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EDITORIAL

http:/dx.doi.org/10.1590/198053143555

Ao publico leitor,

Neste terceiro numero de 2015, Cadernos de Pesquisa privilegia a
secao Artigos, com importantes temas relacionados a pesquisa educacio-
nal. O texto de abertura, de Martin Carnoy, Tatiana Khavenson, Izabel
Fonseca, Leandro Costa e Luana Marotta, apresenta extensa andlise das
mudancas da pontuacdo dos estudantes brasileiros no Pisa e no Saeb,
desde o final do século XX, considerando as condicoes sociais. A seguir,
dois artigos tratam da formacdo docente, em diferentes o6ticas: o pri-
meiro deles, de Alice Casimiro Lopes e Veronica Borges, problematiza
as politicas de curriculo nos projetos de formacdo que tém a perspec-
tiva da transformacao social; o segundo, de Fabiana Luzia de Rezende
Mendonga e Daniele Nunes Henrique Silva, ocupa-se dos processos
de formacdo relacionados a questdo da escola inclusiva. Em seguida,
Sandra Maria do Vale e Carlos Alberto Ferreira analisam a representacao
de formadores do Sistema de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo
de Competéncias, em Portugal, sobre a avaliacao das aprendizagens dos
adultos participantes. A escrita de didrios no meio rural é o foco do es-
tudo de Vania Grim Thies sobre a producdo realizada por trés irmaos,
envolvendo a questdo da autoria e do enunciado sobre a experiéncia do
vivido. Em seguida, o uso de textos em colecoes diddticas é examinado
por Juvenal Zanchetta Junior, com base no conceito de género textual.
Suylan de Almeida Midlej e Silva, Graziela Dias Teixeira, Sheila Cristina
Tolentino Barbosa e Suely Mara Vaz Guimardes de Araudjo tratam de uma



inovacdo metodolégica no estdgio supervisionado, com a implantagao da
Residéncia em Politicas Publicas. Luz Elena Gallo e Leidy Johana Martinez
discorrem sobre a educacdo corporal, com base nas proposicoes de
Gilles Deleuze. Dayana Brunetto Carlin dos Santos problematiza a ques-
tdo da transexualidade na escola, com base em conceitos foucaultianos.
A secdo se encerra com dois artigos voltados a educacdo infantil, em
duas investigacoes de perfil etnografico, em institui¢oes paulistanas:
Maria Aparecida Guedes Moncdao analisa o compartilhamento da educa-
¢do das criancgas entre educadores e familiares e os conflitos existentes
em uma instituicao; o texto de Marcos Cezar de Freitas e Ana Paula Silva
focaliza a imigracao boliviana a cidade de Sao Paulo, tratando do acolhi-
mento dessas criancas e seu relacionamento com professores. Na secdo
Resenhas, Cldudia Pereira Vianna comenta o livro de Helena Altmann,
sobre as relacdes de género na educacao fisica escolar. Que a leitura seja
proveitosal

Comité Editorial
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A EDUCACAO
BRASILEIRA ESTA
MELHORANDO?
EVIDENCIAS DO
DISA E DO SAEB

MARTIN CARNOY
TATIANA KHAVENSON
IZABEL FONSECA
LEANDRO COSTA
LUANA MAROTTA

RESUMO

Neste texto medimos as mudangas das pontuacoes em matemdtica e leitura dos
alunos brasileiros favorecidos e desfavorecidos no Programa Internacional de
Avaliagdo de Alunos — Pisa — entre 2000 e 2012 e no Sistema de Avaliacdo da
Educagdo Bdsica — Saeb — no periodo de 1995 a 2013, a fim de extrair algumas
conclusdes provisérias em relacdo d variagdo da efetividade do ensino bdsico brasileiro
(1* a 8%/9° séries). Nossos achados mostram que os ganhos 1o teste de matemdtica
do Pisa sdo muito maiores do que no teste de leitura. Os ganhos (ou sua auséncia)
entre 1999 e 2013 no teste do Saeb sdo também maiores em matemdtica que em
portugués. Parte do ganho no teste de matemdtica do Pisa e a maior parte do ganho
no teste de leitura resultam do aumento gradual no tempo que os alunos com a idade
de quinze anos passam na escola. Os ganhos no Pisa para os estudantes brasileiros mais
favorecidos sGo menores do que entre aqueles com niveis baixos de recursos académicos
familiares, o que também se verifica no teste do Saeb.

AVALIAGCAO « EDUCAGAO BASICA « PISA « SAEB



IS BRAZILIAN EDUCATION IMPROVING?

EVIDENCE FROM PISA AND SAEB
ABSTRACT

This article assesses the changes in mathematics and reading scores of socially
advantaged or disadvantaged Brazilian students, in the International Student
Assessment Program — Pisa — between 2000 and 2012, and the National Basic
Education Assessment System — Saeb — between 1995 to 2013, in order to extract
some provisional conclusions regarding the variations in the effectiveness of basic education
in Brazil (1% to 8"/9" grades). Our findings show that the gains in the Pisa math test are
much larger than in the reading test. The gains (or their absence), in the Saeb test, for the
1999-2013 period, are also higher in mathematics than in Portuguese. Part of the gains in
the Pisa math test and most of those in the reading test result from the gradual increase
in the number of years fifteen year-old students spend in school. The gains in the Pisa test
formore advantaged Brazilian students are lower than for those coming from families with
lower educational resources; this also applies for the Saeb test.

EVALUATION « BASIC EDUCATION ¢ PISA « SAEB

(LA EDUCACION BRASILENA ESTA

MEJORANDO? EVIDENCIAS DE PISA'Y SAEB
RESUMEN

En este texto medimos los cambios del puntaje en matemdticas y lectura de los
alumnos brasileiros favorecidos y desfavorecidos en el Programa Internacional de
Evaluacion de Alumnos —Pisa— entre 2000 y 2012, y en el Sistema de Evaluacion
de la Educacion Bdsica —Saeb— en el periodo de 1995 a 2013, con el propdsito de
extraer algunas conclusiones provisorias en lo que concierne a la variacion de la efectividad
de la educacion bdsica brasilefia (1° a 8° [9° afios). Nuestros hallazgos muestran que las
ganancias en la prueba de matemdticas del Pisa son mucho mayores que en la prueba de
lectura. Las ganancias (o su ausencia) en 1999-2013 en la prueba de Saeb también son
mayores en matemdticas que en portugués. Una parte de la ganancia en la prueba de
matemdticas de Pisa y la mayor parte de la ganancia en la prueba de lectura resultan
del aumento gradual en el niimero de afios que los alumnos de quince afios pasan
en la escuela. Las ganancias en el Pisa para los estudiantes brasilefios mds favorecidos
son menores que entre aquellos con niveles bajos de recursos académicos familiares, lo que
también se verifica en la prueba de Saeb.

EVALUACION « EDUCACION BASICA ¢ PISA « SAEB
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MEDIDA QUE OS PAISES EM DESENVOLVIMENTO VEM EXPANDINDO SEUS SISTEMAS
educacionais a fim de fornecer educacido secunddria a uma proporc¢ao
crescente de jovens, o foco das politicas originalmente preocupadas
com 0 acesso a escola tem se voltado para a melhoria da qualidade da
educacdo (UNESCO, 2005). Dois outros fatores tém contribuido para essa
mudanca de foco. O primeiro sdo as pesquisas que afirmam que a qua-
lidade da educagdo, quando mensurada por testes internacionais, é um
melhor preditor de crescimento econémico do que o ntimero de anos de
escolaridade da forca de trabalho (HANUSHEK; KIMKO, 2000; HANUSHEK;
PETERSON; WOESSMANN, 2013). O segundo é o aumento da utilizacdo
de procedimentos de testagem em si, tanto em ambito nacional quanto
internacional. Resultados de testes de alunos sao cada vez mais usados,
tanto em esfera local quanto nacional, para pressionar os sistemas edu-
cacionais, as escolas e mesmo os professores, individualmente, a fazer
com que seus alunos tenham melhor desempenho nos testes (OECD,
2013). Tabelas classificativas que comparam escolas, distritos escolares,
regioes e nagoes constituem-se, agora, em um recurso regular de poli-
tica educacional em muitos paises do mundo. As pontuacoes nos testes
estdo adquirindo importancia suficiente para afetar a legitimidade dos
governos.

Nao é de estranhar, portanto, que um pais como o Brasil, que
se considera promissor no cendrio econdémico mundial, deva preocupar-
-se com o sucesso de seus alunos, quando comparados aos alunos
de outros paises, e esteja particularmente interessado em saber se o



desempenho dos estudantes brasileiros estd melhorando ao longo do tem-
po. Ja ha alguns anos o Brasil tem seu proprio sistema nacional de ava-
liacao, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bdsica — Saeb (1995-2013) — e,
desde 2005, a Prova Brasil. A Prova Brasil se compode de testes nacio-
nais aplicados aos alunos da 4? série (ap6s 2007, aos alunos do 5° ano
no novo sistema educacional brasileiro!) e da 8* série (apds 2007, aos
alunos do 9° ano), realizados em todas as escolas publicas com 20 ou
mais alunos nas séries testadas, a cada dois anos. O Saeb baseia-se em
uma ampla amostra de alunos brasileiros tanto da rede publica quanto
da privada.

Além disso, o Brasil participou do Programa Internacional
de Avaliacdo de Alunos — Pisa —, aplicado pela Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico — OECD -, em todas as suas
cinco edi¢coes — 2000, 2003, 2006, 2009 e 2012 (ver OECD, 2013, v. 1,
cap. 2). Diferentemente do Saeb, o Pisa é um teste aplicado a uma amos-
tra de estudantes de 15 anos de idade, baseado na distribuicdo dos alu-
nos dessa faixa etdria em vdrias séries. O Saeb é uma amostra de sala de
aula que testa todos os alunos das salas de aula selecionadas,? ao passo
que o Pisa testa uma amostra de cerca de 25 estudantes de 15 anos de
idade em cada escola selecionada.

Essas duas avaliagoes podem ser usadas para realizar inferéncias
sobre o progresso dos estudantes brasileiros em relacdo as habilidades
de lingua portuguesa e matemadtica que lhes foram ensinadas até o final
do ensino bésico (Saeb, 8°/9° ano) e aos 15 anos de idade (Pisa, 7°-11° anos
e, ap6s 2007, 8°-12° anos). Nossa abordagem metodolégica para medir
o progresso na qualidade do sistema escolar consiste em realizar o con-
trole analitico de uma porcao importante das influéncias extraescolares
por meio da comparacdo de estudantes com recursos académicos fami-
liares semelhantes em diversos paises. Sustentamos que, se controladas
pelas caracteristicas dos estudantes (género e raca) e pelos recursos aca-
démicos familiares, as mudancas em pontuacdes nos testes dos estudan-
tes ao longo do tempo fornecem uma melhor avaliagdo do progresso
do sistema educacional de um pais do que o simples acompanhamento
de suas pontuacoes médias nacionais. Existem complexidades adicio-
nais em relagdo ao teste do Pisa uma vez que os estudantes amostra-
dos encontram-se em uma faixa etdria especifica, ndo em uma tnica
série, e, no caso brasileiro, o teste foi aplicado em datas diferentes em
2000, 2003/2006, 2009 e 2012, produzindo, assim, ainda mais distor¢ao
na medicdo dos ganhos ao longo do tempo (KLEIN, 2011). Ao estimar
as mudancas de pontuacdo dos alunos favorecidos e desfavorecidos no
Pisa, tentamos realizar o controle das varidveis “série” e “data do teste”.

Nossa estratégia empirica é descritiva e comparativa. Estimamos,
inicialmente, o nivel e as mudancas das pontuacdes em matemadtica
e leitura dos alunos brasileiros favorecidos e desfavorecidos no Pisa e

1

A partir de 2007, os alunos
passaram a ser admitidos

no ensino fundamental aos
seis anos em vez de aos sete
Essa mudanca acrescentou
um ano de escolaridade para
esses Novos ingressantes,

de modo que o primeiro
ciclo do ensino basico
passou a compor-se de
cinco anos, em vez dos
quatro anteriores, e o ultimo
ano do ensino médio é o

92 ano em vez da 82 série.
Muitas escolas (cerca de

um terco) escolheram
esperar um ano (2008) para
implementar a alteracéo
estabelecida pela nova lei,

e um pegueno percentual
esperou até 2009 ou 2010.

2

Até 2005, metade dos
alunos avaliados realizou o
teste de leitura, e a outra
metade, o de matematica;
desde 2005, todos os
alunos presentes na classe
realizaram ambos os testes
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comparamos estes resultados com aqueles de alunos com as mesmas
caracteristicas em outros paises, tendo como foco Portugal, Argentina,
Chile e México entre 2000 e 2012. Em seguida, descrevemos os ganhos nas
pontuacdes dos testes em leitura/portugués e matemadtica para os estu-
dantes brasileiros por grupo de recurso familiar usando o Pisa (2000-2012)
e o Saeb (1995-2013), a fim de extrair algumas conclusdes provisorias
dessas estimativas em relacdo a variacdo da efetividade do ensino bdsico
brasileiro (1* a 8%/9* séries). Usamos o Saeb em vez da Prova Brasil em
2005-2013 porque a Prova Brasil inclui apenas os alunos da rede publica;
como resultado, as pontuacoes dos alunos de familias com maior recur-
so académico sofrem severa distor¢ao para baixo.

Nossos achados mostram que os estudantes brasileiros obtiveram
ganhos nas pontuagoes do teste do Pisa na primeira década do século XXI,
mas muito menos no Saeb, se é que houve algum. Os ganhos dos brasi-
leiros no teste de matemadtica do Pisa sdo muito maiores do que no teste
de leitura. Além disso, parte do ganho no teste de matemadtica do Pisa e
a maior parte do ganho no teste de leitura resultam do aumento gradual
do nimero de anos que os alunos com a idade de 15 anos passam na
escola. Os ganhos (ou sua auséncia) em 1999-2013 no teste do Saeb sdo
aproximadamente os mesmos em matemadtica e portugués. Os ganhos
no Pisa para os estudantes brasileiros mais favorecidos sio menores do
que entre aqueles com niveis baixos de recursos académicos familiares.
O mesmo se verifica no teste do Saeb. Os ganhos dos alunos brasileiros
mais favorecidos no teste de matemadtica do Pisa sdo também menores
do que os de estudantes mais favorecidos no Chile, mas maiores do que
os ganhos dos estudantes mais favorecidos na Argentina e no México. No
teste de 2012 do Pisa, os estudantes brasileiros em todos os niveis de re-
curso académico familiar pontuaram igual ou melhor que os estudantes
da Argentina, Colémbia e Peru, mas ndo tdo bem quanto os estudantes do
Chile, México, Uruguai, Portugal ou Espanha.

