus futuros alunos e
minha propria posicdo na sociedade. Finalmente, comecei a me ver
como agente de mudanca. (GUPTA, 2008, p. 24)

INVESTIGANDO A DIALETICA EDUCAGAO-SOCIEDADE

Um elemento essencial da agenda da teoria e prdtica educacional
é interrogar a relacdo entre escola e sociedade: como a escola perpetua ou
reduz a desigualdade; a construcdo social do conhecimento e do curricu-
lo; e como o poder é produzido e reproduzido pela educacao (BOURDIEU,
PASSERSON, 1977; APPLE, 1979). Os professores precisam envolver-se com
essas questOes por meio da investigacdo tedrica e por meio de processos
grupais conscientes durante o desenvolvimento de projetos que lhes faci-
litem examinar suas préprias “posicoes” na sociedade quanto a questdes
de casta, classe, género, religido e comunidade. Recorrendo a um leque de
conceitos e teorias interdisciplinares, com unidades de estudo de campo,
0s cursos sdo projetados para ajudar os professores a evoluir para melhor
compreensao dos objetivos da educacgao e sua relacao com a sociedade.

A aprendizagem é largamente influenciada nao s6 pelo ambiente
sociocultural mais amplo como pelo contexto imediato de alunos e profes-
sores. Os cursos no BEIEd provocam um importante deslocamento, evitan-
do a énfase esmagadora no estudo das caracteristicas universais do desen-
volvimento individual que os cursos de formacio de professores da India
absurdamente importaram do Ocidente. O BEIEd oferece oportunidades
para o envolvimento dos professores-alunos com questées e preocupacoes
da sociedade indiana contemporanea, sua natureza pluralista e suas ques-
toes de identidade, casta, classe, género, equidade e pobreza.

Criticando os “estreitos modelos tecnocrdticos” da formacao de
professores, Giroux lamenta a forma pela qual

..questdes administrativas tornam-se mais importantes do que en-

tender e promover as escolas como esferas publicas democraticas
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professor sao enfatizados em detrimento de se criarem as condicoes
para os professores assumirem seu delicado papel politico e ético
como intelectuais publicos [...] As faculdades de educacdo mantém
uma profunda suspeita do didlogo tedrico e intelectual [...] [sendo]
claramente devedoras de consideracdes praticas que muitas vezes

apoiam uma longa tradicdo de anti-intelectualismo. (1994, p. 278)

Evidéncias empiricas de estudo sobre a socializacdo de professores
confirmam esse argumento. Os pesquisadores observaram que os professo-
res-alunos

..interpretam mensagens dos cursos de formacao de professores de
maneiras que reforcam as disposicdes e perspectivas que eles trazem
para o programa, mesmo quando essas interpretacdes envolvem
uma distorcdo das intencdes dos formadores. (ZEICHNER, GORE,
1990, p. 17)
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Esse desafio foi superado no BEIEd pelo engajamento intelectual
com a realidade concreta tanto no nivel pessoal como no social. Egressas
desse programa testemunharam ter-se tornado mais sensiveis as questoes
da aprendizagem e as questoes sociais (SEEMA SAROHE, PREETI CHAUHAN,
2009, comunicacdo pessoal).

REPENSANDO CONHECIMENTO E APRENDIZAGEM
Entre a maioria dos professores ativos em sala de aula, a concepcao
e prdtica de ensino, advinda de teorias psicolégicas cldssicas, é a que Freire

chama concepcao “bancdria”. “Nesta visdo ‘bancdria’ da educacao”, explica
Freire:

Nao é de estranhar que os homens sejam vistos como seres da adap-
tacdo, do julgamento. Quanto mais se exercitem os educandos no
arguivamento dos depdsitos que lhes sdo feitos, tanto menos desen-
volverdo em si a consciéncia critica de que resultaria sua inser¢cao no

mundo como transformadores dele. (2000, p. 73)

Em contraste, envolver-se com os alunos ajuda o professor a ver
o processo de aprendizagem como participativo e essencialmente social.
Refletir sobre a aprendizagem como processo social é crucial para que os
professores descubram que o conhecimento é diverso e ocorre em uma
grande variedade de contextos cotidianos. No BEIEd, a clareza conceitu-
al sobre isso emerge do envolvimento direto dos professores-alunos com
suas “teorias pessoais” sobre a aprendizagem, pressupostos e crencas sobre
criangas, aprendizagem e conhecimento. Isso abre espaco para ser dado o
passo essencial de descartar teorias mais comumente aceitas de aprendi-
zagem, ajudando a desconstruir concepgoes populares. O processo peda-
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gbgico baseia-se nas realidades culturais e sociais dos professores e alunos,

BN

semelhante a “conscientizacdo” de Freire, que visa levar os grupos oprimi-
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dos a usar o conhecimento adquirido por processos dial6gicos e produtivos
para reconstruir suas vidas (APPLE, GANDIN, HYPOLITO, 2001). Isso é feito
como preparacao para o desenvolvimento de introspeccoes tedricas e es-
quemas de andlise, construidos em contextos partilhados e colaborativos.

Enfatizando a necessidade de desenvolver teorias criticas da escola
e da pedagogia, Giroux pleiteia legitimamente que os cursos de formacdo
de professores devam abrir o didlogo com pesquisadores dos estudos cultu-
rais. Segundo ele, os estudos culturais veem o ensino como

..uma pratica cultural que so6 pode ser compreendida através de con-
sideracdes de historia, politica, poder e cultura [...] Como os estudos
culturais se referem a vida cotidiana, a pluralizacao das comunida-
des culturais e enfatizam o conhecimento multidisciplinar, ocupam-se
menos de questdes de certificacdo e testes, e mais com a questdo de
como o conhecimento é produzido, circulado e usado. (1994, p. 280)

RECONSTRUINDO O CONHECIMENTO DISCIPLINAR

A formacao convencional de professores focaliza exclusivamente a
metodologia de ensino das matérias escolares, apoiando-se na falsa premis-
sa de que o contetido das matérias ndo € ligado a pedagogia. Como obser-
vou Sharma, em 1992, citado em publicacdo do International Institute for
Educational Planning — IIEP (2003, p. 52), ndo é de se surpreender que “a
maioria dos individuos saem das instituicoes [de formacdo de professores|
com deficiéncias no conhecimento bdsico das matérias, [...] no treino pe-
dagdgico, e mal-equipados para trabalhar nas escolas”. Embora a separacao
entre conteido da matéria e conteido pedagdgico nos programas de for-
macao de professores tenha sido contestada ao longo do tempo (SHULMAN,
1986), os modelos atuais de formacdo de professores continuam a focalizar
exclusivamente “o formato, a estrutura e arranjos organizacionais da edu-
cacao e do ensino” (BAKER, 1999). Atuando em esquemas deterministas de
planos de aula, os professores-alunos raramente tém a oportunidade de
examinar os contetidos de ensino ou abordagens pedagdgicas com uma
visdo critica social e politica.

Para que os professores possam ver criticamente e apresentar o
contetido das matérias de forma apropriada ao desenvolvimento dos alu-
nos, é essencial que se envolvam com os contetidos do conhecimento es-
colar. Uma maneira significativa de propiciar isso é levar os professores-
-alunos a revisitar e reconstruir conceitos das disciplinas bdsicas do ensino
escolar. Reconstruir conceitos (frequentemente aprendidos de cor) ajuda-
-0s a apreciar a natureza do conhecimento da matéria e sua metodologia,
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as, trazendo a tona questoes epistemoldgicas e processos pedagégicos. O
pensamento critico, a busca de evidéncias, a insercao do conhecimento ex-
posto nos textos no contexto sociopolitico, o exame dos pressupostos, sao
todos componentes essenciais na desconstrucao e reconstrucdo de concei-
tos. Para tanto, o programa do BEIEd oferece cursos bdsicos em cada uma
das disciplinas primdrias — Lingua, Matemadtica, Ciéncias Sociais e Ciéncias
Naturais — que servem de precursores para um maior engajamento com a
teoria pedagdgica.

A abordagem pedagdgica das Ciéncias Sociais adotada por Eklavya
fornece um bom exemplo de como o envolvimento do professor com o
contetdo das matérias no contexto de suas experiéncias e meio social leva
a novas maneiras de ver o mundo, de respeitar as opinioes dos professores,
deixd-los expor livremente suas questoes e discordancias, fazendo valer ri-
gorosamente seu direito de saber as bases de uma argumentacao, nao afir-
mar coisa alguma com base na autoridade, mas nas evidéncias, e facilitar
a comparagao dos aspectos discutidos com suas proprias experiéncias. Ou
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seja, a democratizacdao do processo de formacdo é a chave para mudar suas
crencas e atitudes (PALIWAL et al., 2010).

ESTUDANDO EDUCACAO NA INTERDISCIPLINARIDADE
DAS CIENCIAS SOCIAIS

Educacdo é uma metadisciplina que recorre principalmente aos
fundamentos da Psicologia, Sociologia e Filosofia. Se, por um lado, isso con-
fere a disciplina um cardter mais abrangente, a multidisciplinaridade, tal
como tem sido praticada, por outro, é um mero exercicio de colagem de
diversas vertentes de conhecimento, que ndo chega a forjar uma interface
com a realidade e, também ndo, com as necessidades dos aprendizes.

Na educacdo, o conhecimento € visto como algo estdtico, especial-
mente na tradicao da teoria psicoldgica e da pratica educacional. Teorias
behavioristas da aprendizagem, por exemplo, separam o “conhecimento
adquirido” do contexto sociocultural no qual ele pode ser “adquirido” e
mais tarde “aplicado”. Hd uma necessidade crescente de desenvolver qua-
dros teodricos de referéncia interdisciplinares da aprendizagem “situada”,
que ndo separe pensamento, acao, sentimentos e sistemas de crencas dos
aprendizes. No contexto indiano, em que milhdes de criancas se matri-
culam na escola, mas ndo “aprendem”, a importancia de problematizar a
questdo do conhecimento formal e de redefinir o entendimento de “apren-
dizagem” pela interdisciplinaridade torna-se crucial.

Como ja mencionado, as faculdades de educacdo (leia-se, formacao
de professores) organizam a formacdo em torno de cursos genéricos de Psi-
cologia educacional, Ideias emergentes na educacao indiana e estudos me-
todolégicos das matérias Matemadtica, Linguas, Ciéncias Sociais e Ciéncias.
Essa estruturacdo convencional da preparacdo dos professores em torno
das matérias escolares estd em desacordo com a necessidade da pesquisa in-
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deparam com as dinamicas de casta, género, identidade, diversidade social
e linguistica e a cultura popular dos alunos. Esse arranjo curricular também
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exclui o envolvimento académico com os objetivos da educacdo e a relacao
educacao-sociedade.