RAZOES PARA COMPARAR AS PONTUACOES

POR RECURSO ACADEMICO FAMILIAR

Estudos tém mostrado que vdrias medidas substitutas (proxy) para avaliar os
recursos académicos familiares, tais como nivel de instrucao materno, nivel
de instrucao dos progenitores, artefatos ou livros no domicilio, estao corre-
lacionados com as conquistas académicas dos alunos — por exemplo, para
os Estados Unidos, ver Coleman et al. (1966) e Jencks e Phillips (1998); para
o Reino Unido, Peaker (1971); para o Pisa, ver Schulz (2005), Buchmann
(2002) e Adamson (2010); para o Trends in International Mathematics and
Science Study Survey — TIMSS —, ver Raudenbush, Cheong e Fotiu (1996),
Woessmann (2004) e Chudgar, Luschei e Fagioli (2012); para uma meta-
-andlise dos diferentes tipos de teste, ver Sirin (2005).



H4 muitas razdes pelas quais o ambiente académico familiar
do aluno pode ser um fator importante para seu progresso cognitivo
(e ndo cognitivo). Estudantes criados em uma familia em que materiais
de leitura estdo prontamente disponiveis e em que um dos ou ambos 0s
progenitores conquistaram niveis mais altos de escolaridade sdo mais
propensos a ser expostos a interacdo verbal complexa (HEATH, 1983),
a terem quem lhes tenha lido livros quando pequenos, a terem tido
acesso a melhor assisténcia de satde e a uma dieta mais nutritiva (inde-
pendentemente de renda), a serem alvo de maiores expectativas acadé-
micas quando ingressam na escola e a interagirem com pares oriundos
de famfilias com semelhantes inclinacOes para leitura, interacao verbal
e expectativas académicas. Quer se queira denominar tais “investimen-
tos” familiares na primeira infincia e depois do ingresso na escola de ca-
pital cultural (BOURDIEU; PASSERON, 1979), capital humano (SCHULTZ,
1961), ou capital social (COLEMAN, 1988), o conceito é o mesmo: fatores
associados com o ambiente familiar tém influéncia no desempenho na
escola. Além dessa influéncia direta, familias com mais recursos acadé-
micos no domicilio sdo geralmente mais motivadas tanto a buscar que
seus filhos frequentem escolas em que os alunos tém maior motivacao
académica quanto a pagar por aulas fora da escola (BRAY, 2006).

Considerando que os alunos testados em varios paises vivem,
em média, envoltos em ambientes familiares (em termos de capital
humano, cultural e social) que diferem consideravelmente entre si, e
levando-se em conta que os ambientes familiares tém uma influéncia
importante no desempenho escolar, comparacoes de desempenho mé-
dio dos alunos poderiam atribuir, incorretamente, maiores ou menores
resultados as politicas educacionais, quando, de fato, os resultados po-
dem advir de diferentes influéncias extraescolares. Ademais, politicas
educacionais podem afetar de forma diferente estudantes de diferen-
tes ambientes. Ao comparar o desempenho académico de alunos em
ambientes sociais e familiares especificos ao longo do tempo, podemos
entender melhor as nuancas das politicas educacionais em vdrios paises.
Tais comparacdes sao o cerne de nossa analise neste estudo.

Que varidveis substitutas (proxy) deveriam ser usadas para medir
os recursos académicos familiares? Nao hd um modo preciso para fazer
tais comparacdes entre paises. O Pisa coleta dados sobre muitas caracte-
risticas que estdo comprovadamente relacionadas a recursos familiares.
Esse exame também os agrupa em um indice geral chamado “indice de
condicdo econdmica, social e cultural” — ESCS —, que tem duas desvan-
tagens significativas: combina vdrios fatores que podem nao ser compa-
raveis internacionalmente e niao revela que fatores estdo contribuindo
para explicar diferencas de pontuacao no teste (HAUSER, 2013). Embora
nenhum dos possiveis indicadores de diferencas em recurso familiar
seja inteiramente satisfatério, nés usamos dois para nossa andlise neste
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artigo, a saber, o namero de livros no domicilio — LD - e o nivel de instru-
¢do materna — IM —, jd que eles podem ser divididos em categorias especi-
ficas que podem ser comparadas entre paises latino-americanos, Espanha
e Portugal. No inquérito do Pisa, uma fracdo muita alta de estudantes
responde a questdo referente a LD, o que ndo se dd com a mesma inten-
sidade com outras importantes questoes indicadoras de recurso académi-
co familiar constantes dos questiondrios, incluindo o nivel de instrucio
materna. A vantagem em usar as definicdes de IM e LD como indicadores
de recurso académico familiar é que o Saeb também formula a pergunta
sobre o nivel de instrucdo materna no periodo 1999-2013 e sobre os livros
no domicilio no periodo 1999-2005. Observamos que as amostras de es-
tudantes do Pisa em paises latino-americanos estdo mais equanimemente
distribuidas entre categorias de IM do que em categorias de LD. A maioria
dos estudantes nas amostras do Pisa em paises latino-americanos, incluin-
do os brasileiros, situa-se nas duas categorias mais baixas de LD: 0-10 e
11-25. Apesar da distribuicdo mais equitativa nas categorias de IM, uma
alta percentagem de alunos encontra-se nas trés categorias mais baixas:
maes sem instrucdo, com instrucdo primadria e com instrucao secundaria
inferior. E provavel que a proporcio de estudantes nessas trés categorias
mais baixas de IM seja subestimada.

COMPARANDO O DESEMPENHO NO PISA 2012

Como ja foi observado, desagregamos as pontuacoes de leitura e ma-
temadtica, no Brasil e em oito paises para fins de comparacdo, em duas
medidas diferentes de recursos académicos familiares: (a) LD e (b) IM.
Em (a), dividimos os estudantes nas seis categorias LD do questiondrio
do Pisa, representando seis grupos de recursos académicos familiares,
do menos favorecido ao mais favorecido. Referimo-nos ao grupo de es-
tudantes que relatou 0-10 livros no domicilio como estudantes muito
desfavorecidos; o grupo que relatou 11-25 livros no domicilio é referido
como desfavorecido; os estudantes que relataram 26-100 livros no domi-
cilio sdo chamados de moderadamente favorecidos, e aqueles com mais
de 100 livros no domicilio sdo referidos como estudantes favorecidos. A
Tabela 1 mostra que, em 2012, apenas 7,4% dos estudantes brasileiros
encontravam-se no grupo favorecido como definido pelo critério LD. Em
(b), também criamos seis niveis de recursos familiares com base nas
sete categorias de IM no questiondrio de estudantes do Pisa. Essas seis
categorias correspondem a mades descritas pelos estudantes como “sem
instrucdo”, “com instrucao primadria” (ISCED 1), “com instrucdo secun-
ddria inferior” (ISCED 2), “com instrucdo secunddria superior” (ISCED
3A, 3B, 4), “com instrucdo tercidria ndo universitdria” (ISCED 5B) e “com
instrucdo universitdria ou pés-graduagao” (ISCED 5A, 6).



TABELA 1
PISA 2012: PROPORCAO DA AMOSTRA POR GRUPO DE RECURSOS
ACADEMICOS FAMILIARES (LD E IM), BRASIL E PAISES DE COMPARACAO

';g;?;ﬂg ARGENTINA | BRASIL | CHILE | COLOMBIA | MEXICO | PERU | URUGUAI | ESPANHA | PORTUGAL
0-10 livros 337 44.8 25.3 373 446 | 341 37.8 95 212
11-25 livros 26.6 29.3 29.8 320 277 | 333 245 15.0 20.9
26-100 livros 251 18.6 291 22.9 18.7 231 233 318 30.3
101-200 livros 8.4 43 9.5 5.6 5.2 6.3 8.1 20.8 13.8
201-500 livros 3.7 19 43 17 25 21 4.0 141 9.3
Mais de 500 2.5 1 21 05 13 1 2.3 8.9 46
livros

'Tds:TREL:&':O ARGENTINA | BRASIL | CHILE | COLOMBIA | MEXICO | PERU | URUGUAI | ESPANHA | PORTUGAL
Sem instrucao 6.9 9.5 5.7 14.4 133 | 189 3.8 2.7 7.9
ANOos iniciais
do ensino 17.8 221 51 17.6 211 14.5 25.0 10.3 241
fundamental
Anos finais
do ensino 15.6 17.5 206 171 27.8 a1 26.4 22.0 235
fundamental
Ensino médio 20.0 327 43.2 15.3 120 | 39.4 19.6 286 222
Terciaria nao 15.6 2.4 10.0 205 10.9 5.8 1 1.0 36
universitaria
Universitaria 241 15.8 15.5 151 150 | 122 14.2 253 18.7

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2012).

Temos que fazer alguns ajustes para comparar pontuagoes por
grupo de recurso familiar em 2000-2012 porque as categorias LD e IM
usadas no levantamento de 2000 diferem das categorias usadas nos le-
vantamentos subsequentes (2003, 2006, 2009 e 2012). No levantamento
de 2000, as categorias LD no questiondrio do estudante eram 0, 1-10,
11-50, 51-100, 101-250, 251-500 e mais de 500 livros no domicilio. Nos
anos subsequentes, o questiondrio do estudante mudou as categorias
para 0-10, 11-25, 26-100, 101-200, 201-500 e mais de 500 livros no domi-
cilio. Por causa dessas mudancas em categorias, precisamos interpolar
pontuacoes para os grupos 2-5.3

Para a IM, o Pisa 2000 fornece apenas a opcao de descrever as
mades com instrucdo tercidria nao universitdria e universitaria em uma
s6 categoria (ISCED 5B, 5A e 6), mas em anos posteriores, eles desagre-
garam a categoria em ISCED 5B e uma segunda categoria, ISCED 5A
e 6. Temos que lidar com as pontuacdes de teste para estudantes nos
grupos de IM ndo universitdria e universitaria em 2000, interpolando as
pontuacdes para os estudantes com IM universitdria em 2000, baseando-
-nos em proporcoes de IM relatada e razoes de pontuacao de teste de
2006 (Argentina e Chile ndo se submeteram ao teste em 2003) para os
dois subgrupos — aqueles com mades que tinham instrucao tercidria nao
universitdria e aqueles com maes que tinham instruc¢do universitdria.

E preciso criar categorias que sejam mais comparéveis (em pro-
porcoes amostrais) entre nossas duas definicoes de recursos académicos

3

Estimamos as pontuacodes
interpoladas supondo que
as pontuacdes meédias

dos estudantes aumentam
linearmente de categoria
para categoria. Supomos
que aquela pontuacé&o
média correspondeu aos
estudantes com o numero
médio de livros na categoria
- 30 livros. A classe social
similar nas amostras do Pisa
de 2003, 2006 e 2009 foi
1-25 livros no domicilio -
uma meédia de 17,5 livros.

A categoria seguinte mais
baixa de classe social em
2000 foi 1-10 livros no
domicilio, uma média de

5 livros. Supomos que os
estudantes com 17,5 livros
pontuariam menos que
aqueles com 30 livros pela
proporg¢ao (17,5-5) / (30-5)
da diferenca em pontuacédo
do teste entre categorias
Esta é a pontuacédo média
que atribuimos a categoria
interpolada de 11-25 livros
no domicilio (grupo 2) em
2000. Fazemos estimativas
semelhantes para as
categorias interpoladas
26-100 livros (grupo 3),
101-200 livros (grupo 4) e
201-500 livros (grupo 5)
para o teste de matematica
do Pisa 2000 em cada

pais usado na comparagdo
Essas sdo as estimativas
que usamos para calcular
diferengas em pontuacdes
de teste nos grupos de
domicilio em 2000-2009.
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4
Em 2003, 30% dos
estudantes brasileiros
que se submeteram

ao Pisa relataram que
suas maes tinham
instrucao universitaria
Como mostraremos, as
pontuacdes médias de
leitura e matematica do
Pisa para os estudantes
brasileiros “favorecidos”
s&o significativamente mais
baixas em 2003 quando
comparadas a 2000 e
anos subsequentes. E
provéavel que isso resulte
do fato de um grande
grupo de estudantes
“superestimarem” o nivel
de instrucdo de suas
maes, provocando, assim,
uma distor¢do para baixo
na pontuacdo média

do grupo favorecido

familiares (LD e IM). Assim, referimo-nos aos estudantes que relataram
que suas mdes ndo tinham instrucao ou apenas tinham instrucdo primd-
ria como estudantes muito desfavorecidos, aos que relataram maes com
instrucdo secunddria inferior (ISCED 2) como desfavorecidos, aos que
relataram mades com instrucao secunddria superior e instrucao tercidria
ndo universitdria (ISCED 3A, 3B, 4 e 5B) como moderadamente favoreci-
dos, e aos que relataram maes com instrucdo universitaria (ISCED 5A e 6)
como favorecidos.

Ainda assim, as duas definicoes de recursos académicos fami-
liares mostram proporc¢oes um tanto diferentes da amostra do Pisa nos
grupos muito desfavorecidos, desfavorecidos, moderadamente favore-
cidos e favorecidos, especialmente em paises latino-americanos. Por
exemplo, com base na categoria LD, o grupo brasileiro muito desfavo-
recido no Pisa 2012 constituiu 45% da amostra, e o grupo favorecido,
apenas 7,5% dela. Com base na categoria IM, o grupo muito desfavore-
cido constituiu 32% da amostra, e o grupo favorecido, 16% dela. Paises
latino-americanos tém diferencas semelhantes na forma como as duas
varidveis que usamos para mensurar recursos académicos familiares ca-
tegorizam estudantes nos grupos muito desfavorecidos, desfavorecidos
e favorecidos. Entretanto, uma razio para essa ocorréncia pode ser o
fato de que os estudantes superestimam os niveis de instrucdo de suas
mies. E improvédvel que percentagens tio altas de mdes instruidas no
final dos anos 1980 e no comeco da década de 1990 em paises latino-
-americanos tenham completado o nivel superior de ensino quando a
proporc¢do da populacdo que frequentava a universidade era considera-
velmente mais baixa. No Brasil, apenas cerca de 10-12% dessa faixa etdria
chegou ao ensino superior antes de 1995.4 Os percentuais de estudantes
que relataram mades com instrucdo superior nos outros paises em nosso
grupo de comparacgao sdo também duvidosamente altos. Assim, nossas
pontuacoes de teste estimadas para o grupo favorecido, como definido
pela instrucdao materna, podem subestimar as pontuacoes médias “ver-
dadeiras” dos estudantes favorecidos. Ainda assim, na medida em que
nos centramos em mudancas ao longo do tempo, o nivel das pontuagoes
interessa menos que a tendéncia, e estas podem ser semelhantes tanto
na definicao de grupos favorecidos quanto desfavorecidos.