Recomendando expressamente a necessidade de reconhecer a edu-
cacdao como uma disciplina das Ciéncias Sociais, a Comissdo Kothari (INDIA,
1966) pleiteou seu estudo de forma interdisciplinar. Os futuros professores
precisam se envolver nas questoes da prdtica educacional por meio de uma
lente que os leve bem além dos dominios circunscritos da psicologia educa-
cional e da metodologia de ensino das matérias escolares.

No BEIEd, os professores-alunos participam de projetos onde se
requer que examinem um produto ou fenémeno social especifico, para
discernir seus varios atributos geograficos, econémicos, politicos, histéri-
cos e sociolégicos. Isso lhes dd oportunidade de refletir sobre si mesmos,
aprender a examinar suas concepcoes de conhecimento e se livrar da ne-
cessidade premente de proteger os estreitos pontos de vista sobre educacao
e aprendizagem. O estudo simultineo de uma matéria optativa oferece a
oportunidade de lidar com o estudo rigoroso de um contetido disciplinar.

O mergulho nas Ciéncias Sociais permite que o professor compre-
enda como surgem como surgem as diversidades, as desigualdades entre
diversos grupos, e como se constroem as atitudes que apoiam a desigualda-
de. As condicoes locais e do entorno podem ser mais bem compreendidas
se vistas no contexto de uma perspectiva nacional mais ampla (THAPAR,
2005).

Isso permite um duplo processo, de educacdo para a mudanca so-
cial e de acdo universitdria para a mudanca educacional, promovendo o
desenvolvimento da educacdao como uma drea transdisciplinar, e ndo uma
area genérica do conhecimento.

INTERROGANDO A DIALETICA DA TEORIA E EXPERIENCIA
A maioria dos curriculos de formacgao de professores

..baseia-se na premissa de que, apods adquirir um corpus de conheci-
mento, os recém-formados poderdo aplica-lo em sua pratica de ensi-
no. No entanto, os supervisores falam de pratica e experiéncia, suge-
rindo implicitamente a necessidade de [...] um conhecimento situado.
(LEWIN, STUART, 2003, p. 87)

Isso sugere um modelo diferente de aprender a ensinar. Na ver-
dade, o ponto de partida de toda investigacao é o aprendiz — nesse caso, 0
futuro professor e seu contexto. O envolvimento com conceitos tedéricos
deve ocorrer na realidade experiencial e social do professor-aluno. Isso deve
ser contemplado no planejamento do programa de formacdo e no interior
de cada drea de estudo, posicionando cada uma de modo a permitir o flu-
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x0 da experiéncia para a teoria e desta para a experiéncia de campo. Por
exemplo, no BEIEd, os professores tém a oportunidade de interagir com
criancas em um estdgio supervisionado, organizando atividades criativas,
para aprender a se comunicar e relacionar com elas. Mais tarde, quando es-
tudam as teorias de desenvolvimento infantil, muitas das experiéncias que
tiveram durante o estagio, inclusive a dinamica e o contexto sociopolitico,
sdo deliberadamente trazidas para a aula, permitindo estabelecer inter-re-
lacdes, verificar teorias e ajudando a articular novas ideias e perspectivas.
Assim, essa forma de trabalhar com professores-alunos permite aos
formadores usar circunstancias da comunidade e da realidade como “co-
nhecimento oficial”. Sua pedagogia e a aprendizagem dos professores-alu-
nos torna-se uma forma de didlogo cultural. “Em vez da voz de uma autori-
dade, o significado é criado como produto do didlogo” (LADSON BILLINGS,
1995, p. 473) e o0 que emerge dessa dialética é o conhecimento. Os professo-
res que operam dessa forma colaborativa podem examinar sua propria pe-
dagogia e a dos colegas, construindo sentido pelo didlogo reciproco. Ladson
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Billings (1995, p. 473) sugere que as praticas dos professores e as reflexdes
que fazem constituem um meio para definir e reconhecer uma pedagogia
culturalmente relevante, e a continuacao do didlogo da oportunidade ao
professor de “avaliar reivindicacdes de conhecimento” e “reexaminar e re-
pensar suas praticas”.

A provisdo estrutural do processo de “educacao como didlogo”
(BUBER, 1947) nos programas de formacdo de professores pode contestar
o falso argumento de que a problemdtica da educacao deve-se a perene
distancia entre a teoria e sua aplicacdo. Na maioria dos casos, a alegacdo
da distancia teoria-prdtica é um recurso para dissimular inadequacdes ine-
rentes ao desenho dos programas de formacao de professores. Muitos des-
tes assumem falsamente que a “teoria” deve ser “aplicada” em campo, o
que frequentemente redunda na desconexdo do conhecimento teérico da
prdtica. Embora essa desconexdo persista em instituicoes de formacao de
professores em todo o mundo, diversas experiéncias nas décadas recentes
alteraram esses arranjos e conexdes (COCHRAN-SMITH, ZEICHNER, 2005;
DARLING HAMMOND, 1999), inclusive o BEIEd (BATRA, 1995, 2005).

O papel do estudo tedrico é oferecer ao aprendiz adulto a oportuni-
dade de se envolver com temas e questoes criticas da prdtica educacional —
conhecimento, aprendizagem — de modo a aperfeicoar suas habilidades de
observacdo, autoaprendizagem, pensamento independente, e desenvolver
capacidades analiticas e interpretativas. Assim, o 6nus de estabelecer cone-
x0es entre a teoria e a prdtica ndo recai s6 sobre o aluno e, também, deixa-
do ao acaso. O programa do BEIEd assegura espacgos de aprendizagem para
desenvolver essas conexdes por meio da combinacdo de estdgio e unidades
de estudos teéricos com base em estudos de campo.

O envolvimento com conceitos e quadros tedricos de referéncia é
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corre-se o risco real de reduzir toda a discussao em sala de aula a mera troca
de experiéncias pessoais, caracteristica de muito discurso contemporaneo
sobre a reforma da escola na India. O desafio atual, mesmo no BEIEd, é o
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de deslocar continuamente o discurso do fluxo de experiéncias descriti-
vas e opinides para andlises reflexivas baseadas em evidéncias. Isso levou
a necessidade de desenvolver comunidades de prdtica também entre os
proprios formadores, uma caracteristica marcante do sucesso precoce do
programa do BEIEd que deve ser sustentada por meio de provisoes estrutu-
rais adequadas.

FORTALECENDO A IDENTIDADE DO PROFESSOR

As visoes sobre o papel do professor sdo social e culturalmente
ancoradas. Muitas vezes o préprio sentido de identidade do professor é
construido sobre a concepcdo prevalente na sociedade sobre o que é ser
professor. Calderhead e Shorrock (1997), por exemplo, atribuem o senso
de responsabilidade dos professores espanhoéis para com as comunidades
locais e sua visdo de ensinar como uma atividade colaborativa ao sistema
democratico de eleicdo direta dos diretores. Os professores franceses, por
sua vez, se identificam mais com seu papel como especialistas em suas
respectivas disciplinas; os professores ingleses valorizam mais seu papel de
cuidado pastoral; os indianos se identificam com o papel de “guru” (KALE,
1970).

Vérias metdforas tém sido usadas em diversas culturas para definir
o professor. Professores foram comparados a artistas, com base na ideia
inicialmente proposta por William James (1891), de que ensinar é uma arte.
Como “pouco trabalho tedrico foi devotado a andlise de o que ‘arte’ signi-
fica”, Delamont (1995, p. 6-7) deteve-se sobre algumas das “facetas mais
tacitas, implicitas, ndo examinadas” da profissdo sob esse ponto de vista.
Outros estudos ja estabeleceram a necessidade de examinar cuidadosamen-
te a relacdo entre as questoes de identidade, socializacdao dos professores e
os papéis assumidos profissionalmente (ZEICHNER, 1990; SACHS, 2003).
Programas de formacdo de professores inspirados nessa metdfora focaliza-
ram o desenvolvimento do conhecimento do professor, fazendo distingdo
entre professores novatos e experientes, e buscando entender sua pratica
na sociedade (HOLLINGSWORTH, 1995).

Por meio de cursos tedricos e estdgios, o BEIEd oferece espaco para
o estudo de si e da identidade, relagoes humanas, distancia crianga-adul-
to, pressupostos, crencas e atitudes. Muitas vezes as dimensoes do self sao
exploradas em atividades teatrais, artisticas, artesanais e de musica, que
formam um ambiente de aprendizagem ndo ameacador, sem receio de jul-
gamentos. Nelas é possivel examinar estere6tipos e superar preconceitos,
0 que leva a maior sensibilidade social (BATRA, 1995). Professoras formadas
no BEIEd, que tinham seguido cursos em que o teatro era o principal pro-
cesso pedagdgico, relatam que “o teatro ajudou-as a explorar possibilidades
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onde ndo havia nenhuma. Forneceu um contexto, bem como um meio de
aprendizagem, para mudar a no¢ao de pedagogia e de democratizagao da
sala de aula” (SHIVAPRIYA, 2004, p. 45-47).

O estudo de Ladson Billings demonstra como “professores exem-
plares de criancas afro-americanas comecaram a acreditar que todas as
criangas podiam ter sucesso escolar”:

A “linguagem da falta” era ausente de seu discurso sobre os alunos;
nunca se referiam a estes como provindos de lares monoparentais,
beneficidrios da assisténcia social, ou requerendo avaliacdo psicologi-
ca. Pelo contrario, os professores falavam de suas proprias limitacdes
e imperfeicdes, e o que tinham feito para superd-las e assegurar o
sucesso dos alunos. (1995, p. 479)

Processos semelhantes de autorreflexdo foram manifestados por
egressas do programa BEIEd. Gupta relata como os cursos de

EMPODERAMENTO DOS PROFESSORES ENTRE DIREITO A EDUCACAO E MUDANCA SOCIAL

Relacdes Humanas e Comunicacao e as oficinas de autodesenvolvi-
mento fizeram com que eu refletisse sobre mim mesma e minhas ex-
periéncias, com base em construtos tedricos de identidade. Primeiro
tornei-me consciente de varios estereodtipos, depois percebi como eu
os tinha internalizado. Essas oficinas tiveram um impacto profundo
na minha personalidade, ajudando-me a evoluir como uma pessoa
mais secular e tolerante. Acima de tudo, aprendi a querer ser pro-
fessora, a ter orgulho de mim mesma, apds superar percepcdes da
minha propria socializacdo. (2008, p. 25)

Evidéncias empiricas como essas deviam informar também o deba-
te corrente sobre a profissionalizacdo de professores.