O Brasil tem uma das proporcoes mais altas de estudantes com
baixos recursos académicos familiares dentre os paises que usamos para
comparagao, quer mensuremos tais recursos pelos livros no domicilio
ou pelo nivel de IM. 72% dos estudantes na amostra brasileira relataram
quantidade menor ou igual a 25 LD, mais que os outros trés paises com
altas proporcoes de baixos recursos académicos familiares — Colémbia,
México e Peru. Na amostra brasileira, 34% dos estudantes relataram a
IM como ensino primdrio completo ou inferior, compardvel com outras



amostras de estudantes com baixos recursos académicos familiares na
Colémbia, no México e no Peru.

Na outra extremidade do espectro, a propor¢ao da amostra bra-
sileira de estudantes com mais de 100 LD (8%) foi a mais baixa em nos-
sos grupos de comparacdo, embora similar a proporcdo nas trés outras
amostras de paises com baixos recursos académicos familiares. No caso
da IM, entretanto, a proporcdo de estudantes brasileiros que relataram
que suas mdes tinham alguma instrucao superior (22%) foi aproxima-
damente a mesma ou mais alta que em todos os paises de comparacao,
exceto Argentina, Colombia e Espanha.

A Tabela 2 mostra que estudantes brasileiros com recursos acadé-
micos familiares semelhantes a estudantes na Argentina, na Colémbia
e no Peru geralmente obtiveram pontuacdo aproximadamente igual ou
mais alta tanto em matemadtica quanto em leitura no Pisa 2012. Contudo,
estudantes brasileiros com recursos académicos familiares semelhan-
tes pontuaram significativamente menos que estudantes no Chile, no
México, no Uruguai,® em Portugal e na Espanha.® Estudantes favoreci-
dos no Brasil tenderam a apresentar uma defasagem muito maior em
relacdo a seus equivalentes em recursos familiares nos paises com pon-
tuacoes mais altas. Em alguns casos (por exemplo, as pontuacoes em
matemadtica dos estudantes favorecidos no Brasil e em Portugal), a de-
fasagem é maior que o desvio padrdo. O uso da IM como medida de re-
cursos académicos familiares leva as mesmas conclusdes comparativas.

5

Uma excecdo interessante

é que os estudantes
brasileiros com recursos
académicos familiares

mais baixos, definidos

quer pelo LD ou pela IM,
pontuaram melhor que
estudantes uruguaios com
baixos recursos académicos
familiares; verificou-

-se 0 oposto para os
estudantes moderadamente
favorecidos e favorecidos
no Brasil e no Uruguai

6

Os erros padréo das
pontuacdes médias variam
de acordo com o grupo de
recurso familiar e o pais
porque os tamanhos da
amostra diferem para cada
grupo/pais. Empregamos
uma “regra pratica”
convencional para definir a
diferenca estatisticamente
significante entre as
pontuagdes médias, a
saber, dois erros padrao
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TABELA 2

PISA 2012: MEDIAS DE PONTUAGCAO EM MATEMATICA E LEITURA POR GRUPO DE RECURSOS

ACADEMICOS FAMILIARES (LD E IM), BRASIL E PAISES DE COMPARACAO

MEDIA DE PONTUAGCAO EM MATEMATICA POR LIVROS NO DOMICILIO

IISI(\)/sI?CSIL'\Ilg ARGENTINA | BRASIL | CHILE | COLOMBIA | MEXICO | PERU | URUGUAI | ESPANHA | PORTUGAL
) 362 376 389 355 402 340 382 409 434
0-10 livros
(3.26) (1.92) 3.3) (3.04) 1.27) 2.81 (3.01) (318) 4.37)
. 384 386 407 376 413 362 405 438 462
11-25 livros
(3.39) (2.47) (3.41) (2.88) (1.78) 31 (3.49) (3.45) .01
. 41 412 445 402 434 399 436 481 501
26-100 livros
4.37) (3.43) | (3.89) (3.81) 1.97) (4.48) (3.87) 1.8) (3.66)
. 428 426 457 415 441 429 465 508 528
101-200 livros
(4.96) (6.09) | (518) (6.12) (3.08) (7.88) (4.95) (2.25) (5.08)
. 453 447 499 449 454 438 481 533 552
201-500 livros
(6.21) (8.87) (6.36) (12.43) (5.25) (14.39) (7.96) (2.62) (4.98)
. 413 405 480 408 449 376 479 533 551
> 500 livros
(10.32) (13.2) (8.75) (19.01) (6.99) (19.76) (13.94) (2.43) (7.88)
Média total 388 389 423 376 413 368 409 484 487
LIVROS NO . ~ .
DOMICILIO MEDIA DE PONTUACAO EM LEITURA POR LIVROS NO DOMICILIO
. 360 394 409 378 41 353 386 406 433
0-10 livros
(4.06) (2.22) (3.88) (3.94) (1.50) (3.66) (3.22) (3.64) (5.61)
i 397 407 431 407 426 382 408 448 471
1-25 livros
(3.55) (2.74) (3.26) (3.22) (1.88) (3.97) (3.86) (3.24) (4.24)
. 425 432 460 432 445 416 439 487 503
26-100 livros
4.57) 3 (3.02) (3.72) (2.26) (5.35) (4.15) 1.81) (3.44)
) 448 440 476 448 454 443 462 516 528
101-200 livros
(5.77) (5.26) (4.67) (7.66) (3.48) (8.6) (5.32) 217) (4.44)
i 457 464 510 471 463 456 482 534 542
201-500 livros
(8.86) (7.83) 4.79) (10.69) (5.45) (15.03) (9.13) (2.94) 4.71
) 418 47 481 425 458 389 482 528 535
>500 livros
(12.03) (13.78) (817) (21.47) (7.82) (21.97) (15.63) (3.4) (8.38)
Média total 398 412 449 413 425 370 426 481 489
MEDIA DE PONTUAGAO EM MATEMATICA POR INSTRUCAO MATERNA
INSTRUGCAO
MATERNA ARGENTINA | BRASIL | CHILE | COLOMBIA | MEXICO PERU URUGUAI | ESPANHA | PORTUGAL
345 350 373 340 382 322 337 405 452
Sem instrucao
(5.70) (2.55) | (5.51) (3.99) (2.34) (3.39) (5.78) (5.71) (7.73)
Anos iniciais 368 366 389 358 395 342 377 459 460
do ensino
fundamental 4.61) (2.09) | (5.04) 3.7 (1.94) (3.61) (3.21) (4.16) 4.31)
Anos finais 379 379 387 368 416 350 396 468 476
do ensino
fundamental (4.09) (2.46) | (3.51) (3.25) (1.58) (3.62) (3.32) (2.86) (3.88)
400 402 429 391 431 385 433 488 509
Ensino médio
(4.30) (215) (3.0) (4.56) (1.98) (3.49) (319) (2.16) (5.5
Terciaria nao 405 403 444 389 427 424 441 486 468
universitaria® (4.06) (6.33) | (5.06) (3.24) (1.89) (6.88) 4.2) (2.95) (9.79)
418 432 479 414 442 409 468 522 548
Universitaria®
(4.26) (5.45) | (4.49) (5.37) (2.63) (8.5) (6.59) (2.41) G3.7)
Média total 413 428 465 399 436 414 456 51 535

(Continua)



(Continuagdo)
INSTRUCAO . - _
MATERNA MEDIA DE PONTUAGAO EM LEITURA POR INSTRUCAO MATERNA
) ~ 345 368 394 368 390 335 352 400 451
Sem instrugéo
(719) (2.75) | (6.95) (5.45) 2.74) (3.93) (6.75) (7.44) (7.43)
Anos iniciais 374 385 4n 380 406 353 378 470 459
do ensino
fundamental (4.79) (2.47) | (6.07) (4.46) (2.01 4.3) (3.5) (3.9) (4.63)
Anos finais 383 397 410 393 425 365 400 473 484
do ensino
fundamental (4.73) (292) | (353 (4.01) 1.68) (4.62) (3.87) (2.83) A
) ) 405 423 450 415 443 403 434 493 513
Ensino médio
4.87) 2.5) | (284) (4.69) (2.24) (419) (4.08) 2.41) (3.98)
Tercidria nao 423 423 463 423 444 445 446 485 471
universitaria® (4.76) (7.93) | (4.46) (3.88) (2.23) (7.91) (4.99) (3.15) (10.91)
) o 429 444 488 442 451 430 464 526 540
Universitaria®
(5.08) (4.33) | (3.73) (5.95) (2.88) (9.6) (7.0) (2.46) (3.72)
Média total 427 442 478 431 448 435 456 513 529

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2012). Nota: ?) A categoria educag¢ao superior agrega “terciaria
ndo universitaria” e “universitaria”. J4 que o Pisa 2000 define o nivel mais alto de IM como esta
categoria agregada, quando comparamos os resultados de 2003, 2006, 2009 e 2012 com os
resultados de 2000, utilizamos essa definicdo de educag¢ao superior.

Para comparar as pontuacoes médias entre paises, corrigidas
pelas diferencas na composi¢do das amostras em termos de recursos
académicos familiares, realizamos uma ponderacdo das pontuacgoes de
cada um dos grupos nos paises usados para comparac¢do, usando as pro-
porcdes da amostra brasileira. A Tabela 3 mostra as pontuagoes médias
relatadas e as pontuacoes ponderadas da amostra brasileira para leitura
e matemadtica no Pisa, usando as proporgoes das categorias LD e IM.
Os resultados sdao semelhantes: quando ajustamos as pontuacoes para
diferencas em recursos académicos familiares nas amostras, os estudan-
tes brasileiros pontuam melhor em matemadtica do que os estudantes
argentinos, colombianos e peruanos, e substancialmente pior que es-
tudantes de outros paises da comparacdo. Em leitura, quando usamos
os pesos LD, estudantes brasileiros obtém pontuacdes substancialmente
mais altas que estudantes argentinos e peruanos, aproximadamente as
mesmas que estudantes colombianos e uruguaios, e mais baixas do que
estudantes de outros paises da comparacdo. Quando usamos 0s pesos
IM, os resultados sdo os mesmos, exceto pelo fato de que os estudantes
brasileiros pontuam melhor que os estudantes colombianos e pior que
os estudantes uruguaios.

237048} PUBNT B BISOD 0.PUEST ‘BIISUO [9GRZ| ‘UOSUBARYY euelje AOUIRD UIIeH

19% SLOZ "19s/°Inl §8%-0S¥'d £SL'U SP'A  VSINOSId 3A SONYIAVD



A EDUCACAO BRASILEIRA ESTA MELHORANDO? EVIDENCIAS DO PISA E DO SAEB

462 CADERNOS DE PESQUISA v.45 n.157 p.450-485 jul./set. 2015

TABELA 3

PISA 2012: MEDIAS DE PONTUAGCAO EM MATEMATICA E LEITURA AJUSTADAS POR DIFERENGCAS EM
RECURSOS ACADEMICOS FAMILIARES NA AMOSTRA, BRASIL E PAISES DE COMPARAGAO

PONTUAGAO
NO TESTE
CATEGORIA

ARGENT

INA | BRASIL | CHILE | COLOMBIA | MEXICO | PERU | URUGUAI | ESPANHA | PORTUGAL

Pontuacéo
declarada em
matematica

388

389 423 376 413 368 409 484 487

Pontuacéo em
matematica,
Brasil, pesos LD

383

389 410 375 414 363 405 439 462

Pontuacdo em
leitura

396

407 441 403 424 384 4an 488 488

Pontuacdo em
leitura, Brasil,
pesos LD

389

407 430 402 425 379 408 442 465

Pontuacéao
declarada em
matematica

388

389 423 376 413 368 409 484 487

Pontuacao em
matematica,
Brasil, pesos IM

387

389 416 379 418 368 4n 476 492

Pontuag¢éo em
leitura

396

407 441 403 424 384 41 488 488

Pontuacdo em
leitura, Brasil,
pesos IM

393

407 435 404 428 384 413 481 493

PONTUACAO
NO TESTE
CATEGORIA

ARGENTINA | BRASIL | CHILE | COLOMBIA | MEXICO | PERU | URUGUAI | ESPANHA | PORTUGAL

Pontuagéao
declarada em
matematica

388

389 423 376 413 368 409 484 487

Pontuag¢éo em
matematica,
Brasil, pesos LD

383

389 410 375 414 363 405 439 462

Pontuagcéo em
matematica,
Brasil, pesos IM

387

389 416 379 418 368 4an 476 492

Pontuacéo
declarada em
leitura

396

407 441 403 424 384 4an 488 488

Pontuacéo em
leitura, Brasil,
pesos LD

389

407 430 402 425 379 408 442 465

Pontuagéo em
leitura, Brasil,
pesos IM

393

407 435 404 428 384 413 481 493

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2012).

TENDENCIAS NAS PONTUAC()ES

DO PISA, 2000-2012

O Pisa vem sendo aplicado a cada trés anos desde 2000, o que nos dd
a oportunidade de estimar mudancas nas pontuacoes de matemadtica
desse exame ao longo do tempo. Ao observar tais mudancas, podemos
avaliar como os estudantes brasileiros academicamente favorecidos e



desfavorecidos aumentaram seu desempenho no teste do Pisa.” Podemos
também comparar o desempenho dos estudantes brasileiros ao longo
do tempo com o desempenho de estudantes em vdrios outros paises da
América Latina, além de Portugal e da Espanha.

Fazemos nossas estimativas por grupo de recurso académico fa-
miliar porque as mudangas ao longo do tempo na composicao da popu-
lagdo que se submete ao teste em termos de LD ou IM podem afetar a
pontuacdo média de um pais e ao mesmo tempo mascarar mudancas
reais (ou a falta delas) no desempenho dos estudantes daquele pais.