CRIANDO ELOS ENTRE PEDAGOGIA E CURRICULO

O envolvimento com pedagogia implica necessariamente deslocar
o foco do mero contetido e metodologia das matérias para o aprendiz e
seu contexto — no caso, a professora. Nas palavras de Doyle (1992, p. 486),
“¢é dificil evitar tropecar no curriculo quando se estd tentando entender o
ensino, ou comentar a pedagogia quando se estd deliberando sobre curri-
culo”. Ignorando essa realidade, os programas de formacao de professores
reforcam falsas divisoes entre curriculo e pedagogia, tratando a pedagogia
como uma mera habilidade técnica a ser adquirida. Além disso, boa parte
da pesquisa sobre o ensino tem firmes raizes na psicologia behaviorista,
independente do curriculo (PINAR et al., 1995) e, de maneira geral, se pre-
ocupa em descobrir “como fazer com que o professor faca o que outros
querem que ele faca” (RICHARDSON, 1990).

Pesquisas multidisciplinares em Antropologia, Sociologia e Linguis-
tica (CAZDEN, 1986; DOYLE, 1978; ERICKSON, 1986), assim como uma Vvi-
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sdo de pedagogia e aprendizagem baseada na teoria critica de Habermas
(YOUNG, 1988) criaram um substantivo discurso interdisciplinar que prati-
camente ainda ndo adentrou o espaco da pratica educacional.
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Esta visdo do ensino provém do entendimento de curriculo como
um texto descontruido (PINAR et al., 1995) e do ensino como uma atividade
situada (LAVE, WAGNER, 1991). Nesta visdo, estudar pedagogia da lingua-
gem, para os professores-alunos do BEIEd, significa entender a linguagem
caracteristica dos aprendizes, os aspectos socioculturais da aprendizagem
da lingua, a linguagem como um processo e o uso funcional da linguagem
em todo o curriculo. A pedagogia da matemadtica implica envolver-se com a
natureza do pensamento matemadtico da crianca, tanto pela teoria quanto
pela observacao direta dos processos de pensamento e aprendizagem das
criancas. Isso é feito pelo estudo da linguagem matemadtica, pela pesquisa
sobre a aprendizagem infantil em dreas especificas, o exame de erros, da fo-
bia da matematica e do curriculo oculto. Essa abordagem ajuda a criar elos
criticos entre o professor-aluno e seu contexto e experiéncias, contetido
disciplinar e abordagem pedagogica. Gupta refere-se a isso como

..uma rede complexa de conteldos das matérias, teorias da aprendi-
zagem e do desenvolvimento infantil, e o papel do professor, que jun-
tos forneceram um sentido de direcdo a cada atividade que eu fazia
com as criancas [...] e espaco para refletir sobre as respostas dos alu-

nos e minhas proprias observacdes enguanto ensinava. (2008, p. 25)

O desenvolvimento de habilidades profissionais gerado pelo envol-
vimento com o conhecimento experiencial da sala de aula oferece a opor-
tunidade de desenvolver a pedagogia critica. E uma tentativa consciente
de influenciar como e quais conhecimentos e identidades sdo produzidos
entre determinados conjuntos de relacoes sociais. Como atividade tanto
pratica quanto politica, tenta influenciar a ocorréncia e a qualidade de
experiéncias educacionais (GIROUX, SIMON, 1989, p. 239), semelhante a
perspectiva de Dewey sobre a importancia de criar um ambiente de apren-
dizagem que é altamente significativo também para o desenvolvimento do
professor (HANSEN, 2002).

A pedagogia critica na formacdo de professores é ainda essencial
para compreender e transformar ambientes educacionais dominantes
que “geram um espaco narrativo privilegiado para alguns grupos sociais
e um espaco de desigualdade e subordinacao para outros” (GIROUX, 1994,
p- 279). Pode vir a alterar a situacao tipica, observada por Lipman (1993,
apud LADSON BILLINGS, 1995), de que, apesar de enormes esforcos para
reformar e reestruturar a escola, as crencas e ideologias dos professores
muitas vezes permanecem as mesmas, especialmente para com criancgas
marginalizadas e seu potencial intelectual. Mudar isso é uma condicao ne-
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efeitos serdo sentidos nas proximas trés décadas. “Conhecimento e atitudes
que apoiem a justica politica e social” foram enfatizados como requisitos
importantes na formacio de professores no pés-apartheid na Africa do Sul,
assim como “em todos os paises e contextos” (SAMUEL, 1998). Como afirma
Barnes (1992, p. 21), “para que as mudancas no ensino acontecam, a cabeca
dos professores tem de mudar”.

ENVOLVENDO A ESCOLA

Além do programa de formacao de professores que oferece o envol-
vimento supervisionado com crianc¢as em situacao escolar, ensinando e ob-
servando as criancas, o apoio de outros professores também contribui para
o desempenho do professor-aluno. Um grupo de professoras recém-forma-
das no BEIEd entram numa escola como interns” [residentes] com um “en-
tendimento informado” das condicdes e limitacoes do sistema educacional
estatal, com o desejo e capacidade de desafiar percepcoes e atitudes estabe-
lecidas e, o que é mais importante, a vontade de superar socializacdes in-
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ternalizadas de medo e inibicdo. Atuando como professoras regulares, elas
tém oportunidade de trabalhar coletivamente, aprendendo a negociar com
o sistema para estabelecer objetivos realistas em termos de aprendizagem
das criancas, contetdos curriculares e prdticas pedagogicas. As iniciantes
escolhem, planejam e organizam experiéncias de aprendizagem significa-
tiva, trabalhando com as criancas individualmente e em grupos. Elas re-
fletem sobre sua prdtica, individual e coletivamente, e desenvolvem estra-
tégias para avaliar a aprendizagem das criancas de modo a realimentar o
curriculo e a abordagem pedagégica. Esse modelo de professoras iniciantes
cria a possibilidade de uma parceria genuina com as escolas, rompendo
com a relacdo altamente hierdrquica que atualmente caracteriza o modelo
de practice-teacher [professor praticante] da formacao de professores.

CONCLUSOES

Este artigo argumenta pela necessdria complementaridade entre a educa-
¢do da crianca e o fortalecimento do professor, o que tem sido objeto de
descaso tanto nas politicas quanto na prdtica educacional indiana. Enquan-
to os conservadores burocratas do planejamento econdémico se garantem
apoiando o governo central quanto a questdo da UEE, a maioria continua
nao percebendo o papel potencial do professor fortalecido como catalisa-
dor nos processos de mudanga social.

r
Como os meédicos: em
outros paises, pelo
sistema de residéncia, os

professores recem-formados - reconhecida muito lentamente. Apesar do compromisso econémico de mo-

passam um ou dois anos
trabalhando na escola em  bjlizar recursos para a UEE, o consenso politico em torno da educacdo in-
carater experimental, sendo

aveliados periodicamente,  clusiva e a consequente aceleracao dos processos de mudanga social ainda

para poder obter a

“licenciatura”. (N. da 7). estd hesitante. O governo central mantém a visao de que o arcabougo legal

A nocao de que a lei do direito a educacdao ndo podera ser imple-
mentada sem o empoderamento dos professores esta sendo politicamente
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e o financiamento da universalizacao da educacdo elementar devam ser
delegados aos estados. Embora este possa ser um argumento constitucio-
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nalmente valido, na pratica significa que o “projeto nacional” de inclusao e
transformacao social para a préxima geracao seja deixado no terreno alta-
mente heterogéneo, fragmentado e contestado das politicas estaduais. Este
foi um dos piores receios anunciados por Ambedkar ao final dos trabalhos
da Assembleia Constituinte.

O elo operacional para uma India mais socialmente inclusiva e hu-
mana gira em torno do elemento mais abandonado do sistema educacio-
nal — o professor. Nem as politicas publicas atuais nem as institui¢des de
pesquisa se preocupam seriamente com o processo de reforma do sistema
de formacao de professores. Este artigo sustenta que os esforcos para a re-
forma curricular serdo seriamente limitados se ndo houver uma reforma
imediata e radical no curriculo e na pratica da formacdo de professores.
Este é um dos mais graves riscos ao sucesso dos objetivos da UEE que a Lei
do Direito Fundamental a Educacdo, de 2008, busca alcangar.

Também se sustenta que é tempo de os professores na India serem
reconhecidos como intelectuais e desenvolvidos como profissionais que po-
dem e devem se engajar e ser reconhecidos como pares no debate sobre as
questoes mais amplas e profundas que infestam nosso sistema educacional.

A criacdo de espacos estruturais nas instituicoes de formacao de
professores, a convergéncia de intervencgoes e vinculos institucionais po-
dem constituir a oportunidade para transformar a formacao de professores
do mesmo modo que se propoe que a educacdo escolar seja transformada
pelos novos parametros curriculares de 2005. Sustenta-se também que, sem
essas provisoes institucionais, o novo curriculo vai permanecer no campo
das ideias, com poucas chances de realizar mudancas efetivas na pratica.

Os planejadores educacionais devem ser convencidos de que nio
hd outro caminho para bons programas de formacdo prévia de professo-
res e para a formacao em servico, de modo a alcancar uma educacao de
qualidade. Para restaurar nosso sistema ptblico de educacao e alcancar ob-
jetivos maiores de justica e equidade social e de género, é importante que
os professores escolares possam remodelar o curriculo, o ensino e a apren-
dizagem, bem como redefinir suas proprias questoes profissionais — para
assim prover um ambiente plural, inclusivo e critico em que a UEE possa
ser efetivada.

Diversas intervencdes inovadoras em toda a India j4 mostraram
que este é um caminho seguro, embora desafiador, para realizar o imenso
potencial humano da maior populacdo jovem do mundo, transformando
assim a economia e a sociedade indiana. Em vista do otimismo atual quan-
to a situacdo econdmica do pais, que investimento poderia ser melhor para
o futuro da India?
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RESENHAS

INFANCIAS: POLITICAS Y SABERES EN
ARGENTINA Y BRASIL. SIGLOS XIX 'Y XX

ISABELLA COSSE ET AL. (ED.). 1. ED.
BUENOS AIRES: TESEO, 2011, 426 p.

No campo da histéria da infancia e de sua educagao desenvolveram-se
vdrias iniciativas que, nos tltimos anos, buscam, por meio de semina-
rios, congressos e projetos binacionais, a colaboracdo entre pesquisado-
res de lingua portuguesa e espanhola. E nesse espaco que se insere o li-
vro Infancias: politicas y saberes en Argentina y Brasil, organizado por Isabella
Cosse, Valeria Llobet, Carla Villalta e Maria Carolina Zapiola,! ainda ndo
traduzido para o portugués. Contendo parte das comunicagoes apresen-
tadas ao semindrio ocorrido em 2010 em Buenos Aires, intitulado Esta-
do, familia e infancia na Argentina e América Latina: problemas e perspectivas
de andlises (final do século XIX — principios do século XXI), o livro estabelece
um didlogo entre campos disciplinares distintos, contribuindo para uma
abordagem que se sustenta nas interseccoes das perspectivas histdrica,
antropoldgica e sociolégica.

Com indagacoes sobre fontes distintas, os textos apresentados
destacam as singularidades histéricas da construcao do conceito de in-

1
Astres primeiras sdo - fancia e de seus cuidados e educacao no contexto latino-americano. Seja

pesquisadoras do
CONICET - Consejo  em relacdo aos aspectos vinculados a assisténcia ou as prdticas institu-
Nacional de Investigaciones . . 3 . - ) ) - .
Cientificas y Técnicas, sendo  clOTNAIs, as investigacoes tomam como base investigacoes documentais
que Maria Carolina Zapiola é . .. .. .
professora da Universidade  detalhadas e a andlise dos processos sociais e dos sujeitos neles envolvi-
de General San Martin

wnes).  dos, escapando da simples transposicao de modelos conceituais origina-
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dos em outros contextos, um dos problemas metodolégicos recorrentes
nos estudos relativos a essas temdticas.

A introducdo, elaborada pelas organizadoras, propdoe uma
reflexdo sobre alguns dos pressupostos centrais que tém norteado
a diversidade de investigacoes e linhas de debate dos estudos sobre a
infancia. Entre eles, a compreensdo da infancia como uma construcao
histérica, sob o impacto da divulgacao da obra cldssica de Philippe Ariés
nos anos 1960 e das contribuicoes dos seus criticos, como Jacques Gélis.

No contexto latino-americano, as reivindicacdes dos trabalhado-
res e de setores populares refletiram-se nos estudos sobre a infincia,
dando destaque para as questoes da institucionalizacdo dos direitos das
criancas e adolescentes e as singularidades das dindmicas familiares na
década de 1980. Citando o exemplo argentino, as autoras identificam
um desequilibrio nesse periodo, caracterizado pela cisdo produzida
entre estudos que abordavam a infancia e os que se centravam nos
aspectos relativos a menoridade, como as praticas legais, institucionais
e 0s aspectos que envolvem a violacdo de direitos, construidas em torno
dessa categoria.

Desequilibrio que comecou a ser superado, por estudos mais ma-
tizados e pelo acréscimo de temas, que, desde as duas ultimas décadas
do século XX, procuram compreender como, em contextos particulares,
sdo significados os direitos, a protecdo e a infincia. A introducdo dessas
novas abordagens e temadticas tem permitido identificar, a partir das
particularidades regionais, questoes relacionadas ao cotidiano, sexuali-
dade e género, representacgoes sociais e culturais de modelos familiares.

Nessa perspectiva, Infancias... destaca-se por articular, a partir
da dtica de pesquisadores argentinos e brasileiros de diferentes dreas
de atuacdo, estudos que procuram questionar a concepcao de infincia
como uma categoria de andlise encerrada em si mesma. Os capitu-
los encontram-se organizados em quatro partes: “Enfoques tedricos e
metodoldgicos de um campo em construcao”; “Saberes e tecnologia: a

1

crianca ‘moral e ‘cientifica’”; “Bem-estar e cuidados: politicas de infan-

», «

cia, comunidades e familia”; “O campo da ‘menoridade’: entre dispositi-
VOs penais e assistenciais”.

Nota-se nos textos uma circulacdo de referéncias, fruto do que as
organizadoras identificaram como um processo que, a partir do didlogo
entre pesquisadores brasileiros e argentinos, busca “incorporar mais ati-
vamente uma tradicdo de “campo”, que transcenda o contexto nacional
e dé lugar a um didlogo direto e frutifero com as producdes da América
Latina” (2011, p. 20). Nesse sentido, as questdoes metodoldgicas articu-
lam os textos em torno de indagagoes que contribuem para uma andlise
da histéria da infancia em sua rela¢do com a histéria da educacdo menos
fragmentada e pautada na indagacdo as fontes.
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Professora da Universidade
de Buenos Aires - UBA e
pesquisadora do CONICET,
autora do texto que
introduz a primeira parte
do livro, intitulado “O
campo de estudos sobre a
infancia nas fronteiras das
disciplinas. Notas para sua
caracterizacdo e hipoteses
sobre seus desafios” (COSSE
et al,, 2011, p. 31-56)

3

Professora da Universidade
Nacional do Centro da
Provincia de Buenos Aires
- UNICEN, responsavel
pelo capitulo “Infancia e
educacdo em didlogo: um
campo de possibilidades
para a reflexdo teodrica e
renovadas perspectivas de
analises” (COSSE et al., 201,
p. 57-76).

4

Professor da Universidade
S&o Francisco e Pesquisador
da Fundacdo Carlos Chagas
e do CNPq, € autor do
capitulo que encerra a
parte sobre as questdes
metodoldgicas, intitulado
“Infancia, sociedade e
educacado na historia”
(COSSE et al., 2011, p. 77-
100).
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Discussdo a que se dedicam os textos que conformam a primeira

RESENHAS

parte do livro, de autoria das pesquisadoras argentinas Sandra Carli e
Lucia Lionetti e do pesquisador brasileiro Moysés Kuhlmann Jr. Realizan-
do um inventdrio dos estudos sobre a histéria da infancia, no contexto
do retorno a democracia na Argentina, Sandra Carli identifica novos
interesses, a renovacao de temas e de metodologias no espaco académi-
co argentino, indicando um direcionamento das questdes, a partir da
constituicdo de uma zona interdisciplinar.?

O artigo de Lucia Lionetti® destaca a necessidade de “revisitar o
lugar do politico”, formulando novas questoes sobre as relagoes entre
as politicas educativas e seus destinatdrios. O vinculo entre os aportes
do campo de estudos da infancia e os da educacao se dd frente ao duplo
desafio de contemplar a historicidade e a complexidade do fenémeno
educativo em funcdo de sua conexiao com o politico, considerando-se
que os projetos politicos se inserem nos projetos globais de sociedade.
Para Lionetti, é necessdrio reconhecer o lugar do politico nas praticas
voltadas para a infancia e os jovens escolarizados, recuperando todos os
agentes sociais e ndo s6 as autoridades que interferem no ato educativo.

Questoes que vao ao encontro das criticas formuladas por Moysés
Kuhlmann Jr.,* que trata dos problemas advindos da aproximacao entre
a histéria da educacdo e da infincia, no texto que encerra a trilogia
de trabalhos que se dedicaram aos enfoques teéricos e metodoldgicos.
Em uma primeira instancia, o autor destaca, no desenvolvimento da
histéria da infancia, algumas abordagens responsdveis por andlises im-
precisas e generalizantes, em funcao do anacronismo e do emprego do
conceito de infincia em um sentido homogéneo e uniforme, reservando
um tratamento Unico para diferentes sujeitos e relacoes sociais.

Os problemas mencionados pelo autor em relacdo as concepcoes
adotadas em algumas andlises sobre a histéria da infancia tém produzi-
do implicacdes diretas na histéria da educacao, principalmente no que
diz respeito a abordagens que concentram as andlises sobre a infancia
exclusivamente a partir de sua relacdo com a escola primdria. Dessa
forma, para Kuhlmann Jr., ainda ha certa marginalizacdo dos estudos
que tratam da educacao de criancas em um periodo anterior aos sete
anos. Além disso, a falsa dicotomia entre fins assistenciais e educativos
tem sido uma das tonicas nos estudos sobre as instituicoes de Educacao
Infantil. Desconsiderar, por exemplo, os aspectos educativos, que se ma-
nifestaram desde o inicio do estabelecimento de instituicdes considera-
das como de assisténcia a infancia, como as creches, acaba por reduzir a
concepcdo de educacdo da infancia a escolarizacdao formal.

Da mesma forma, as interpretacoes que compreendem os feno-
menos educativos como determinantes de toda a vida social tém sido
responsdveis por um reducionismo, denominado pelo autor “educen-
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a partir do viés da educagao, desconsiderando-se o conjunto de relagoes
sociais no qual se produzem esses fenémenos.

As consideracgoes de Carli, Lionetti e Kuhlmann Jr. compoem um
cendrio metodolégico que se desdobra nas outras trés partes do livro,
envolvendo temadticas relacionadas as divisdes definidas pelas organiza-
doras como saberes e tecnologias, bem-estar e cuidados e dispositivos
sobre a menoridade.

Os capitulos que integram a segunda parte sdo de autoria dos
pesquisadores argentinos Maria Adelaida Coldngelo, Adriana Alvarez
e Daniel Reynoso e Cecilia Rustoyburu, e da pesquisadora brasileira
Claudia Fonseca,® reunindo estudos que abordam contextos regionais e
histéricos diferenciados.

Os discursos médicos em manuais pedidtricos e de puericultu-
ra, em revistas especializadas e em guias maternos publicados nas trés
primeiras décadas do século XX na Argentina sdo o objeto de estudo de
Colangelo, que nos apresenta uma andlise do processo de constituicao
da pediatria — a “medicina de criangas” — em estreito vinculo com a
construcao da infancia como categoria social. Tratando do mesmo pe-
riodo, Alvarez e Reynoso se dedicam a investigar as mudancas ocorridas
em relacdo ao tratamento dado a saide das criancas oriundas das cama-
das populares na Argentina. Partindo do estudo da atuacao da Sociedade
de Beneficéncia da Capital Federal, os autores aprofundam a discussao
sobre as tensdes e mudancas em relacdo a assisténcia a infancia, que
permitiram engendrar, no préprio modelo de atendimento filantrépico,
as bases para uma legislacdo e atuagdo do Estado nesse setor.

Retomando a andlise sobre os discursos médicos sobre a infan-
cia, Cecilia Rustoyburu dedica-se ao estudo das representacoes sobre as
diferencas de género na década de 1930 na Argentina com as descober-
tas relativas a funcdo dos horménios. A autora investiga o cardter social
da producao dos conhecimentos cientificos, a partir dos anais editados
pela Associacao Argentina de Biotipologia e Eugenia.

Finalizando a segunda parte do livro, Claudia Fonseca apresenta
uma reflexdo sobre as relagoes entre posicoes morais e pressupostos
cientificos, aplicada a histéria recente, procurando entender como as
politicas do programa de Educacdo Infantil da Secretaria de Satide do
Rio Grande do Sul — PIM - interatuam com as formas de regulacdo moral
associadas a maternidade. A autora aponta, nesse estudo, as interven-
¢oes do PIM entre 2003 e 2009, uma tendéncia global de acdes governa-
mentais em relacdo aos cuidados e educacao da primeira infancia, que,
revisitando as concepgoes da primeira metade do século XX, atribuem
as maes o éxito ou fracasso dos filhos, baseadas em argumentos técnico-
-cientificos utilizados para justificar modelos de politicas nesse setor.