As tabelas 4a e 4b mostram que os estudantes brasileiros obtive-
ram grandes ganhos no teste de matemadtica do Pisa em todos os grupos
de recurso académico familiar no periodo de 2000-2012 e ganhos muito
menores no teste de leitura. Os ganhos brasileiros foram maiores tan-
to em matemadtica quanto em leitura para os estudantes de recursos
académicos familiares moderados e mais baixos do que o foram para
os alunos de recursos mais elevados, apesar do fato de que, quando o
recurso académico familiar é mensurado pela IM, as diferencas sejam
menos evidentes, em parte porque a definicdo de recurso académico
familiar em termos de LD é uma defini¢do muito mais “exclusiva” dos
“favorecidos” (apenas 10% dos estudantes em 2000 e 8% em 2012). As
tabelas 3a e 3b também comparam os ganhos dos estudantes brasileiros
nesse periodo com ganhos de estudantes de outros paises da América
Latina, da Espanha e de Portugal. A Colémbia e o Uruguai ndo sdo mos-
trados, porque ndo se submeteram ao Pisa em 2000. Os ganhos em ma-
temadtica dos estudantes brasileiros de recurso académico familiar mais
baixo (<26 LD; mde sem instrucdo ou com ensino primadrio) e mais ele-
vado (>100 LD; mde com instrucao universitdria) sao iguais ou maiores
do que os ganhos de estudantes de qualquer um dos paises usados na
comparacdo, exceto o Peru. Ainda assim, em leitura, estudantes brasi-
leiros de recursos académicos familiares mais baixos e mais elevados
apenas conquistaram ganhos maiores que os estudantes da Argentina,
do México (particularmente entre os estudantes com maiores recursos)
e, na definicdo de recurso académico familiar em termos de IM, os estu-
dantes da Espanha.

7

De acordo com a OCDE,

a pontuacéo no teste de
matematica do Pisa 2000
pode no ser totalmente
comparavel as pontuagdes
dos anos posteriores. No
entanto, as tendéncias nas
pontuagcdes de matematica
em 2000-2003 por grupo de
recurso académico familiar
n&o sdo substancialmente
diferentes das tendéncias
nas pontuagdes de leitura
em todos os oito paises que
estudamos, de modo que
nos sentimos seguros sobre
a comparabilidade de nossas
tendéncias estimadas.
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TABELA 4A
GANHOS EM MATEMATICA E LEITURA, PISA 2000-2012, POR CATEGORIAS DE LIVROS NO DOMICILIO E PAIS
MATEMATICA
CATEGORIA DE LIVROS NO DOMICILIO | ARGENTINA | BRASIL | CHILE | MEXICO | PERU | ESPANHA | PORTUGAL
0-10 livros 25.7 6311 54.4 413 75.4 8.4 355
11-25 livros 19.5 54.6 44.8 38.9 74.1 21.3 39.6
26-100 livros -8.2 56.7 34.4 317 75.4 24.0 473
101-200 livros -17.0 487 29.2 171 77.0 18.6 48.4
201-500 livros -23.4 43.7 63.7 -0.9 85.6 211 53.5
> 500 livros -42.3 36.8 56.8 238 347 6.1 35.7
Média total 0.9 54.6 391 26.0 76.0 8.0 33.3
Media >100 -28.0 425 40.5 7.0 70.5 1.2 43.3
LEITURA
CATEGORIA DE LIVROS NO DOMICILIO | ARGENTINA | BRASIL | CHILE | MEXICO | PERU | ESPANHA | PORTUGAL
0-10 livros -7.0 18.6 45.4 236 61.3 -8.7 202
1-25 livros -1.9 13.8 40.6 19.6 61.0 9.9 34.4
26-100 livros -23.2 14.3 27.8 5.8 49.8 8.6 326
101-200 livros -24.7 1.6 21.8 -8.2 54.0 12.4 271
201-500 livros -39.6 9.5 44.6 -30.6 63.7 101 18.3
> 500 livros 711 -5.8 34.2 -10.5 13.7 -5.3 2.4
Média total -22.3 10.5 31.8 1.6 571 -4.6 17.6
Media >100 -41.0 -0.3 27.0 -20.3 493 34 14.8

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

TABELA 4B
GANHOS EM MATEMATICA E LEITURA, PISA 2000-2012, POR CATEGORIAS DE INSTRUCAO MATERNA E
POR PAIS

MATEMATICA
CATEGORIA DE INSTRUGCAO MATERNA | ARGENTINA | BRASIL | CHILE | MEXICO | PERU ESPANHA | PORTUGAL
Sem instrugdo 0.8 62.9 78.8 36.4 50.5 -51 86.5
Anos iniciais do ensino fundamental 23.0 57.2 45.5 27.3 79.4 4.2 20.2
Anos finais do ensino fundamental -1.9 46.3 31.0 20.7 63.9 -20.3 17.4
Ensino médio -28.7 30.4 29.9 -4.6 64.2 -12.9 49.2
Iz;cfr:li\a/ersita'ria 18 8 8 ° 68 ° 3
Universitaria -33 53 27 1 61 -8 28
Total média 0.9 54.6 391 26.0 76.0 8.0 33.3
LEITURA

CATEGORIA DE INSTRUCAO MATERNA | ARGENTINA | BRASIL | CHILE | MEXICO | PERU ESPANHA | PORTUGAL
Sem instrucao -2.7 16.4 70.2 14.7 66.8 -16.2 76.0
Anos iniciais do ensino fundamental -1.0 ni1 44.9 1.8 58.8 -4.0 3.2
Anos finais do ensino fundamental -26.4 3.5 29.4 -1.8 36.5 -28.8 14.0
Ensino médio -48.9 -8.2 21.4 -35.7 477 -23.4 25.9
lzglj:iiersita'ria 26 2 m -30 56 27 14
Universitaria -47 3 16 -23 41 -n 2
Total média -22.3 10.5 31.8 1.6 571 -4.6 17.6

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

Quando mapeamos a progressao dos ganhos dos estudantes bra-
sileiros nas cinco edi¢oes dos testes do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009 e
2012), esses ganhos variam para matemadtica e leitura, e hd também



alguma variacdo se medimos recursos académicos familiares em termos
de LD ou IM. Nos gréficos 1a e 1b, o desempenho dos estudantes brasi-
leiros é dividido por grupos — “muito desfavorecidos”, “desfavorecidos”
e “favorecidos”, como definido anteriormente — e entdo comparado com
as pontuacoes do teste de matemadtica dos estudantes da Argentina e do
Chile, dois paises vizinhos para os quais temos resultados de, pelo me-
nos, quatro das cinco edi¢oes do Pisa.

Os resultados dos graficos 1a e 1b confirmam aqueles das
tabelas 4a e 4b. Os estudantes brasileiros “muito desfavorecidos” e “des-
favorecidos” obtiveram ganhos grandes e estdveis na prova de mate-
madtica do Pisa entre 2000 e 2012. Estudantes brasileiros favorecidos
também obtiveram ganhos substanciais em matemadtica nesse periodo,
principalmente em 2000-2003, quando definimos “favorecidos” por LD,
e ap6s 2003, quando “favorecidos” foi definido mais amplamente em
termos da IM. A proporcao de alunos relatando que sua mae tem instru-
¢do universitdria é aparentemente muito elevada — é possivel que essa
categoria represente um grupo de estudantes que, na realidade, tem re-
cursos familiares médios mais baixos. Os ganhos brasileiros em leitura
foram menores, como ja foi observado nas tabelas 4a e 4b, e o padrdo
de ganhos varia consideravelmente de teste para teste entre grupos de
recurso familiar e de acordo com a medida de recurso familiar.

GRAFICO 1A
TENDENCIAS NA PONTUACAO EM MATEMATICA NO PISA 2000-2012 POR
RECURSOS ACADEMICOS FAMILIARES (LD), BRASIL, ARGENTINA E CHILE

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).
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GRAFICO 1B
TENDENCIAS NA PONTUACAO EM MATEMATICA NO PISA 2000-2012 POR
RECURSOS ACADEMICOS FAMILIARES (IM), BRASIL, ARGENTINA E CHILE

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

Ao comparar os ganhos dos alunos brasileiros com os ganhos dos
alunos da Argentina e do Chile, notamos que os estudantes chilenos de
grupos muito desfavorecidos, desfavorecidos e favorecidos obtém pon-
tuacdo em matemadtica mais alta do que a pontuacdo do grupo brasileiro
correspondente. Os estudantes chilenos obtém ganhos substanciais em
matemadtica (também em leitura), qualquer que seja nossa definicao de
recursos académicos familiares. Apenas estudantes argentinos favoreci-
dos e desfavorecidos, de acordo com a IM, ndo obtiveram ganhos subs-
tanciais em matemadtica, quando considerados Argentina, Brasil e Chile
e os outros paises usados na comparacao das tabelas 4a e 4b.

CORRIGINDO OS GANHOS BRASILEIROS NO

PISA POR MUDANCAS NA DATA DO TESTE

O Pisa difere de outros testes, como o Levantamento de Tendéncias no
Estudo Internacional de Matemdtica e Ciéncia [Trends in International
Mathematics and Science Study Survey — TIMSS], e avaliacOes nacionais,
como o0 Saeb, porque a populacdo estudantil alvo é definida por idade
(jovens de 15 anos), em vez da série. Assim, os estudantes testados no
Pisa, no Brasil e em outros paises latino-americanos, estao distribuidos
em vdrias séries. Mesmo na maioria dos paises desenvolvidos, jovens de
15 anos de idade no teste do Pisa estdo concentrados em duas séries, que
nem sempre sao as mesmas (OECD, 2010a; 2013). Ruben Klein (2011)
argumenta que a data do teste Pisa no Brasil mudou duas vezes no periodo
2000-2009, mas, aparentemente, permaneceu a mesma em 2009 e 2012.



De acordo com Klein (2011), as mudancas em 2000-2009 resultaram em
aumentos na série em que se encontravam os estudantes testados e, por-
tanto, provocaram uma distor¢ao para cima nos resultados ao longo do
tempo. Em 2003 e 2006, o estudante tipico testado era dois meses mais
velho do que na pesquisa de 2000 e, em 2009, o estudante tipico era seis
meses mais velho do que na pesquisa de 2000. Em 2012, de acordo com
a OCDE, a data do teste foi movida para frente novamente e o estudante
tipico testado tinha, mais uma vez, apenas dois meses a mais que em
2000, reduzindo o viés na comparag¢do com aquele ano-base.

Nesta secdo, aplicaremos uma versdao modificada dos métodos de
Klein (2011) para estimar quanto mudaram as pontuacoes dos estudan-
tes brasileiros em leitura e matemadtica no Pisa nos grupos de recursos
académicos familiares desfavorecidos e favorecidos (LD) em 2000-2012.
Em seguida, avaliaremos os ganhos ajustados pela data do teste em com-
paragao com os ganhos dos alunos de outros paises.

Klein (2011) faz a correcdo das pontuacoes relatadas do Pisa para
o Brasil em leitura, matemadtica e ciéncia, considerando as mudancas na
data do teste de duas formas: primeiro, ele atribui pesos as pontuagoes
reportadas para cada ano de teste por série com as proporc¢oes da amos-
tra por série para um ano-teste constante; por exemplo, as pontuacgoes
meédias dos testes dos alunos em cada série em 2000, 2003, 2006 e 2009
sdo ponderadas pelas propor¢oes em cada série para o ano-teste de 2000,
a fim de obter uma pontuacdo média de teste em cada disciplina, como
se as proporcoes das amostras fossem sempre aquelas de 2000. Em se-
gundo lugar, ele estima uma pontuacao média em cada ano de teste s6
para alunos nascidos nos meses comuns a trés das quatro datas de teste
e a todas as quatro datas de teste; ou seja, de 1° de maio a 31 de dezem-
bro ou de 1° de julho a 31 de dezembro.

Klein (2011) conclui que os estudantes brasileiros tiveram meno-
res aumentos reais nas pontuacoes dos testes do que aqueles relatados
pela OCDE (2010b). Usando o primeiro método (ponderacdo por propor-
¢Oes em um ano constante), ele estimou que as pontuagoes em leitura
em 2000-2009 diminuiram (ao invés de aumentarem 16 pontos, como
relatado), aumentaram 22-27 pontos em matemadtica, dependendo do
ano usado para ponderar os ganhos (em contraste com o ganho relatado
de 52 pontos), e aumentaram 4-7 pontos em ciéncias (em vez do aumen-
to relatado de 30 pontos). Usando o segundo método (faixa etdria cons-
tante), Klein (2011) estimou que os ganhos corrigidos foram 11 pontos
em leitura, 42 pontos em matemadtica e 29 pontos em ciéncias. Assim,
aparentemente, o primeiro método (lower bound/limite inferior) pode
ndo levar em conta o aumento na série média na qual se encontram
os alunos de 15 anos no Brasil, ao passo que o segundo método (upper
bound/limite superior) pode fazé-lo.
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Klein (2011) também faz correcoes para as mudancas na data do
teste em outros paises que nos interessam, a saber, Argentina, Chile e
México. O México tem as maiores alteracdes nas datas de teste, mas em
direcoes diferentes: entre as pesquisas de 2000 e 2003, a amostra mu-
dou de data de modo que os individuos testados eram mais jovens em
2003; entre 2003 e 2006/2009, a data da amostra mudou de modo que
aqueles amostrados eram mais velhos do que em 2003, mas ainda um
més mais jovens que em 2000. Em cada caso, Klein (2011) usa apenas o
primeiro método para ajustar as pontuacoes, assumindo, assim, que a
série média em que estavam os jovens de 15 anos permaneceu a mesma
(proporcao constante em cada série) nos anos afetados pela mudanca na
data do teste.

APLICANDO AS CORREC()ES DE KLEIN

AOS AGRUPAMENTOS DE RECURSOS

ACADEMICOS FAMILIARES

Estimamos a proporc¢do de estudantes da amostra em cada ano por série
para dois grupos de recursos académicos familiares: 0-10 LD e mais de
100 LD. Chamamos o primeiro grupo de “muito desfavorecido” e o se-
gundo de “favorecido”. As defini¢oes de ambos 0s grupos sao as mesmas
que usamos anteriormente em nossa andlise. A Tabela 5 mostra que os
estudantes brasileiros muito desfavorecidos eram muito mais propen-
sos a estar na 7% e 8 séries do que na 9% ou, em anos posteriores, na
10° série, do que os alunos favorecidos, que estdo, em sua maioria,
na 9% e na 10? série.