A terceira parte do livro, sobre propostas destinadas ao “bem-
-estar e cuidado da infancia”, estd dividida em quatro capitulos, sobre
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S&o os textos dos
pesquisadores Maria José
Billorou (“O trabalho da
Comissao Nacional de
Ajuda Escolar (1938-1943))";
Paola Gallo (“Vinculos
intergeracionais, familia,
escola e autoridade. Tandil,
segunda metade do século
XX); Maria Florencia
Gentile (“Meninos, cidadaos
e companheirinhos - um
apanhado dos distintos
critérios para o trabalho de
inclusdo social de criancas
e adolescentes de setores
vulneraveis”) e Laura
Santillan ("O cuidado infantil,
a vida familiar e as formas
em que se territorializam

as intervencdes sociais:

um estudo dos bairros
populares da Grande
Buenos Aires”).

7

Respectivamente com

0s seguintes trabalhos
“Asilo de orfas: refugio
para meninas sozinhas”;
“Os tribunais de menores
na Argentina”; “Entre o
publico e o privado: uma
heterogénea trama entre
as instituicoes dedicadas
ao cuidado da infancia”;

“A instituicdo total nunca é
coisa boa: aproximagdes da
realidade de confinamento
dos adolescentes infratores
na provincia de Buenos
Aires”.

10/01/2013 15:54:34

SYHNIS3H

€56 ZLOZ 'Z9P/"19S £96-056'd Lyl'U ZY'A VSINOSId 3A SONYIAVD



contextos histéricos argentinos,® mas que reinem elementos comuns
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a histéria da infancia brasileira. Organizados a partir de investigacdes
em torno de acervos escolares, de politicas institucionais ou iniciativas
comunitdrias, os estudos apresentam uma perspectiva diferenciada no
que concerne as politicas para a infancia. Iniciando a discussdo com um
estudo que parte do surgimento e consolidacdo de politicas nacionais
de protecao e assisténcia a infancia, Maria José Billorou toma como ob-
jeto de estudo as politicas propostas pela Comissdao Nacional de Ajuda
Escolar, criada em 1938, avaliando o impacto das politicas de assisténcia
meédico-escolar no territério de La Pampa, no norte da Argentina. As re-
lagOes entre os ambitos nacional, provincial e municipal permitiram a
intervencao do Estado em aspectos antes considerados como funcoes da
familia, atribuindo aos docentes fung¢oes sanitdrias e assistenciais, como
parte do idedrio da medicina social no periodo.

Mediante o entrecruzamento de fontes de documentos e relatos
orais acerca da trajetéria de uma escola publica primdria em Tandil,
cidade da provincia de Buenos Aires, Paola Gallo refaz, no segundo ca-
pitulo dessa parte do livro, o percurso dos processos que resultaram nas
transformagoes dos vinculos intergeracionais. A autora analisa os efei-
tos desse processo sobre os sistemas de autoridade escolar e familiar, na
segunda metade do século XIX, ampliando o debate sobre esse tema, ao
considerar a interferéncia dos movimentos migratérios e da urbaniza-
¢do na percepc¢ao das relacdes de autoridade entre 1940 e 1980.

Os dois ultimos trabalhos dedicam-se a andlise de contextos
contemporaneos de desigualdade social, com investigacoes de cunho
etnografico e antropolégico em bairros populares da zona metropo-
litana de Buenos Aires. A pesquisa de Maria Florence Gentile aborda
as categorias infancia e exclusdo social, investigando institui¢oes que
atuam com criancas e jovens em “situacdo de vulnerabilidade social”,
numa perspectiva relacional, considerando as diferentes percepcoes dos
envolvidos em torno dessas categorias. Da mesma forma, a andlise de
cunho antropolégico apresentada por Laura Santillin procura discutir

5 . ~ « . .« s = . P , .
Na ordemn dos autores 08 Processos e mediacoes sociais dirigidas a criancgas e familias de varios

citados, os capitulos se
intitulam, respectivamente

Osavermedicoes yelam uma disputa de sentidos sobre o cuidado infantil.

definicdo de uma “natureza
infantil” entre o final do Na ultima parte, outros quatro capitulos discutem as concepcoes
século XIX e comecgo do A . .
século XX na Argentina”; - sobre a menoridade, por meio das pesquisas de Yolanda de Paz True-
“Entre o abandono e a . . . ey .
debilidade. O cuidado da D@, Leandro Stagno, Carolina Ciordia e Silvia Guemureman.” Destacan-
salde na primeira infancia . . -~ N . . . . e . P
1920-1930": “Meninas o G0 1NStituicoes de assisténcia locais, procedimentos judiciais e praticas
sexualidade. Uma analise
histdrica dos discursos

sobre hormonios na  quitores enriquecem as andlises que tratam da infincia desvalida ou in-

Argentina nos anos 1930”
e "Tecnologias globais  fratora. Analisando dados obtidos em periddicos da cidade de Azul, no
da moralidade materna . . . B
politicas de educaco para — centro da provincia de Buenos Aires, em finais do século XIX, e de do-
a primeira infancia no Brasil

Contemporaneo”.  CUMeNtos municipais e institucionais, Trueba realiza uma reconstrucao

bairros da zona norte da regido metropolitana de Buenos Aires, que re-

governamentais, envolvendo inclusive organizacoes independentes, 0s

954 CADERNOS DE PESQUISA V.42 n.147 p.950-962 set./dez. 2012

CP147.indb 954 @ 10/01/2013 15:54:34



das politicas de beneficéncia em relagdo as criangas abandonadas, tanto
do ponto de vista das elites locais como do das familias.

No capitulo de autoria de Leandro Stagno, a criacdo do Tribunal
de Menores, na década de 1940 na Argentina, é analisada considerando-
se as iniciativas internacionais, que resultaram na criacao de instituicoes

SYHNIS3H

locais de ambito judicial, especializadas na infancia e juventude.
Trazendo a discussdao para o presente, nos dois ultimos capitulos, res-
pectivamente de autoria de Carolina Ciordia e Silvia Guemureman, os
estudos se dedicam a situagao das criancas e jovens institucionalizados.
Ciordia trata das relacdes de organizagoes ndo governamentais que ad-
ministram abrigos para criancas — hogares convivenciales — com as agén-
cias estatais, revelando a complexidade desse processo, que nem sempre
resulta em acOes favordveis aos direitos da infincia e adolescéncia. Em
consonancia com o tema, no ultimo capitulo do livro, Guemureman faz
um estudo quantitativo, relativo aos documentos oriundos da Subsecre-
taria da Infincia e Adolescéncia da provincia de Buenos Aires, entre os
anos de 2006 e 2010, demonstrando que as medidas de privacdo de liber-
dade ainda alcancam uma grande quantidade de jovens e adolescentes.

A partir desse panorama, considera-se que, tanto do ponto de
vista de sua concepcao metodoldgica como das temadticas, o livro apre-
senta contribuicdes instigantes, articulando a histéria da infancia e de
sua educacao compreendendo de forma mais ampla os processos que
envolvem os cuidados educacionais relativos a infancia, no passado e
hoje em dia, sem restringi-los a modelos predeterminados.

MARIA DAS GRACAS SANDI MAGALHAES

Doutora em Educacdo, conhecimento, linguagem e arte, da Faculdade de
Educacdo da Unicamp, pesquisadora bolsista da Funadesp e professora do
Ntcleo Estruturante da Faculdade Anhanguera de Sdo José dos Campos
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EDUCACAO INFANTIL E SOCIEDADE:
QUESTOES CONTEMPORANEAS

ALEXANDRE FERNANDEZ VAZ; CAROLINE MACHADO MOMM (ORG.).
NOVA PETROPOLIS/RS: NOVA HARMONIA, 2012, 189 p.

A Educacdo Infantil brasileira vive tempos de importantes
debates e movimentacoes. No cendrio contemporaneo, seu papel
politico-pedagdgico se modificou, refletindo e refratando parametros de
definicdo das politicas publicas, de implementacdo dos projetos pedagé-

gicos nas instituicoes e, ainda, instigando novos problemas de pesquisa g

no que se refere a educacgio da crianca de 0 a 5 anos. LovOR Artonio o8
ofessores na virada

Um dos grandes desafios que se colocam diante dessa configura- do miénio: do excesso

. i dos discursos a pobreza
¢gaoeo de concretizar em pratlcas concretas nas creches e pre-escolas OS das praticas. £Educacdo e
Pesquisa, S&o Paulo, v. 25, n

desejos de uma Educacao Infantil que considere em suas propostas pe- 1 p.1-20, jan /jun. 1999
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dagogicas, tal como apontam as Diretrizes Curriculares Nacionais para
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essa etapa da educacdo bdsica (em seu artigo 4°), a crianca, centro do
planejamento curricular, é sujeito histérico e de direitos.

Para tanto, hd que se garantir equipes de trabalho, gestores e
professores, ndo apenas com a titulacao exigida por lei, mas com a for-
macao adequada para propor, desenvolver e refletir acerca das praticas
desenvolvidas junto aos bebés e criancas pequenas. Formacao essa que
se tem mostrado bastante desafiadora, pois, para realmente se efetivar
como meio de aprimoramento das prdticas pedagdgicas, tem que su-
perar, o que Anténio Névoa jd criticou, que é o excesso dos discursos e
a pobreza das prdticas.® Essa condicdo demanda problematizar certezas
construidas e cristalizadas historicamente que, muitas vezes, norteiam
e repetem situacoes no espaco da instituicao que nao se esperam, mas
que sdo justificadas e naturalizadas.

E no cerne desse desafio que emerge a publicacdo Educacdo In-
fantil e sociedade: questoes contempordneas, que consiste em uma coletanea
de artigos que buscam abordar questoes candentes no atual cendrio da
Educacdo Infantil brasileira. O material publicado decorre de ativida-
des desenvolvidas no contexto do Curso de Especializacdo em Educacdo
Infantil, desenvolvido em uma parceria entre o Nucleo de Desenvolvi-
mento Infantil — NDI - da Universidade Federal de Santa Catarina e a
Coordenadoria de Educacao Infantil — COEDI — da Secretaria de Educa-
¢ao Basica do MEC.

Duas caracteristicas importantes marcam a publicacdo. A pri-
meira é que a coletdnea constitui um panorama de grandes temas da
Educacdo Infantil, abordando desde fundamentos da Educacdo Infantil,
até reflexoes mais especificas acerca das prdticas pedagdgicas e sistema-
tizacdo de reconhecidos pesquisadores da drea. A segunda caracteristica,
e talvez a que mais diferencia e coloca esse material como importante
recurso de formagcao de professores, diz respeito ao esforco que se pode
observar de articular as reflexdes em torno de problematizacoes acerca
de concepgoes presentes no cendrio da educacao de criancas pequenas
que constituem debates complexos e controversos. Tendo como base
essas duas caracteristicas, vejamos alguns dos aspectos abordados nos
artigos que compoem a publicacao.

No primeiro capitulo, intitulado “Infancia como construcao so-
cial: contribuicoes do campo da Pedagogia”, Maria Malta Campos, ao dis-
cutir as contribuicoes da pedagogia para se pensar a questdo da infancia,
aborda uma importante contradicdo que tem se mantido e, muitas ve-
zes, obstaculizado a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas, que € o fato
de que, mesmo quando o foco da acdo educativa é o sujeito, a crianca,
ainda assim a pedagogia ndo deixa de ser um instrumento de socializa-
cdo, e, nesse sentido, supde uma intervencao.
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A autora nos coloca diante de questdes fundamentais e que con-

SYHNIS3H

cretizam controvérsias nesse debate. Dentre elas, “deveria a pedagogia
necessariamente encolher-se para que a infincia ganhasse primazia?
Colocar a crianca em destaque significa deixar de dar importincia aos
objetos com os quais se ocupa a pedagogia?” (p. 14-15).

Em resposta a alguns embates, aponta a necessidade de assumir
uma pedagogia que respeite a crianca pequena, buscando superar uma
auséncia de defini¢do de um caminho pedagégico que abre espaco para
praticas tradicionais e inadequadas junto a crianca pequena. Para supe-
rar essa situacdo, hd que se garantir desde a formacao de professores,
que efetivamente promova a reflexao sobre modelos e praticas possiveis
de atendimento dos bebés e criangas pequenas em espacos coletivos, até
a efetiva consolidacdo de condicoes de trabalho e de politicas adequadas
com contexto da gestdo das redes.

A problematizacao de questoes continua a ser feita no capitulo
2, “Infancia: construcdo social e histérica”, de autoria de Moysés Kuhl-
mann Jr. e Fabiana Silva Fernandes. Os autores realizam uma incursao
pela histéria da infincia, buscando polemizar algumas “certezas” pro-
pagadas no campo da Educacdo Infantil a partir de leituras equivocadas
do passado que parecem visar a legitimacao do presente.

Inicialmente, coloca-se em reflexdo o impacto que a obra de Phi-
lippe Ariés (Historia social da crianga e da familia) teve em diferentes dreas
das ciéncias humanas, reproduzindo a ideia de que a consciéncia da
infancia inexistia no periodo medieval. Importa ter precaucdo na afir-
mativa de que em épocas anteriores a modernidade as criangas ndo se-
riam representadas nas artes pldsticas e isso seria um indicador de que
ndo haveria consciéncia da particularidade infantil. O exemplo disso sdo
imagens em que o mundo infantil é retratado, expressando a forma
como a infancia era compreendida, inclusive de forma vivaz, alegre e
em situacoes de brincadeira. Essa ponderacdo reconhece as transforma-
¢coes que ocorrem ao longo da histéria, mas advoga por uma andlise que
possa superar dicotomias e sentidos unitdrios e uniformes em relacio
a infancia.

O artigo ainda questiona a ideia tdo corrente e, de certa forma,
tdo prejudicial a construcao de um curriculo integrado na educacao bé-
sica que é a nocao de aluno e de crianca. Tem sido dominante assumir
uma interpretacdo (segundo os autores, equivocada) de aluno, como
aquele “sem luz” e infancia, a partir de infans, como o que ndo fala.

Muito esclarecedora € a reflexdo que os autores trazem acerca
das interpretacoes correntes que decorrem de uma “salada etimologi-
ca”, que acaba por estimular uma dicotomia entre o mundo da crianca
e o mundo da escola, como se esses espacos fossem contraditérios e a
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Questionamentos como esse, além de outros que o artigo aponta

RESENHAS

como a falsa oposicdo entre educacao e assisténcia e a questdo das férias
coletivas, sdao temas proficuos de debate em contextos de formacao de
gestores e professores dedicados a pensar os projetos pedagdgicos na
Educacdo Infantil.

O terceiro capitulo, de Pedro Angelo Pagni, intitulado “Da infan-
cia-crianca a in-fancia do pensar na relacdo pedagdgica”, retoma, pela
filosofia, algumas reflexdes sobre a infancia apontando o quanto, nos
ultimos séculos, as questoes da infancia foram instigantes para alguns
pensadores, a exemplo de Montaigne, Rousseau, Kant, dentre outros.

Destaca que, a esse cendrio do pensamento moderno, aspectos
importantes da contemporaneidade tém desafiado os filésofos. Com
Benjamin, destaca o retorno a experiéncia da infancia como a possibi-
lidade de criacdo do novo, contrapondo a experiéncia da infancia com
a do adulto contemporaneo, que, de certa forma, tem sua experiéncia
empobrecida pela racionalizagdo da experiéncia. Na construcao do pen-
samento filoséfico, a educacdo da infancia, desde os primeiros anos,
aparece destacada em Adorno, especialmente no que se refere a educa-
¢do contra barbdrie. Atualiza ainda o debate trazendo alguns aspectos da
elaboracdo dos filésofos Agamben e Lyotard.

Nesse panorama das reflexoes filoséficas acerca da infancia, o au-
tor destaca alguns aspectos que merecem reflexdo aprofundada se pensa-
mos em espacos de formacdo para atuar junto aos bebés e criancas, dentre
os quais: a infincia ndo mais apenas como um momento da vida humana,
mas como uma condicdo e possibilidade que a acompanha; como uma
experiéncia a ser recuperada pelos adultos e vivida pelas criancas.

As reflexdes do autor nos levam a destacar a importancia de,
por meio da filosofia, sensibilizar os educadores a refletirem sobre a
experiéncia da e com a infincia presente na atividade pedagégica. Esse
artigo nos possibilita e convida a empreender um percurso panoramico
sobre o olhar da filosofia para a questdo da infancia, além de orientar
um possivel caminho de leitura no campo da filosofia.

O quarto capitulo compoe essa secdo dos fundamentos da edu-
cacgdo pelo olhar da psicologia, com a reflexdo de Zoia Prestes e seus
questionamentos a partir da teoria histérico-cultural, que, assim como a
Educacao Infantil, tem estado em movimentacao, especialmente, pelas
novas traducoes da obra de seu precursor Lev Vigotski, no Brasil. Nesse
artigo, ela se dedica a sistematizar algumas perguntas com as quais tem
se deparado no decorrer desse processo de recolocar algumas terminolo-
gias e nogoes vigotskianas a partir de outras possibilidades de tradugao
e, portanto, interpretacgoes.

Nesse sentido, a grande pergunta para nds, que vimos nos ulti-
mos anos estudando Vigotski, ao ler as atuais reflexdes da autora, ela
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um equivoco em relacdo a Vigotski? Vocé acredita em verdades absolu-
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tas?” De forma geral, a autora segue respondendo as perguntas, buscando
historicizar o processo de chegada, traducdo e disseminacdo da obra de
Vigotski no Brasil.

Em principio, nos perguntamos em que medida um artigo que
traga essas questoes ndao seria muito genérico em uma publicacdo foca-
da nas questoes da Educacao Infantil. Contudo, a perspectiva histérico-
-cultural acerca do desenvolvimento infantil tem estado presente na
maioria dos documentos curriculares norteadores da Educacdo Infantil,
justificativa que por si ressalta a importincia de dedicarmos espacos
de reflexdo sobre essa teoria que fundamenta “formas de olhar” para a
criancga nos espacos coletivos de desenvolvimento, tais como as creches
e pré-escolas. Nesse sentido, a autora traz em seu texto algumas nocgoes
bastantes disseminadas no Brasil no escopo da teoria de Vigotski, o que
pode abrir espagos para (re)pensar aspectos especialmente relacionados
a como a crianca aprende, a brincadeira, a relacdo pedagdgica, ao am-
biente de aprendizagem etc.

Na secdo 2, “Educacdo Infantil: questdes da prdtica pedagogica”,
o conjunto dos artigos ilumina temas fundamentais que devem ser foco
de reflex@ao no que se refere ao desenvolvimento curricular no contexto
de creches e pré-escolas.

No capitulo 5, “Letramento e alfabetizacdo na Educacdo Infan-
til, ou melhor, formacdo da atitude leitora e produtora de textos nas
criancas pequenas”, de Suely Amaral Mello, a autora traz para a reflexdo
um importante tema que é palco de debates e disputas que ilustram as
diferentes concepcoes que se tem acerca do assunto.

O artigo busca esclarecer a adocdo do uso da terminologia “for-
magcao da atitude leitora e produtora de textos nas criancas pequenas”,
em vez de letramento e alfabetizacdo. Para tanto, a autora apresenta sua
compreensdo e criticas acerca da ideia de alfabetizacdo e letramento,
especialmente destacando a realidade da Educacdo Infantil. Assume a
nocgdo de “cultura escrita” como sendo mais adequada a compreensao
do campo de aprendizagens aqui relacionado.

Para ela, ambas as palavras, alfabetizacdo e letramento, por so-
noridade, lembram alfabeto e letra, o que as aproxima do processo de
aprender o aspecto técnico da escrita, o que ndo seria uma tarefa da
Educacdo Infantil, mas do ensino fundamental.

Como o debate é contraditério, a autora nao deixa de mencionar
que a nogdo de letramento surge no vocabuldrio escolar diretamente rela-
cionada a utilizacdo da escrita em sua funcdo social. Nesse sentido, como
a nocao de letramento tem uma amplitude maior do que a indicada no
texto, vale considerar outras leituras de forma a ndo reduzir uma discussao
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dos contextos de formagao e dos formadores responsaveis por possibilitar a
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critica contextualizada das prdticas a partir de seus fundamentos.

No decorrer do texto, a autora reflete criticamente acerca de
algumas praticas pedagogicas no ensino da escrita e da leitura, o que
ressalta a importancia dessa reflexdo no campo da Educacdo Infantil.
Campo esse que, muitas vezes, resiste a pensar de forma mais sistema-
tica em suas formas de ensinar a crianga pequena.

No capitulo 6, “A relacdo com as familias na Educacdo Infantil:
o desafio da alteridade e do didlogo”, Daniela Guimaraes traz a nogao
de alteridade em Bakhtin para pensar a relacdo familia-instituicdo de
Educacdo Infantil. A autora instiga o leitor ao desafiar que na construcao
dessa relacao “Nao se trata de compreender o outro com o objetivo de
trazé-lo para os proprios referenciais, na busca de totalizd-lo, mas de
oportunizar contato, troca, sem diluicdo das fronteiras” (p. 89).