Klein (2011) argumenta que houve uma mudanca particular-
mente grande de séries mais baixas a séries mais altas entre os alunos
amostrados de 2006 a 2009, quando o teste foi aplicado no final do ano
e a data de nascimento usada para definir quem seria amostrado aumen-
tou em vdrios meses. Podemos observar isso para ambos os grupos de
recursos académicos familiares na Tabela 5.



TABELA 5
PISA BRASIL: PROPORGAO DE ESTUDANTES MUITO DESFAVORECIDOS E
FAVORECIDOS NA AMOSTRA, POR SERIE, 2000-2012

0-10 LIVROS NO DOMICILIO (MUITO DESFAVORECIDOS)

SERIE
ANO 7 8 9 10 n 12
2000 Matematica 20.69 2813 43.93 7.25
2000 Leitura 20.07 28.28 44.59 7.06
2003 16.52 26.53 4134 15.03 0.58
2006 13.89 25.01 45.96 14.51 0.63
2009 8.90 21.95 37.77 29.60 1.78
2012 9.67 1715 34.66 36.53 1.99
MAIS DE 100 LIVROS NO DOMICILIO (FAVORECIDOS)
SERIE
ANO 7 8 9 10 n 12
2000 Matematica 11.48 19.21 61.00 8.31
2000 Leitura 10.27 17.68 59.32 12.73
2003 9.23 19.66 46.47 24.33 0.31
2006 5.98 13.93 55.86 24.00 0.24
2009 4.48 11.72 37.01 44.56 2.23
2012 4.39 9.51 32.30 49.88 4.69

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

Em 2012, o Pisa alterou seu critério de amostragem, elevando-o
em uma série, e ndo incluiu jovens de 15 anos na 7? série, limitando a
amostra para o intervalo da 8* a 12% série. Uma lei aprovada em 2006
diminuiu a idade de ingresso inicial e, em 2007, em 60% das escolas
as criangas brasileiras comecaram a entrar na primeira série do ensino
fundamental — EF — um ano mais jovens. Por sua vez, as escolas do EF es-
tenderam o primeiro ciclo (1* a 4° série) de quatro para cinco anos. O se-
gundo ciclo ainda é de quatro anos e agora termina no 9° ano. O “ensino
secunddrio” (EM) continuou a ser um programa de trés anos, mas agora
consiste no intervalo da 10* & 122 série, e ndo mais da 9* a 11? série.

Ao mesmo tempo, o sistema escolar brasileiro renumerou todas
suas séries para atender ao aumento de um ano no EF. Um estudante
da 8% série com 15 anos de idade em 2009 passou a ser um aluno da
9% série em 2012; um estudante da 9° série em 2009 tornou-se um aluno
da 10* em 2012, e assim por diante. Entretanto, os jovens de 15 anos
amostrados em 2012 ndo apresentavam um ano a mais de frequéncia
escolar — os primeiros jovens de 15 anos que ingressaram no sistema es-
colar um ano mais jovens comecarao a aparecer nos dados do Pisa 2015,
e o impacto pleno sobre os resultados do Pisa sé serd sentido em 2018.
Em 2012, podemos considerar que a alteracdo do nimero de série é
simplesmente uma mudanca de nome na série, sem implicagoes para a
exposicao ao curriculo ou a oportunidade de aprender.

A Tabela 6a mostra que, em 2000-2009, as pontuagoes estimadas
do Pisa em matemadtica aumentaram para estudantes brasileiros dentro
de cada série, tanto para os alunos muito desfavorecidos quanto para
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os favorecidos em 2000-2009 (a Ginica excecdo sendo a 9* série para os
estudantes favorecidos), sugerindo que o desempenho em matemdtica
no Pisa realmente aumentou no Brasil durante esse periodo. Muitos dos
aumentos dentro de cada série sdo consideravelmente menores do que o
relatado pela OCDE para a amostra brasileira como um todo. Os ganhos
para os estudantes favorecidos também tendem a ser um pouco meno-
res do que para os alunos muito desfavorecidos.

O oposto é verdadeiro para as pontuacoes em leitura — em quase to-
das as séries os alunos desfavorecidos e favorecidos brasileiros pontuaram
menos em 2009 do que em 2000 no teste de leitura do Pisa (Tabela 6b). Se
deslocarmos as pontuacoes de 2012 para a série superior, a mesma falta
de aumento nas pontuacoes de leitura se sustenta para 2000-2012 em
cada série. Os declinios para estudantes favorecidos tendem a ser maio-
res do que para os alunos desfavorecidos. A Unica excecdo é a pequena
percentagem de alunos favorecidos na 11?/12* série em 2000-2012. Eles
tiveram um aumento grande nas pontuacoes em leitura.

Tanto em matemadtica quanto em leitura, as pontuacoes dos alunos
muito desfavorecidos sio menores que as dos alunos favorecidos, como
esperado. As diferencas ficam maiores na 9%10* série e na 10%/11* série,
nas quais se encontra a maioria dos estudantes favorecidos de 15 anos
de idade. Nao podemos identificar se as pontuacoes mais baixas de es-
tudantes desfavorecidos sdo parcialmente “causadas” por menos exposi-
¢do aos temas dos testes (se estdo em uma série inferior por causa de um
inicio escolar tardio) ou se as pontuagoes mais baixas refletem uma me-
nor capacidade académica ou ainda se os alunos frequentaram escolas
piores, fatores que podem levar estudantes desfavorecidos a repeténcia
e a estarem em uma série inferior.



TABELA 6A
PISA BRASIL: MEDIA EM MATEMATICA PARA ESTUDANTES MUITO
DESFAVORECIDOS E FAVORECIDOS NA AMOSTRA, POR SERIE, 2000-2012

0-10 LIVROS NO DOMICILIO (MUITO DESFAVORECIDOS)

SERIE
ANO DO TESTE 7 8 9 10 n 12
2000 251 296 340 395
2003 268 295 362 397 412
2006 293 312 368 403 346
2009 318 334 365 402 425
2012 319 332 374 4an 433
MAIS DE 100 LIVROS NO DOMICILIO (FAVORECIDOS)
SERIE
ANO DO TESTE 7 8 9 10 n 12
2000 241 318 424 460
2003 290 345 452 465 351
2006 292 351 442 464 336
2009 302 340 an 474 481
2012 313 346 412 463 455

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

TABELA 6B
PISA BRASIL: MEDIA EM LEITURA PARA ESTUDANTES MUITO
DESFAVORECIDOS E FAVORECIDOS NA AMOSTRA, POR SERIE, 2000-2012

0-10 LIVROS NO DOMICILIO (MUITO DESFAVORECIDOS)

SERIE
ANO DO TESTE 7 8 9 10 n 12
2000 320 357 401 436
2003 312 347 409 453 457
2006 306 325 398 432 406
2009 315 346 396 439 455
2012 319 339 393 436 456
MAIS DE 100 LIVROS NO DOMICILIO (FAVORECIDOS)
SERIE
ANO DO TESTE 7 8 9 10 n 12
2000 320 372 470 517
2003 347 368 481 460 338
2006 306 350 462 493 393
2009 299 349 437 504 534
2012 302 360 425 480 482

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

Usando o primeiro método de ponderacdo de Klein (2011) nessas
pontuacoes por série para cada um dos dois grupos de recursos acadé-
micos familiares (0-10 LD e >100 LD), mostramos, na Tabela 7, como
as pontuacoes médias se comportaram de 2000 a 2012 para estudantes
muito desfavorecidos e favorecidos quando aplicamos a distribuicdo das
séries do Pisa 2000 para os anos subsequentes de teste e quando apli-
camos a distribuicao das séries do Pisa 2012 para os anos de teste ante-
riores.® Descobrimos que os alunos muito desfavorecidos tém ganhos
substancialmente grandes em matemadtica em 2000-2012 (31-41 pontos,

8

Quando usamos os pesos
de 2012, supomos que a
proporgéo da 82 série é
equivalente a da 72 série,
a da 92 série equivalente a
da 82 e assim por diante.
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dependendo do conjunto de pesos utilizados), e que os ganhos sao bas-
tante estdveis ao longo dos nove anos de testes. Estudantes favorecidos
mostraram ganhos muito menores em matemadtica, mas, em especial,
obtiveram grandes ganhos em 2000-2003 e diminuiram subsequente-
mente. Também descobrimos que as pontuacoes dos testes de leitura
diminuiram ou permaneceram nao significativamente menores para os
alunos desfavorecidos (dependendo dos pesos de série usados) e dimi-
nuiram mais para os alunos favorecidos. O declinio é particularmente
notdvel usando os pesos de 2000, o que sugere que a queda nas pon-
tuacoes em leitura foi muito maior entre os estudantes com recursos
académicos familiares mais altos nas séries mais baixas.

TABELA 7

PISA BRASIL: PONTUACAO MEDIA EM MATEMATICA E LEITURA AJUSTADA POR MUDANCAS
NAS PROPORGCOES DE ESTUDANTES MUITO DESFAVORECIDOS E FAVORECIDOS NAS VARIAS
SERIES, 2000-2012

PONTUACAO EM MATEMATICA AJUSTADA

0-10 LIVRpS 0-10 LIVRpS >100 LIVR”OS >100 LIVROS

ANO DO TESTE NO DOMICILIO, NO DOMICILIO, NO DOMICILIO, NO DOMICILIO,

PESOS DE 2000 PESOS DE 2012 PESOS DE 2000 PESOS DE 2012
2000 313 345 386 425
2003 326 347 414 436
2006 339 364 409 433
2009 349 370 390 433
2012 354 376 397 428

PONTUAGCAO EM LEITURA AJUSTADA

0-10 LIVRQS 0-10 LIVRF)S >100 LIVR”OS >100 LIVROS

NO DOMICILIO, NO DOMICILIO, NO DOMICILIO, NO DOMICILIO,

ANO DO TESTE PESOS DE 2010 PESOS DE 2012 PESOS DE 2000 PESOS DE 2012
2000 375 399 443 455
2003 375 406 445 447
2006 361 389 430 457
2009 369 396 416 460
2012 366 394 408 443

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

CORRIGINDO PARA A CONQUISTA DE

UMA SERIE MAIS ALTA, 2000-2012

O método de Klein (2011) assume que todo o aumento de série ocorreu
em virtude das mudancas na data do teste, as quais, tomando como
base o teste de 2000, aumentaram a média de idade dos estudantes e,
portanto, a probabilidade de que eles estivessem em uma série mais ele-
vada na data da avaliacdo. No entanto, a série média de frequéncia escolar
realmente aumentou entre os estudantes brasileiros em 2000-2012, inde-
pendentemente da data do teste e mesmo sem levar em conta a redugao
da idade de ingresso, que passou a vigorar em 2008. Por conseguinte,



devemos considerar as estimativas de ganho do Pisa controlando a deri-
va da série por meio da estimativa lower bound (limite inferior) e, como
Klein a interpretou, uma estimativa do aumento na “qualidade pura”
da educacdo brasileira. Essa interpretacao de aumentos na qualidade da
educacao estd também implicita nas publicacdes da OCDE, bem como
nos estudos que propoem “qualidade da educagao” como um dos prin-
cipais motores do crescimento econdémico (HANUSHEK; PETERSON;
WOESSMANN, 2013). Levando a sério essa interpretacao, a qualidade do
ensino de matemadtica no Brasil em 2000-2012 aumentou consideravel-
mente para os alunos de baixo recurso académico familiar, mas quase
nada para os alunos de recurso académico familiar mais alto, e o ensino
de leitura tornou-se um pouco pior para estudantes com baixo recurso
académico familiar, mas notadamente pior para aqueles com alto recur-
so académico familiar.

No entanto, partindo do pressuposto de que os alunos apren-
dem mais ao permanecerem mais tempo na escola, atingir séries mais
elevadas deveria, por si s6, aumentar a pontuagdo de um aluno no Pisa.
No caso brasileiro, hd forte evidéncia de que, com a reforma de 2006,
os alunos que ingressaram na escola com um ano a menos de idade, em
2007, realmente pontuaram cerca de 0,25 desvios padrdao a mais, por
causa daquele ano extra no teste de 5 série da Prova Brasil 2011 em
comparacao com estudantes que ndo ingressaram mais cedo (MARTINS,
2014). Portanto, quando os estudantes brasileiros passam mais anos na
escola, é provavel que eles aprendam mais.

Podemos abordar o aumento na série média frequentada pelos
alunos em anos de teste do Pisa usando dados de Klein (2011) sobre a
distribuicao das séries dos estudantes de 15 anos de idade no ponto de
corte 30 de junho na edi¢do 2000 do teste do Pisa e no ponto de corte
31 de dezembro na edi¢do 2009, que foi também o ponto de corte na
edicdo de 2012.° Nossas estimativas sobre a série média sao mostradas
no Grafico 2. A partir da curva no Grafico 2, a mudanga na série conquis-
tada em 2000-2012, tomando como referéncia a defini¢do do Pisa 2000
de alunos com 15 anos de idade, é 8,80 menos 8,45 anos, ou 0,35 anos.
Considerando a definicdo de 2009/2012, o ganho na série é de 0,47 anos.

9
Correspondéncia com
Ruben Klein (2011)
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10

Isso pressupde que os
brasileiros desfavorecidos

e favorecidos nas amostras
do Pisa tinham os mesmos
aumentos em conquista

de série no periodo dos
testes de 2000-2012. Nao
temos nenhuma evidéncia
que confirme essa hipotese,
embora pareca provavel
que, com a grande expansao
do ensino secundario
inferior e superior nesse
periodo, os alunos muito
desfavorecidos estariam
mais propensos a aumentar
sua conquista de série

mais rapidamente do que
as criancas favorecidas.

Se isso for verdade,
estamos subestimando

0s ganhos para os alunos
muito desfavorecidos e
superestimando os ganhos
para os alunos favorecidos.

GRAFICO 2

PISA BRASIL: AUMENTO NA SERIE MEDIA FREQUENTADA POR ESTUDANTES
NA AMOSTRA, 2000-2012, ASSUMINDO DEFINICOES DE IDADE DOS
ESTUDANTES DE 2000 E 2012

9,4
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N M
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Série Média Atingida
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=0~ Série Média Atingida 30-6 pela Populagdo Escolar de 15 Anos de Idade
- Série Média Atingida 31-12 pela Populagdo Escolar de 15 Anos de Idade

Fonte: Estimado por Klein (2011) e OECD, microdados do Pisa - Resultados de testes por série
(2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

Quando aplicamos a mudanca estimada na série as estimativas
de pontuacdo por série nos diversos anos de teste para os grupos muito
desfavorecidos e favorecidos, descobrimos que os estudantes brasileiros
muito desfavorecidos alcancaram cerca de 15-17 pontos a mais na pon-
tuacdo do Pisa em matemdtica e 15-21 pontos em leitura, porque em
2012 eles provavelmente estariam em uma série mais elevada do que
em 2000, independentemente da data do teste. Em conformidade com
as estimativas que fizemos para a Tabela 8, assumimos que, em 2012, a
8% série é equivalente a 7% série nos anos anteriores; a 9°* série, equivalen-
te a 87 série, e assim por diante. Estudantes favorecidos acrescentaram
ainda mais pontos a partir da probabilidade de estarem em uma série
mais elevada, porque as pontuacoes médias dos testes de estudantes
favorecidos tenderam a ter um gradiente de conquista de série mais
alta em ambos os anos de teste de 2000 e 2012. Estudantes brasileiros
favorecidos atingiram 25-37 pontos a mais em matemadtica e 26-34 pon-
tos a mais em leitura, fruto da probabilidade de estarem em uma série
mais alta quando se submeteram ao teste do Pisa 2009, em comparacao
a quando se submeteram a edicdo de 2000, independentemente da data
do teste.’®

Os resumos desses cdlculos na Tabela 8 mostram que os ganhos
de estudantes brasileiros em matemadtica no Pisa tendem a ser subs-
tanciais, especialmente para os alunos muito desfavorecidos, e podem
também ser grandes para os estudantes favorecidos, dependendo dos
pressupostos de conquista de uma série mais alta em 2000-2012. Os re-
sultados também indicam que os ganhos em leitura no Pisa tém sido
muito menores e podem ter sido negativos, dependendo das suposicoes



feitas sobre ganhos oriundos da conquista de uma série mais alta,
especialmente para estudantes favorecidos. As estimativas lower bound
(limite inferior) estdo em conformidade com as estimativas de Klein
(2011) usando distribuicoes de série constantes ao longo dos anos de tes-
te do Pisa, e as estimativas upper bound (limite superior) representam o
pressuposto de que os alunos aprendem mais quando ficam mais tempo
na escola (a série média conquistada pela populacao aos 15 anos de ida-
de aumenta ao longo do tempo), independentemente de como os jovens
de 15 anos sao definidos pelos dados do teste.

As estimativas upper bound da Tabela 8 sao, em linhas gerais, iguais
ou menores do que os ganhos em 2000-2012 reportados diretamente
das pontuacdes do Pisa desagregadas por recursos académicos familiares
na Tabela 4a. Os ganhos de 63 pontos e 43 pontos dos estudantes brasilei-
ros muito desfavorecidos e favorecidos em matemadtica sdo tdo grandes ou
maiores que os ganhos upper bound de 48/56 pontos (<10 LD) e 28/48 pontos
(>100 LD) na Tabela 8. Em leitura, o ganho de 19 pontos em 2000-2012
relatado para os alunos muito desfavorecidos na Tabela 4a é tao grande
ou maior do que o ganho upper bound de 6-16 pontos mostrado na Tabela
8, mas o ganho para os estudantes favorecidos estimado diretamente
das pontuacdes “ndo corrigidas” do Pisa é igual ou menor do que o ga-
nho upper bound “corrigido” de -1/14 para estudantes favorecidos apre-
sentado na Tabela 8.

Como mencionado, Klein (2011) também tenta estimar os efei-
tos da mudanca de datas dos testes do Pisa na Argentina, no Chile e
no México, paises de interesse para nés para fins de comparaciao. Na
Argentina, Klein ajusta os ganhos de pontuacdo relatados no teste do
Pisa para cima por causa de mudancas na data de teste, mas no Chile e
no México, os ganhos sdao ajustados para baixo — somente ligeiramente
no México, mas substancialmente no Chile. Nao obstante, estes estdo
em conformidade com suas estimativas lower bound para o Brasil (pri-
meiro método). O ingresso e a conclusao no ensino secunddrio chileno
expandiram-se muito rapidamente na primeira década deste século, o
que sugere que o uso de pesos de série constante para estimar os ganhos
de pontuacao de teste provavelmente subestima o “verdadeiro” aumen-
to nas pontuacoes do teste do Pisa chileno.

Se compararmos o desempenho de estudantes argentinos, chi-
lenos e mexicanos em matemadtica e leitura no Pisa com os ajustes de
Klein, ainda assim concluiremos (como acima) que os estudantes bra-
sileiros (i) obtiveram ganhos tdo grandes ou maiores que os alunos
naqueles trés paises em matemadtica em 2000-2012; (ii) obtiveram apro-
ximadamente os mesmos ganhos baixos em leitura que o México, mas
tiverem um desempenho relativamente melhor que os argentinos e
(iii) tiveram ganhos consideravelmente mais baixos em leitura que os
chilenos (ver Tabela 8).
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TABELA 8

PISA BRASIL: GANHOS DE PONTUACAO EM MATEMATICA E LEITURA DE ACORDO COM DIFERENTES

SUPOSIGCOES, 2000-2012

PONTUAGCAO EM MATEMATICA AJUSTADA

0-10 LIVROS 0-10 LIVROS >100 LIVROS >100 LIVROS
SUPOSICAO NO DOMICILIO, | NO DOMICILIO, | NO DOMICILIO, | NO DOMICILIO,
PESOS DE 2000 | PESOS DE 2012 | PESOS DE 2000 | PESOS DE 2012
Ganho constante série (limite inferior) 41 31 n 3
Ganho ao alcancar série mais alta 15 17 37 25
Ganho total 56 48 48 28
(limite superior)
PONTUACAO EM LEITURA AJUSTADA
0-10 LIVROS 0-10 LIVROS >100 LIVROS >100 LIVROS
SUPOSICAO NO DOMICILIO, | NO DOMICILIO, | NO DOMICILIO, | NO DOMICILIO,
PESOS DE 2000 | PESOS DE 2012 | PESOS DE 2000 | PESOS DE 2012
Ganho constante série (limite inferior) -9 -5 -35 -12
Ganho ao alcancar série mais alta 15 21 34 26
nglho total . 6 16 1 14
(limite superior)

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

GANHOS DOS ESTUDANTES
BRASILEIROS NO TESTE DO SAEB
O Brasil vem testando seus alunos de 4%/5* e 8%/9* séries em ambito na-
cional hd quase 20 anos. E o sistema Avaliacio Nacional da Educacio
Bésica — Aneb —, chamado Saeb, com base em uma ampla amostra de
escolas em todo o pais. Desde 2005, a Prova Brasil (nome de divulgacao
da Avaliacdao Nacional do Rendimento Escolar — Anresc) também é apli-
cada a todos os alunos em escolas com 20 ou mais estudantes nestas
mesmas duas séries testadas. Ao passo que o Saeb é aplicado a alunos
tanto de escolas publicas quanto privadas, a Prova Brasil somente avalia
alunos de escolas publicas. Os resultados do Saeb nao foram publicados
em 2007 e 2009, mas estdo disponiveis para 2011 e 2013. Podemos, por
conseguinte, mapear as pontuacoes para alunos da 8%/9* série ao longo
do mesmo periodo em que o teste Pisa foi aplicado, estimando pontua-
¢coes para grupos de alunos com diferentes niveis de recursos académi-
cos familiares (LD e IM). Uma vez que muitos estudantes favorecidos
frequentam escolas particulares e somente o Saeb é aplicado nas escolas
privadas, nosso foco serd o teste Saeb no periodo de 1995-2013.
Existem vdrias limitacOes para o mapeamento de resultados mé-
dios dos testes de portugués e matemdtica ao longo das oito aplicacoes
do teste em 1995-2013, porque a existéncia de livros no domicilio nao
estava incluida no questiondrio do estudante em 1995, 1997, 2011 e
2013, e as categorias para a instrucao da mae (e do pai) mudaram em
2003 e 2005 em relacdo aos anos iniciais, e depois novamente em 2011
(mesmas categorias em 2013). Apresentamos resultados com os dados que
temos sobre LD (Tabela 9a) e mostramos duas estimativas diferentes para



as pontuacgoes médias dos alunos agrupados por IM (tabelas 9b e 9c¢). A pri-
meira (Tabela 9b e Gréfico 3a) define os grupos de IM de uma maneira em
1995-2001, em conformidade com as definicdes do grupo naqueles anos,
e uma segunda maneira em 2003-2013, em consonancia com a definicao
do grupo em 2011. A segunda estimativa (Tabela 9c e Grafico 3b) conse-
gue unificar as defini¢des para 1995-2005, mas, na tabela, as definicdes
do grupo sdo diferentes em 2011 e 2013. Como resultado dessa defini¢ao
diferente em 2011 e 2013, as pontuac¢des médias estdo distorcidas para
baixo em 2011 e 2013 em relacdo a pontuacdes de anos anteriores.

Os resultados sugerem que pode ter havido aumentos signifi-
cativos nas pontuacoes médias do Saeb em matemadtica para alunos da
8%/9* série em 2005-2013. Para estudantes com IM relativamente baixa,
esses ganhos aumentaram a pontuacdo o suficiente para alcangar os
niveis anteriores. Também observamos as diferencas em ganhos entre
matemadtica e leitura (portugués) relatados nos resultados do Pisa no pe-
riodo 1999-2013. Pontuacoes de matemadtica e portugués diminuiram de
forma semelhante em 1995-1999, estabilizaram-se (exceto para estudan-
tes com IM universitaria) em 1999-2005 e, aparentemente, elevaram-se
para todos os grupos, a excecao dos mais favorecidos, em ambas as disci-
plinas, mas muito pouco para leitura, em 2005-2013. Na segunda versao
de nossas estimativas de IM (Tabela 9c, Grafico 3b), a definicdo de IM em
2011 e 2013 faz com que a pontuagdo média seja distorcida para baixo,
exceto para a categoria de ensino universitirio completo. A primeira
versao das estimativas (Tabela 9b, Grédfico 3a) reflete com mais acurdcia
os “verdadeiros” ganhos em 2005-2013.

Em resumo, hd um consenso de que houve ganhos em matemad-
tica significativos nos dois testes em 2005-2013 e de que os ganhos fo-
ram muito maiores em 2005-2013 para os alunos muito desfavorecidos e
desfavorecidos, tanto no Pisa quanto no Saeb. Ha também um consenso
de que os ganhos em portuguésfleitura do Saeb sdo pequenos, assim
como os ganhos de leitura do Pisa.

TABELA 9A
BRASIL: 84/9~ SERIE DO SAEB, PONTUAGCAO MEDIA POR LD, 1999-2005
RECURSOS ACADEMICOS FAMILIARES MEDIDOS POR LIVROS NO DOMICILIO
LEITURA MATEMATICA
¢25c.)r§o SEM LIVROS <20 20 -100 >100 SEM LIVROS <20 20 -100 >100
1999 226 225 246 253 235 239 262 271
(0.58) (0.59) (0.69) 0.98) (0.57) (0.63) (0.73) (0.95)
2001 216 232 253 263 225 238 263 280
0.61) (0.30) (0.43) (0.80) (0.54) (0.28) (0.46) (0.82)
2003 213 227 247 255 223 238 262 276
(0.79) (0.34) (0.49) (0.88) (0.72) (0.34) (0.51) (0.98)
2005 217 229 247 254 222 236 254 265
(0.80) 0.37) (0.52) (0.94) (0.79) (0.37) (0.56) (1.03)

Fonte: Inep, microdados do Saeb (1999, 2001, 2003, 2005).
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TABELA 9B

BRASIL: 82/94 SERIE DO SAEB, PONTUACAO MEDIA POR IM, 1995-2013

RECURSOS ACADEMICOS FAMILIARES MEDIDOS POR INSTRUCAO MATERNA
LEITURA MATEMATICA
ANO DO MM—,__MWB,O_-CM nnmum\__u_"“__mmh.\wc OO.Z_u_.m._.OC OOZ_u_um._..OC _U__u_.OZ) Mm&%%%-ch OMM_ZJ_W_N._.\WC OO.Zv_.m._.OC OOm_,\—_,__um_u_MHuOC U__ur02.>
TESTE SERIE 4/5 ATE < 8/9 SERIE 8/9 | ENSINO MEDIO | UNIVERSITARIO SERIE 4/5 ATE <8/9 SERIE 8/9 MEDIO UNIVERSITARIO
244! - 2557 2733 2874 243 - 251 274 291
1995 (0.42) - (0.84) (0.95) 114) (0.41) - (0.76) (0.91) (1.20)
233 - 247 262 281 233 - 245 264 284
1997 (0.42) - (0.75) (0.82) 0.71) 0.42) - 0.71) 0.82) (0.72)
223 - 230 248 263 233 - 244 265 285
1999 (0.57) - (0.75) 0.77) (0.90) (0.54) - (0.74) (0.80) (0.95)
227 - 231 252 275 228 - 240 261 294
2001 0.27) - 0.47) (0.46) (0.54) 0.27) - (0.45) 0.47) (0.59)
219° 230°¢ 2407 2538 271° 220 235 246 260 297
2003 (0.43) (0.43) (0.61) (0.50) (0.68) (0.43) (0.41) (0.59) (0.50) (0.74)
217 230 240 249 267 218 233 242 256 282
2005 (0.48) 0.47) 0.62) (0.50) (0.75) (0.47) (0.46) 0.62) (0.51) (0.79)
224 239 242 256 270 230 245 249 263 284
zom (0.08) (0.08) (0.08) (0.07) (0.13) (0.08) (0.07) (0.08) (0.07) (0.14)
231 246 250 261 265 238 253 257 267 274
201 (0.35) (0.36) (0.41) (0.32) (0.53) (0.35) (0.36) (0.41D) (0.33) (0.55)

Fonte: Inep, microdados do Saeb (1995, 1997, 1999, 2001, 2003, 2005, 2011, 2013).
Notas: Erros padrdao em parénteses.

1. Em 1995, 1997, 1999 e 2001, a categoria é uma combinac¢ado de “nunca foi a escola” e “completou primeira a quarta série”.