Nesse cendrio, questiona importantes posicoes que ainda vemos
frequentemente assumidas nas institui¢oes de Educacdo Infantil, que
vao da cristalizacdo de estereétipos de familias a atitudes de tentativas
de substituicdao das maes. Além do julgamento bastante comum de colo-
car a familia em um lugar de “ndo saber” em relacdo a educacao dos fi-
lhos. Falas de professoras de Educacdo Infantil sdo analisadas com vistas
a iluminar os meandros dessa relacdo, a da institui¢ao com as familias, o
que concretiza mais significativamente a presenca das diversas concep-
¢Oes mencionadas no texto.

Os capitulos 7 e 8 compdem conjuntamente uma secao espe-
cifica que aborda as “RelagOes étnicos-raciais na Educacao Infantil”. A
importancia dessa temadtica presente na publicacdo deve ser ressaltada
pela atualidade da questdao no cendrio da educacao em seus diferentes
niveis, o que ndo exclui a Educacao Infantil.

Joana Célia dos Passos, no capitulo 7, articula os atuais norteamen-
tos legais as tensoes que podem ser observadas no cotidiano das vivéncias
das criangas, nos espacos das institui¢oes de Educacado Infantil. Para tanto,
0 artigo possibilita um resgate de diversas referéncias tanto no que se re-
fere a uma abordagem mais ampla acerca das reflexdes sobre as relacoes
étnico-raciais na educagdo quanto na especificidade da Educacao Infantil.

Algumas questoes sdo apontadas pela autora, dentre as quais al-
gumas que sdo bastante desafiantes aos programas e acoes de formacao
de professores, a saber: “em que momentos se evidenciam as relagoes
étnico-raciais na Educacdo Infantil? Que tensionamentos as questoes
étnico-raciais trazem ao cotidiano das creches e pré-escolas? Como as
professoras tém lidado com essas questoes?”, dentre outras.

O artigo nos dd pistas sobre algumas reflexdes jd feitas na area,
o que pode subsidiar importantes debates junto a gestores e professo-
res da Educacdo Infantil, e nos deixa o desafio de consolidar praticas
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devem nortear os projetos politico-pedagogicos de uma educagdo para
a infancia.

O capitulo 8, “As creches e a iniciacdo e as relacoes étnico-ra-
ciais”, de Anete Abramovicz, Tatiane Cosentino Rodrigues e Ana Cristina

SYHNIS3H

Juvenal da Cruz, de certa forma, aprofunda a reflexdo sobre a questdo
das relacOes étnico-raciais no ambito da instituicdo educativa ao trazer
para o debate as discussoes propostas por Guattari, Deleuze e Foucault.

De certa forma, a proposta de complexificar o debate culmina
com a pergunta que é como interagir, compreender e significar o outro
em sua alteridade, sem domestica-lo, naturaliza-lo, reduzi-lo a um lugar
de identificacdo. Em resposta a esse desafio, as autoras apontam para
o reconhecimento do “pensamento negro” como “uma resisténcia, ou
a resposta mais forte a experiéncia da escraviddo, da colonizacdo e da
segregacdo” (p. 134). H4 que se destacar com as autoras o quanto esse
caminho de reflexdao também ndo viabiliza a consolidacao de formas
de convivéncia que possibilitem constituir as diversas diferencas dos
sujeitos.

Por fim, ampliando a reflexdo para as Politicas para a Educacao
Infantil (Secdo 4), a publicacdo contempla as discussoes acerca da forma-
¢do de professores e da avaliacdo na Educacdo Infantil.

O capitulo 9, de Marilene Dandolini Raupp, “Concepcoes de for-
macao de professoras de Educacao Infantil na producdo cientifica brasi-
leira”, traz reflexdes que contribuem diretamente para pensar o papel
do professor de Educacao Infantil no cendrio brasileiro. Isso porque a
autora parte do reconhecimento, dificil de superar, da dicotomia que
ainda se estabelece entre Educacdo Infantil e “escola”, critica essa ja
apontada, a partir de outra perspectiva, por Kuhlmann Jr. e Fernandes,
no capitulo 2 da mesma publicacao.

Seguindo em sua andlise, a autora constitui a importante refle-
xao sobre a formacao de professoras de Educacdo Infantil na superagao
da dicotomia antes referida e, portanto, na direcao de uma complexifi-
cacdo da atuacdo e profissionalizacdo dessa etapa da educacao.

No capitulo 10, “Avaliacdo na Educacdo Infantil: velhas tendén-
cias e novas perspectivas”, Eliana Bhering e Jodete Fiilgraf abordam as
formas de avaliacdo das criancas feita por seus educadores nas unidades
de Educacao Infantil, além de explorar as possibilidades de avaliacao da
qualidade dos processos educativos efetivados nas creches e pré-escolas.

As autoras propdem um exercicio de reflexdo importante
que abrange a avaliacdo como um processo que inclui os diferentes
ambitos de concretizacdo das politicas e prdticas da Educacdo Infan-
til, partindo do monitoramento da rede, da avaliacdo institucional até
acompanhamento do trabalho desenvolvido junto a crianca e o proprio
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Esse processo de desenvolvimento curricular da Educagao Infan-
til e sua avaliacdo giram em torno da qualificacdo das prdaticas de atendi-

RESENHAS

mento em creches e pré-escolas. Nesse sentido, as autoras ndo se furtam
a apontar, a partir de documentos oficiais e resultados de pesquisa, ei-
X0s em que se concretizam a qualidade da Educacao Infantil.

Por fim, algumas possibilidades de registro e instrumentos de
reflexdo e observacdo dio mostras de que a avaliacdo, inimeras vezes
reduzidas a provas e diagnésticos pontuais, pode adquirir na Educacdo
Infantil status de ferramenta de construcao da qualidade no que se refe-
re as politicas educacionais e praticas pedagogicas.

Diante da amplitude e da riqueza dos debates trazidos nos diver-
sos artigos dessa coletanea, destacamos essa publicacdo como um regis-
tro de aspectos do debate desenvolvido no contexto da experiéncia de
formacdo da Universidade de Santa Catarina que pode contribuir com
outras experiéncias de cursos de especializacdo. Mais que isso, ainda
constitui importante material formativo, pois, como apontamos inicial-
mente, de forma geral, faz convergir temas fundamentais no debate
atual da Educacao Infantil, por leituras panoramicas e problematizado-
ras de aspectos que compoem essas questoes.

MARISA VASCONCELOS FERREIRA

Docente do Curso de Especializacdo em Gestdo Pedagoégica e Formacdo em
Educacdo Infantil, no Instituto Superior de Educacdo Vera Cruz. Desenvolve
pesquisa sobre a Avaliacdo da Educacdo Infantil na Fundacao Carlos Chagas
t_mferreira@fcc.org.br
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INSTRUCOES A COLABORADORES

Cadernos de Pesquisa, periddico quadrimestral
de estudos e pesquisas em Educacao, publica
matérias inéditas, direta ou indiretamente
relacionadas com a educagao, incluindo

temas como trabalho, familia, socializacédo de
criancgas, relacdes étnicas e de género. Possui
as seguintes secdes: Tema em Destaque,
Outros Temas, Temas em Debate, Espaco Plural,
Resenhas e Destaque Editorial.

Acolhe artigos sobre pesquisa de carater
inovador, ensaios que resultam de elaboracao
tedrica, revisdes criticas de bibliografia,
entrevistas, resenhas, documentos de valor
histérico e declaragdes publicas de entidades.

Publica textos em portugués e espanhol e
disponibiliza uma versdo em inglés, no site
da Scielo, de trés artigos de cada numero,
selecionados pela Comissao Editorial.

Os originais sdo apreciados por especialistas
na area e pela Comissdo Editorial; os nomes
dos pareceristas permanecem em sigilo, bem
como sdo omitidos perante estes os nomes dos
autores. Informacgdes no texto ou referéncias
que possam identificar os autores devem ser
suprimidas. Uma vez aceito o trabalho, esses
dados voltam para o texto. Os autores recebem
comunicacgao relativa aos pareceres emitidos.
A Comiss&o Editorial se reserva o direito de
recusar artigos que ndo atendam as solicitacdes
de reformulacéo.

Antes de seis meses ndo serdo aceitos artigos
do mesmo autor.

A revista se permite introduzir pequenas
alteracdes formais nos textos que publica.

Ideias e opinides constantes das matérias
publicadas sdo de responsabilidade
exclusiva dos autores. Os direitos autorais
das matérias publicadas pertencem a revista
Cadernos de Pesquisa.

Para permissdo de reproduc¢ao do texto em
outro veiculo, consultar cadpesq@fcc.org.br.

Os autores de textos publicados receberao
até trés exemplares do nimero em que suas
matérias forem veiculadas.

NORMAS PARA APRESENTACAO DOS
ORIGINAIS

1. TITULOS DOS ARTIGOS, NOME E
INFORMACOES DOS AUTORES

Da pagina de rosto deve constar: titulo
completo do artigo e o nome do(s) autor(es).
Titulos dos artigos ndo podem exceder 11
palavras (incluindo artigos, preposicoes,
conjungdes etc.). O nome do(s) autor(es) deve
constar conforme o autor deseja que seja
publicado. Os autores devem enviar nome
completo, endereco, telefone e endereco
eletroénico para contato, e acrescentar a atual
filiac&o institucional.
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2. EXTENSAO

As matérias devem ser enviadas em duas

vias, digitadas em software compativel com o
ambiente Windows/Word e acompanhadas de
CD contendo o texto completo, tabelas etc. O
artigo ndo pode exceder 25 paginas, ou 63.300
caracteres com espaco, incluindo tabelas,
graficos, quadros ou figuras. Formato da pagina:
numerada, com 3cm de margem superior, 3cm
de margem inferior, 3cm de margem esquerda e
2cm de margem direita; paragrafo 1,25; espaco
entre linhas 1,5; fonte em Times New Roman,
corpo 12. A extensdo maxima da Resenha é de
6 paginas, ou 14.550 caracteres com espaco; a
do Destaque Editorial, de 2 paginas, ou 4.250
caracteres com espaco.

Resumo: Os artigos devem vir acompanhados
de resumo de até 800 caracteres com espaco.
Ao final dos resumos devem ser indicadas, no
maximo, quatro palavras-chave (descritores)
do conteudo do texto. O titulo do trabalho e o
resumo devem ser vertidos para o inglés.

3. CITACOES, REMISSOES E NOTAS

As citacdes literais curtas sdo integradas ao
texto, entre aspas, seguidas de parénteses com
sobrenome do AUTOR e ano da publicagédo.
Citagdes de trés ou mais linhas devem ser
destacadas no texto com recuo de 1,25, em
corpo 10, com a indicacdo: (AUTOR, ano, p. ).

As remissdes sem citagao literal sdo incorporadas
ao texto. Ex.: Segundo Fonseca (1986)...