2. Em 1995, 1997, 1999 e 2001, a categoria é “completou quinta a oitava série”.

3. Em 1995, 1997, 1999 e 2001, a categoria é “completou nona a décima segunda”.

4. Em 1997, a categoria é “universidade” ou “pds-graduacado”, sem especificar se a pessoa completou ou ndo. Em 1995, 1999 e 2001, a categoria é apenas “universidade”, sem especificar se a pessoa

completou um curso de educagdo superior, obtendo um diploma.

5. Em 2003, 2005, 2011 e 2013, esta categoria é “nenhuma instrug¢do” a “completou 4 anos”.
6. Em 2003, 2005, 2011 e 2013, esta categoria é “série 5” a “completou série 8/9”.
7. Em 2003, 2005, 2011 e 2013, esta categoria é uma agregacido de “completou série 8/9” e “completou ensino médio”.

8. Em 2003, 2005, 2011 e 2013, esta categoria é uma agregacédo de “completou ensino médio” e “alguns anos de educag¢&o superior”.

9. Em 2003, 2005, 2011 e 2013, esta categoria é “completou curso universitario”.
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Os resultados do Saeb entram, portanto, em conflito com os re-
sultados do teste de matemadtica do Pisa, que mostra estudantes brasi-
leiros obtendo ganhos substanciais em 2000-2012, o que ndo acontece
no Saeb na primeira metade desse periodo. Uma diferenca importante
adicional entre o Saeb e o Pisa é a diminuicdo no desempenho do grupo
favorecido em 2005-2013 em ambas as disciplinas. No Pisa, o grupo fa-
vorecido definido pela IM obtém ganhos depois de 2003.

Existem vdrias explicacoes possiveis para a diferenca nos ganhos
nos dois testes. A mais importante é que o Saeb é aplicado aos estu-
dantes numa série especifica — neste caso, a 83/9* série, em vez de uma
amostra de estudantes de 15 anos de cada escola. Como apontado por
Klein (2011), uma grande parte dos ganhos no Pisa em 2000-2012 era
explicdvel pelo aumento na série média frequentada por estudantes de
15 anos. E provavel que o aumento tenha sido maior na primeira parte
desse periodo. Uma segunda explicacdo é que o Saeb testa uma versao
presumida de um curriculo brasileiro (estados e municipios variam na
adocao de seus curriculos e usam uma grande variedade de livros dida-
ticos), em vez de uma versdo presumida do que os jovens de 15 anos
de idade em todo o mundo deveriam saber em relacdo as disciplinas
testadas, de modo a poder refletir melhor os ganhos que os alunos estdao
obtendo em relaciio ao que lhes estd sendo ensinado. E possivel que, até
2005, os estudantes ndo tenham progredido muito em relacdo a quan-
tidade de matemadtica que estavam aprendendo comparativamente ao
que estavam vendo em suas salas de aula. O Saeb também é uma amos-
tra muito mais ampla do que o Pisa. Pode ter havido algum problema
com a amostra do Pisa nos primeiros anos, atenuado a medida que ela se
expandiu em 2000-2012. Finalmente, pela diferenca entre ganhos positi-
vos do grupo favorecido no Pisa e negativos pelo “mesmo” grupo favore-
cido no Saeb, é possivel especular que os estudantes tém superestimado
a IM no questiondrio de Pisa, mas nao no questiondrio do Saeb.



GRAFICO 3A
BRASIL: PONTUACAO MEDIA EM MATEMATICA NO SAEB POR IM DECLARADA
PELOS ESTUDANTES, VERSAO | DAS DEFINICOES DE IM, 1995-2013
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Fonte: Inep, microdados do Saeb (1995, 1997, 1999, 2001, 2003, 2005, 2011, 2013).

GRAFICO 3B
BRASIL: PONTUACAO MEDIA EM MATEMATICA NO SAEB POR IM DECLARADA
PELOS ESTUDANTES, VERSAO Il DAS DEFINICOES DE IM
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Fonte: Inep, microdados do Saeb (1995, 1997, 1999, 2001, 2003, 2005, 2011, 2013).
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CONCLUSOES

Estudantes brasileiros de 15 anos de idade indubitavelmente obtiveram
ganhos substanciais no teste de matematica do Pisa entre 2000 e 2012
e podem ter obtido ganhos mais modestos no teste de leitura do Pisa.
Isso aconteceu enquanto o Brasil, como outros paises da América Latina,
aumentou consideravelmente a taxa de matricula na 9* e na 10? série, e
a distorcao idade-série diminuiu. Ganhos dos alunos brasileiros em ma-
temadtica sdo iguais ou maiores do que os obtidos pelos alunos na maio-
ria dos outros paises latino-americanos, da Espanha e de Portugal. Este
ndo é o caso para o teste de leitura do Pisa, no qual os ganhos do Brasil
tém sido menores do que os da maioria dos outros paises. Estudantes
brasileiros da 8% e 9% séries também tém mostrado ganhos significativos
no teste de matemadtica do Saeb (e ganhos modestos no teste de portu-
gués), mas so6 a partir de 2005. Em ambos, no Pisa e no Saeb, os ganhos
tém sido, em geral, maiores para os estudantes de familias com me-
nos recursos académicos do que para estudantes de familias que pode-
riam ser chamadas de “favorecidas” em termos de recursos académicos
familiares.

Os resultados dos dois testes emitem sinais contraditdrios. O Saeb
sugere que os estudantes brasileiros estdao obtendo grandes ganhos em
matemadtica depois de 2005 e pequenos ganhos em leitura (portugués)
s6 depois de 2011; os resultados do Pisa corroboram esses pequenos ga-
nhos em leitura, mas sugerem que os estudantes brasileiros do ensino
médio obtiveram importantes ganhos em matemadtica ja em 2000-2006.
Esta é uma combinagdo incomum de resultados. Ha uma série de paises,
como os Estados Unidos, a Russia e a Inglaterra/Reino Unido, que tém
um desempenho relativamente bom e tém obtido ganhos em matema-
tica no TIMSS aplicado na 8* série, mas ndo no teste do Pisa (CARNOY,
2013; ROTHSTEIN, 2013). Ainda assim, sdo raros os exemplos de paises
que obtém grandes ganhos em um teste internacional como o Pisa, que
ndo estd ligado ao curriculo nacional, e alcancam ganhos s6 mais tarde
em seu teste nacional, vinculado ao curriculo.

Como o Saeb, o TIMSS é projetado para avaliar o contetido de
matemadtica ensinado na escola, ao passo que o Pisa mensura habilida-
des mais gerais de resolucao de problemas matematicos (SCOTT, 2004;
GRONMO; OLSEN, 2006). Além disso, no Pisa 2000 e 2003, os primei-
ros dois testes desse programa, os estudantes brasileiros obtiveram
uma das mais baixas pontuacdes em matemadtica na América Latina
(junto com o Peru); eles sairam-se relativamente melhor em leitura.
Portanto, os grandes ganhos em matemadtica podem ter sido principal-
mente a recuperacdo de uma posicao que ja deveria ter sido alcancada
antes, em termos de conhecimentos matemadticos, particularmente
porque o Pisa é um novo tipo de teste, muito diferente do Saeb ou dos
exames a que os brasileiros sdo submetidos na escola. Portanto, como



mostramos, a razao mais légica para os ganhos no Pisa no inicio da déca-
da é o aumento significativo de anos de escola pelo estudante médio de
15 anos de idade, e ndo tanto a melhor eficdcia do ensino de matema-
tica em cada série.

Os resultados de ambos os testes sugerem que os alunos com
menos recursos familiares definitivamente ndo estdo ficando para trds
em relacdo a seus conterraneos mais favorecidos; ao contrario, podem
estar ganhando dos estudantes favorecidos. Os ganhos do Pisa em mate-
madtica e leitura obtidos por estudantes brasileiros tém sido maiores na
ultima década entre os alunos com recursos académicos familiares mais
baixos. Apesar desses ganhos, até o Pisa 2012, os estudantes brasileiros
desfavorecidos ainda ndo estavam pontuando tdo alto em matemadtica
e leitura como seus equivalentes em paises latino-americanos, exceto
no caso da Argentina. O desempenho dos estudantes brasileiros aumen-
tou muito mais em 2000-2012 do que o desempenho dos estudantes
argentinos.

Estudantes brasileiros favorecidos ficaram em uma posi¢ao pior
em comparacdo com seus equivalentes, a excecdo, outra vez, do caso
argentino. Os ganhos significativos em matemadtica e os ganhos peque-
nos em portugués no Saeb concentraram-se entre os alunos com niveis
baixos e médios de recursos académicos familiares, mensurados pela IM
(ndo hd dados disponiveis sobre LD para 2011 e 2013, quando os ganhos
foram obtidos). Do ponto de vista de uma maior equidade educacional,
este é um resultado positivo para o sistema educacional brasileiro; no
entanto, em termos de producao de exceléncia na extremidade superior
da distribuicdo, os resultados sugerem dificuldades significativas.

O que os formuladores de politicas devem extrair desses resul-
tados? Os alunos brasileiros estdo aprendendo mais na escola hoje do
que ha 10 anos? A resposta provavelmente é sim, mas ndo tanto quan-
to os resultados dos testes relatados do Pisa nos querem fazer crer. O
trabalho de Klein (2011) j& apresentou a evidéncia de que os resultados
publicados do Pisa apresentam uma superestimativa de ganhos. No6s
também sugerimos que é mais provavel que os alunos desfavoreci-
dos tenham obtido ganhos maiores no Pisa do que os estudantes fa-
vorecidos. Sugerimos também que, especialmente para os estudantes
favorecidos, os ganhos em matemadtica que estudantes brasileiros obti-
veram no Pisa desde 2000 estdo em conflito com os resultados do Saeb,
que indicam um declinio do desempenho em matemadtica, ainda depois
de 2005. Por outro lado, hd consenso nos resultados do Saeb e do Pisa
quanto ao fato de que os ganhos tém sido pequenos em leituraflingua-
gem, mesmo para os grupos desfavorecidos.
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RESUMO

Neste artigo, discutimos como se desenvolvem as lutas politico-discursivas pela
significacdo do que vem a ser curriculo com base em autores pos-estruturais e nas
tradugoes que fazemos desses registros tedricos no campo do curriculo no Brasil. O
debate proposto questiona as politicas de curriculo de formagdo docente voltadas a
uma perspectiva de mudanga social. Apresentamos a discussdo a partir de quatro
teses interconectadas: a formagdo docente é um projeto impossivel; ainda assim,
essa formagdo docente € necessdria; essa necessidade pode ser vinculada ao projeto
que para muitos parece abandonado: o projeto de mudar o mundo; o desafio
da mudanga envolve nossa responsabilidade e compromisso, bem como o debate
politico constante sobre o que se entende como mudanga e significacdo do mundo.

CURRICULO « POLITICA « FORMAGCAO DE PROFESSORES * DISCURSO



TEACHER TRAINING, AN IMPOSSIBLE PROJECT
ABSTRACT

In this article, we discuss how the political and discursive fights develop according
to the significance of a curriculum based on post-structural authors and
interpretations that we make from these theoretical records in the curriculum
field in Brazil. The proposed debate questions the policies of the teacher training
curriculum oriented to the perspective of social change. We present the discussion
through four interconnected theses: teacher training is an impossible project; yet
this teacher training is required; this need can be linked to the project that for
many seems abandoned: the project of changing the world; the challenge of change
involves our responsibility and commitment, as well as the constant political debate
about what is understood as change and meaning in the world.

CURRICULUM ¢ POLICIES *« TEACHER EDUCATION » DISCOURSE

FORMACION DOCENTE, UN PROYECTO IMPOSIBLE
RESUMEN

En este articulo discutimos como se desarrollan las luchas politico-discursivas por
la significacion de lo que viene a ser curriculo en base a autores post-estructurales
y en la traduccién que efectuamos de estos registros tedricos en el dmbito del
curriculo en Brasil. El debate propuesto cuestiona las politicas de curriculo de
formacion docente volcadas hacia una perspectiva de cambio social. Presentamos
la discusién a partir de cuatro tesis interconectadas: la formacion docente es un
proyecto imposible; aun asi, esta formacion docente es necesaria; dicha necesidad
puede vincularse al proyecto que para muchos parece abandonado: el proyecto
de cambiar el mundo; el desafio del cambio involucra nuestra responsabilidad y
compromiso, asi como el debate politico constante sobre lo que se entiende como
cambio y significacion del mundo.

CURRICULO « POLITICA « FORMACION DE DOCENTES « DISCURSO
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ERSPECTIVAS QUE SE BASEIAM NA IDEIA DE MUDAR O MUNDO SAO RECORRENTES NA
civilizagdo ocidental e, em geral, envolvem julgamento prévio, po-
sicionamento teleolégico, além da ambicdo de construir consensos
duradouros. Essa ambicdo envolve também construir grupos sociais
identificdveis que buscam esses consensos/atos deliberativos. O campo
discursivo educacional tem repercutido isso por intermédio das politi-
cas curriculares e dos processos de ensino-aprendizagem, por exemplo.
Tornou-se lugar-comum afirmar que o deslocamento da questdo edu-
cativa para uma politica da possibilidade de que todos aprendam abre
caminhos promissores na conquista da sociedade mais justa almejada.
Entramos também nessa disputa de sentidos quando interpelamos a for-
magcao docente, conectada fortemente a possibilidade de mudar o mun-
do, e oferecemos questionamentos a 16gicas previamente sedimentadas.

Esse preambulo serve para apontarmos questionamentos a um
recorrente movimento em diversos campos de saberes que dirige seus
esforcos a busca por encontrar conexdes e causalidades, em escanear
certo dominio com vistas a (pré)definir causas e efeitos, inventar uma
racionalidade capaz de apaziguar egos sedentos por representar o mun-
do em estrutruras estdveis: ponto de vista histérico, econdémico, social,
cognitivo. Propomo-nos a operar numa condicao que habita o discurso
em sua opacidade presente-ausente, que ndo se arvora a fundar qual-
quer coisa no mundo, quer seja como causa primeira ou tltima ou como
uma tomada de decisdao que se da pelo cdlculo (DERRIDA, 2006).