As notas de rodapé devem ser evitadas e
utilizadas apenas quando for estritamente
necessario, preferencialmente sem ultrapassar
trés linhas. Serd usada numeragdo consecutiva
das notas dentro do texto.

As siglas devem ser desdobradas quando
mencionadas a primeira vez no artigo.

4. TABELAS, GRAFICOS, QUADROS, FIGURAS

S&o apresentados em cor original PB, em Word
ou Excel, em folhas separadas, numerados com
algarismos arabicos e em tamanho que permita
clareza na leitura, com titulos e cabecalhos
padronizados quanto ao formato e termos
utilizados. As imagens devem ter resolucéo

de, no minimo, 300 DPIs. A indicacdo da fonte
& obrigatdria e deve constar das referéncias.
No corpo do texto deve vir indicada a posi¢céo
aproximada para a insercao da tabela, quadro
etc.

5. REFERENCIAS

As referéncias, restritas apenas as obras citadas
no texto, devem vir ao final deste e se pautarem
pelas normas da ABNT (NBR 6023, 2002).
Obedecem a ordem alfabética do sobrenome
do primeiro autor e, quando possivel, fazer
constar por extenso o prenome dos autores.
Nas referéncias de até trés autores, todos sdo
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citados, separados por ponto e virgula. Quando
ultrapassar trés autores, citar somente o primeiro,
seguido da expressdo et al. (sem itdlico).
Apresentamos modelos de casos mais comuns:

Livro com um autor

BAUMAN, Zygmunt. Globalizacdo: as
consequéncias humanas. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar, 1999.

Livros com dois ou trés autores

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude.
La Réproduction: éléments pour une théorie du
sisteme d’enseignement. Paris: Minuit, 1970.

Capitulo de livro - mesmo autor

SILVA, Marco. O Que ¢ interatividade. In:
Sala de aula interativa. 4. ed. Rio de Janeiro:
Quarted, 2006. cap. 2, p. 81-147.

Capitulo de livro - autor diferente

ROMANO, Giovanni. Imagens da juventude na
era moderna. In: LEVI, G.; SCHIMIDT, J. (Org.).
Histéria dos jovens, 2. Sdo Paulo: Companhia das
Letras, 1996. p. 7-16.

Periédico

CADERNOS DE PESQUISA. S&o Paulo: FCC;
Campinas: Autores Associados, v. 40, n. 139,
jan./abr. 2010.

Artigo de periddico

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Vocacdo de
criar: anotagdes sobre a cultura e as culturas
populares. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo,
V. 39, n. 138, p. 715-746, set./dez. 2009.

Textos on-line

Incluir as informagdes disponiveis e acrescentar
endereco de consulta e data de acesso:
VEIGA-NETO, Alfredo José da. Michel Foucault
e as perspectivas criticas da sociologia da
educacso, 1994. Disponivel em: <www.ufrgs.br/
faced>. Acesso em: jun. 2002.

Artigo de jornal

Assinado:

AQUINQO, Yara; PEDUZZI, Pedro. Estudantes
cobram mais dinheiro de Dilma do pré-sal para
a educacdo. O Estado de S. Paulo, Sdo Paulo, 24
mar. 2011. Disponivel em: <http://educacao.uol.
com.br/ultnot/2011/03/24/estudantes-cobram-
de-dilma-mais-dinheiro-do-pre-sal-para-a-
educacao.jhtm>. Acesso em: 24 mar. 2011.

N&o assinado:

EM fim de governo ressurge o cartdo SUS. Folha
de S. Paulo, S&o Paulo, 26 set. 2010. cad. Poder,
p. A10.

Evento

REUNIAO ANUAL DA ASSOCIACAO NACIONAL
DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM
EDUCACAO, 18., 1995, Caxambu. Educacso:
resumos. Sado Paulo: ANPED, 1996.

Trabalho apresentado em evento

OLIVEIRA, Edna Castro de. Educacao de pessoas
jovens e adultas. In: REUNIAO DA ANPED, 33.,
2010, Caxambu. Anais... Sdo Paulo: USP, 2011.

p. 16-29.

Autor institucional e legislacao

BRASIL. Medida provisoria n. 1569-9, de 11 de
dezembro de 1997. Didrio Oficial [da] Republica
Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia,
DF, 14 dez. 1997. Secéo 1, p. 29514.

BRASIL. Lei n. 9394, de 20 de dezembro de 1996.
Estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional. Brasilia, DF, 1996.

FUNDACAO IBGE. Censo demogréfico 1980.
Rio de Janeiro, 1982.

SAO PAULO (Estado). Secretaria do Meio
Ambiente. Diretrizes para a politica ambiental do
Estado de S&o Paulo. Sdo Paulo, 1993.

Teses e dissertagdes

BERNARDES, Nara M. G. Criangas oprimidas:
autonomia e submissdo. 1989. Tese (Doutorado)
- Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, 1989.

Documento de acesso exclusivo em meio
eletrénico

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA.
Biblioteca central. Normas.doc. Curitiba, 1988. 5
CDs. Word for Windows 7.0.

(Quando disponiveis acrescentam-se elementos
para melhor identificar o documento.)

Local

Quando houver homénimos de cidades,
acrescenta-se o nome do estado, do pais etc. Ex.:
Vicosa, MG; Santa Cruz, MX.

6. INFORMACOES SOBRE O(S) AUTOR(ES)

Os autores deverdo fornecer sua atual filiacdo
institucional, precisando a unidade de referéncia
de modo a possibilitar sua facil localizacao,

bem como o cargo que nela ocupam ou a
funcdo que desempenham. Breves informacdes
complementares podem ser acrescidas, sem que,
no total, ultrapassem cinco linhas.

DIREITO DE RESPOSTA

Cadernos de Pesquisa acolhe matérias de
comentario a artigo publicado na revista, bem
como de réplica ao comentario. Ambas estdo
sujeitas ao mesmo processo de avaliacdo das
demais matérias. Se o comentario for aceito
para publicacado, a revista oferecerad ao autor
igual espaco para réplica, que podera ser
publicada no mesmo numero do comentario
ou no nUmero subsequente.

Enviar os textos para:
Cadernos de Pesquisa
Av. Prof. Francisco Morato, 1565
Jd. Guedala - CEP 05513-900
S&o Paulo - SP
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Prémio Professor

Rubens Murillo Marques

Iniciativa da Fundacao Carlos Chagas, o prémio tem por
objetivo valorizar e divulgar experiéncias educativas inovadoras
e propostas realizadas por professores de cursos de
Licenciatura, formadores de professores para o ensino basico.

Conheca o regular 0 nosso site www.fcc.org.br k Fundacgé&o Carlos Chagas
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estudos em
~ Avaliacao
Fundagéo Carlos Chagas Educaci()nal

Uma revista aberta as questoes de avaliacdo

Veja o contelido dos niimeros 52 e 53

srwosemuciooacons MAIO/AGO = 2012 — N. 52 — Contribuicdes metodolégicas em
avaliacdo
Indicadores: conceito e complexidade do mensurar em estudos de fenémenos
sociais. Valdecir Soligo » Avaliagdo na escola, avaliagdo da escola: andlise de uma
experiéncia escolar. Angelo Ricardo de Souza, Douglas Danilo Dittrich « Indicadores de fluxo
- escolar e politicas educacionais: avaliagdo das Ultimas décadas. Fernando Tavares
Jdnior, Victor Basilio Faria, Marcos Alves de Lima « Métricas de desempenho de escolas de
ensino fundamental cicladas e ndo cicladas. ivanete Bellucci Pires de Almeida, Francisco
Carlos Benedetti » Interpretagdo de escalas de proficiéncia com utilizagdo do método do marcador.
Fabiana Esméria de Castro Alves Ubriaco » Evolugdo do analfabetismo funcional no Brasil: 2001-2010. Ana Lucia
Lima, Carlos Alberto Huaira Contreras « Estimativas ndo paramétricas das curvas caracteristicas dos itens em
testes educacionais. Marcos Santos, José Francisco Soares » Analise classica de testes com diferentes graus de
dificuldade. Adriano Ferreti Borgatto, Dalton Francisco de Andrade  Perspectivas da avaliacdo da aprendizagem na
contemporaneidade. Simone Soares Haas Carminatti, Martha Kaschny Borges « Avaliagdo escolar como processo
de construgdo de conhecimento. Edina Souza de Melo, Wagner Gongalves Bastos « Concepg0es de avaliagdo de
alunos universitarios: uma revisdo da literatura. paniel Abud Seabra Matos, Gavin Thomas Lumsden Brown, Sérgio Dias
cirino « Resultados do Enade na gestdo académica de cursos de licenciaturas: um caso em estudo. Beatriz
Pereira Batista de Sousa, José Vieira de Sousa « Avaliagdo institucional: primeiras aproximagdes — teoria e critica.

Zacarias Gama » A avaliagdo em educagdo a distancia é inovadora? — uma reflexdo. Renata Cristina Nunes

SET/DEZ - 2012 - N. 53 — Avaliacao, politicas, programas e gestao
Avaliagdo e gestdo municipal da educagdo. sandra Zakia Sousa, Cldudia Oliveira Pimenta,
Cristiane Machado « Ciclo de avaliagdo da educag¢do basica do Ceara: principais
resultados. Alessio Costa Lima « Reformas educacionais e avaliagdo: mecanismos

de regulagdo na escola. Sonia Maria Duarte Grego » Avaliagdo na educacgdo basica: a
revista Estudos em Avaliagdo Educacional. Heloisa Poltronieri, Adolfo Ignacio Calderdn o
Avaliagdo de impacto de programas de formagdo docente em servigo: uma pro-

posta metodoldgica. Adriana Bauer » Andlise da avaliagdo da alfabetizagdo de Minas
Gerais: evolugdo e desigualdade. Juliana de Lucena Ruas Riani, Vania Candida da Silva, Tufi Machado Soares » Possiveis
influéncias do novo Enem nos curriculos educacionais de Quimica. Leonardo Victor Marcelino, Maria Celina Piazza
Recena » O Enade como indutor da qualidade da educagdo superior. Claudia Maffini Griboski « Dificuldades
recorrentes dos alunos do 52 ano do ensino fundamental em Matematica. Clarilza Prado de Sousa, Tarciso
Joaquim de Oliveira, Maria Conceigéo Rocha, Ivo Ribeiro de Sd, Solange Maria dos Santos, Simone de Oliveira Andrade Silva, Leila Yuri
Sugahara, Karina Alves Biasoli Stanich, Antonio Vanderlei Tavares » Reprova¢ao em escolas de prestigio. Diana Mandelert
« O estdgio supervisionado para além de uma atividade curricular: avaliagdo e proposi¢ées. Maria da
Assungdo Calderano « Graduados Prouni: um estudo comparativo entre licenciados e nao licenciados. vera

Lucia Felicetti
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