Sob a inspiracdo tedrica dos autores pés-estruturais — Laclau,
Mouffe, Derrida —, mas também tendo em vista as diferentes traducoes
que fazemos desses registros teéricos no campo do curriculo no Brasil,
buscamos entender como se desenvolvem as lutas politico-discursivas
pela significacio do que vem a ser curriculo na formacdo de professo-
res. Nessa trajetdria, buscamos nos situar em um espago-tempo que faz
referéncia as agendas contextuais e as dindmicas contingentes, a com-
plexidade e a ndo racionalidade da politica, as relacdes de poder difusas
e obliquas, as estruturas descentradas, a morte do sujeito, ao fim das uto-
pias. Problematizamos nogoes como verdade, certeza, progresso, essén-
cia, objetividade, totalidade. Tentamos ainda questionar, sabendo nunca
superar, os determinismos, realismos e essencialismos que nos convocam
ao longo da histéria do pensamento ocidental. Defendemos um constante
processo de subverter a pretensao de constituir identidades plenas em re-
lagdo ao que vém a ser curriculo e sociedade, o que vém a ser formacao, su-
jeito educado, trabalhador, profissional, professor, docéncia. Trabalhamos
na perspectiva de que estamos, todo o tempo, construindo politicamente
o que entendemos por social e por cultural. Operamos na tentativa de ndo
separar dimensoes como o social, o econémico e o cultural.

Em sintese, assumimos — com todos os riscos e dificuldades —
um enfoque discursivo e pés-estrutural que tenta desconstruir tradicoes
instrumentais e criticas no campo do curriculo, ao mesmo tempo que
tenta compreender como essas mesmas tradicoes — sempre hibridas,
sempre identitariamente precdrias — constituem determinados proces-
sos de identificacdo. Sdo sedimentos que fixam — ou contribuem para
fixar — muito do que se pensa sobre curriculo e educagdo na atualidade.
Esses sedimentos também funcionam como reiteracdes diferenciais do
que se afirma como curriculo, por exemplo, num modo de operar ca-
paz de escapar de cadeias que envolvam sucessividade e linearidade.
Reativar, no sentido de Laclau (1990), tais discursos mostra-se como uma
possibilidade que nos parece potente.

Compartilhamos com vdrios autores o entendimento de que a
pos-modernidade, de certo modo, rejeita o otimismo pelo ser huma-
no. Muito desse sentimento se edificou diante da constatacdo da bru-
tal condi¢do de barbdrie que os humanos “se permitiram”, ou nao
conseguiram evitar, no século passado, a despeito de toda ilustracdo
e de todo conhecimento desenvolvido. Havia uma crenca de que seria
possivel manter controle sobre a “iluséria” racionalidade dos sujeitos.
Retrospectivamente, como um dos efeitos da constatacdo da barbarie,
houve/hd um movimento de crescente desconfianca em relacdo a con-
dicdo humana. Ao ter favorecido projetos de “emancipa¢do humana” a
partir de principios universalizantes, o [luminismo passou a ser conside-
rado o que apartou, fortemente, o universal e o particular, valorizando
movimentos que radicalizaram a opressao da diferenca.
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1

Para maior desenvolvimento

das diferencas entre pds-
-estruturalismo, pds-modernismo,
pos-fundacionalismo e
pos-colonialismo e de suas
caracteristicas, apenas
brevemente elencadas neste
artigo, ver Lopes (2013)

Buscar a literatura quase sempre ajuda a compreender outras
facetas da producado de subjetividade de uma época. Marguerite Duras,
em seu livro A dor (1986), ressalta dois aspectos que operam num regis-
tro de um fracasso nos modelos adotados: o reconhecimento da barbdrie
como constituinte do humano e, mais aterrorizante ainda, o de que tenha
havido(haja) barbdrie no suposto berco da civilizacao moderna, a Europa.

Tais constatacdes evidenciam que os pilares/principios/fundamentos
da modernidade nado foram capazes de guiar o projeto de Humanidade.
Ganham forca movimentos que desqualificam a unanimidade em torno
da légica e da consciéncia modernas — o pés-modernismo figura entre es-
ses movimentos. Nao h4, todavia, consenso entre os pés-modernos. Talvez
0 Unico ponto em comum a ser ressaltado seja a ndo possibilidade de
narrativas definitivas que compreendam o mundo assentado em leis obje-
tivas, sem considerar a linguagem, a histéria, as construcoes discursivas,
as identidades e as experiéncias (MILLER, 2010). A partir de tais questiona-
mentos, ndo se sustentam afirmativas que se referem a principios univer-
sais, transcendentais ou imanentes em qualquer esfera de conhecimento.
A heterogeneidade e a diferenca sdo privilegiadas como formas de fazer
avancar forcas libertadoras. A énfase se desloca para tudo aquilo que se
afaste dos sistemas totalizadores — conceitos de eterno, universal, estavel —
com valorizagdo do particular e da possibilidade de dispersao.

Cabe aqui trazer outro movimento que se contrapoe a pura disper-
sdo promovida pelos movimentos pés-modernos. O pés-fundacionalismo,!
além de questionar preceitos universais como determinismo, objetivis-
mo e essencialismo, também valoriza a heterogeneidade. Questiona a
ideia de que sociedade e politica possam ser regidas por relagoes de for-
¢a apoiadas em qualquer estrutura que se possa definir previamente aos
processos contextuais. O pés-fundacionalismo opera com a valorizagao
do cardter contingencial, precdrio e provisdrio de toda sedimentagdo,
de toda fixacdo dos fundamentos. Ndo se trata de refutar os fundamen-
tos, como as perspectivas pds-modernas tendem a proceder, mas sim
de refutar a possibilidade de que esses fundamentos sejam dados pre-
viamente por algum principio racional que se sobreponha a politica e a
argumentacao pelo razoavel. Ha sempre atos de poder que constituem
as praticas hegemonicas a serem sedimentadas, numa condic¢do de radi-
cal contextualizacdo.

Ainda assim, esses movimentos tém muitos pontos de contato,
dentre eles a importancia dada a linguagem na compreensao do social.
Consideramos especialmente importante para o debate no campo do
curriculo entender a linguagem como indissocidvel do social. Os efeitos
dessa abordagem no campo do curriculo interpelam as apropriacoes das
teorias criticas em seus registros sociolégicos, marcadamente vincula-
dos a estruturas previamente definidas, sejam elas sociais, econdémicas,
cognitivas ou quaisquer outras que possamos definir.



Tracado esse panorama, queremos propor um debate sobre o
que implica falar hoje de um curriculo da formacao docente voltado a
uma perspectiva de mudanca social. Tendo em vista esse cendrio que
muitos preferem denominar pés-moderno, mas que preferimos associar
a um registro pés-fundacional, o que propor para o curriculo da forma-
¢do de professores de forma a vincular essa formacdao a um projeto em
direcdo a maior justica social e a diminuicdo de desigualdades? Como
pensar essa agenda em registros pés-fundacionais e nao teleolégicos?

Para tal, apresentamos neste artigo uma discussdo sintonizada
com a politica curricular para formacdo de professores, a partir de qua-
tro teses interconectadas: a formacdo docente (e também a formacdo
em qualquer nivel de ensino) é um projeto impossivel; ainda assim, essa
formacao docente é necessdria; essa necessidade pode ser vinculada ao
projeto que para muitos parece abandonado: o projeto de mudar o mun-
do; o desafio da mudanca envolve a responsabilidade e o compromisso
de formadores e pesquisadores nas universidades e professores nas esco-
las: nossa responsabilidade e compromisso.

A FORMACAO IMPOSSIVEL

Talvez hoje em dia nos pareca mais clara a afirmacdo de Freud (2006) de
que a profissao de educador — tal como a de psicanalista e a de governo — é
impossivel. Para Freud, tal impossibilidade esta relacionada a aceitacao
de que essas profissoes nos levam obrigatoriamente a resultados imper-
feitos, estdo sempre associadas a uma ideia de fracasso. A aposta na con-
dicdao impossivel da educac¢do também se inspira na noc¢ao derridiana de
desconstrucdo (DERRIDA, 1998). Tais abordagens tornam a equivocidade
e o fracasso constitutivos do educar e colocam em suspensao a usual
concepcao racional e aplicavel do conhecimento.

Cabe explorar como essa ideia de impossibilidade interpela con-
cepcoes que se apoiam num projeto identitdrio, como os discursos tra-
dicionalmente defendidos na formacdo dos professores: autoridade e
autonomia, identidade docente, profissionalizagdo, direito a educagao,
centralidade na docéncia, etc.

Uma trajetéria consensuada dos sentidos da docéncia no campo
de formacdo de professores — a qual fazemos aqui uma aproximacao bre-
ve, uma vez que sdo significacdes que envolvem multiplas traducoes —
refere-se a passagem de uma légica de ensino pautada pela vocagdo para
uma abordagem profissional (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011; LOPES;
MACEDO; TURA, 2012).

A docéncia vinculada a vocagao se constitui a partir de discur-
sos pedagogico-religiosos e pedagdgico-estatais que tendiam/tendem a
fixar a identidade do professor ideal: aquele que faz o “bem”, auténomo,
consciente, responsavel, guardido da ordem. Esse professor ideal tem
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soberania (autoridade) sobre sua sala de aula, sabe o que faz e sabemos
0 que dele esperar. Se fosse possivel apontar um espaco-tempo no qual
essa ideia vigora, dirfamos que, no Brasil, esse discurso era marcada-
mente dominante até os anos 1960. Houve o deslocamento de uma forte
influéncia religiosa para o controle do Estado, ainda que, em ambos, as
expectativas em torno do professor tendessem para a manutencao do
status quo.

Com essas concepcdes, coloca-se a formacdo de professores
para além do improviso, na direcao de superacao de uma posicao
missionaria ou de oficio, deixando de lado ambiguidades quanto
ao seu papel como profissional. Profissional que tem condicdes
de confrontar-se com problemas complexos e variados, estando
capacitado(a) para construir solucdes em sua acdo, mobilizando
seus recursos cognitivos e afetivos. (GATTI; BARRETTO; ANDRE,
201, p. 93)

J4 a ideia de profissionalidade emerge no Brasil com a amplia-
¢do dos sistemas de ensino, com o fortalecimento dos movimentos so-
ciais dos anos 1980, como a sindicalizacdo, entre tantas outras disputas
que se evidenciaram naquele momento. O discurso docente tende a se
afastar da ideia de missdo e o professor passa a ser reconhecido como
profissional qualificado pelo conhecimento técnico-cientifico e pela ra-
cionalidade prdtica, as quais, em um registro de luta politica, se agrega
a ideia de agente da mudanca social. Nesse discurso docente, segundo
Lopes, Macedo e Tura (2012), hd um esvaziamento de sentidos que pos-
sibilita a articulacdo de varias demandas, quer sejam de ordem educa-
cional, social, sindical, cientifica em torno do significante profissional.

[...] poderiamos dizer que, em ambas as cadeias de equivaléncia
identificadas [vocacdo e profissionalizacdo], as representacdes
se articulam em torno do significante profissional, cujos sentidos
variam de acordo com as representacdes de profissionais dos di-
ferentes sujeitos/grupos que constituem a comunidade. A luta
por hegemonizar sentidos do profissional € visivel no conjunto de
termos que os(as) licenciandos(as) associam livremente a profes-
sor. Embora muitos deles mostrem a influéncia da representacao
vocacional, outros tantos se direcionam para a atividade profis-
sional, envolvendo aspectos dessa atividade ou conceitos como
responsabilidade social da profissdo e compromisso com a mu-
danca social. Ha, portanto, uma flutuacdo de sentidos de profissio-
nal, fazendo com que se desenvolva um progressivo esvaziamento
desse significante. (LOPES; MACEDO; TURA, 2012, p. 133)



No bojo desse deslocamento de sentidos, varios outros também
se redimensionam: o docente deixa de responder ao dom (divino, perso-
nificado) e de zelar pela tradicio mantenedora do status quo, passando a
responder aos imperativos corporativos, normativos e também morais
determinados por principios construidos socialmente ou na interacdo
entre o eu e a sociedade. Com Hall (2006, p. 30-31) compreendemos, em
termos conceituais, que a sociologia situou o individuo em processos
grupais e nas normas coletivas as quais subjazia qualquer contrato entre
sujeitos individuais. Ainda que construidas por trajetérias e propositos
bem distintos, ressaltamos que tanto a ideia de “voca¢do” como a ideia
de “profissional docente” estdo regidas por principios aprioristas que
se viabilizam por meio de modelos identitdrios fixos de sociedade e de
sujeito individual, vinculados ao pensamento sociolégico. A sociedade,
um fim a que se almeja chegar, quer num modelo como no outro, estd
previamente definida. Seus atores tém, ou deveriam ter, suas posicoes
definidas e fixadas, uma identidade capaz de unificd-los em torno de
algo essencial — a razdo cristd, a cientifica ou a sociolégica.

Com a psicandlise, assumimos a possibilidade de subversdo da
concepc¢ao de sujeito, admitindo a ideia de que, se houver alguma essén-
cia no sujeito, esta seria sua falta de esséncia. Em outros termos, a psi-
canalise lacaniana opera com a ideia de que had uma dissociacdo radical,
constitutiva do sujeito, pondo em causa a pretensa ideia de completude —
0 sujeito se constitui por sua falta (FINK, 1998). O sujeito, e também
qualquer identidade, se constitui exatamente numa condi¢do em que a
plenitude ndo se realiza nem precisa ser realizada.

Essa interpretacdo contribui para desconstruir discursos da for-
macdo docente que tomam assento na “fantasia essencialista” capaz de
reduzir a subjetividade ao ego consciente ou ao mito de unidade da per-
sonalidade — o mito da sintese (STAVRAKAKIS, 2007, p. 34). Os discursos
com rastros essencialistas reverberam nas politicas curriculares, quer
sejam da educacdo em geral como da formacdo de professores:

Perez Gomez (2001), ao colaborar com essas ideias, refere-se a
autonomia profissional do docente, chama a atencdo para a ne-
cessaria busca de sua identidade singular, afirmando que essas se
constroem no respeito as diferencas, na diversidade, nas concep-
cbHes teodricas e nas praticas profissionais, condicdes essas funda-
mentais para o desenvolvimento criativo, quer seja individual ou
coletivo. Para o autor, o objetivo do trabalho docente é promover
nos estudantes o desenvolvimento de sua autonomia e criatividade
pessoal. (CUNHA et al.,, 2004, p. 75, grifos nossos)

Mas, seguramente, os avancos notados quando se passa de um a

outro nivel evolutivo tém muito a ver com a tomada de consciéncia
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do professor, tendo esta por objetos, entre outras coisas, a propria
pratica, a visdo e a atitude docentes para com os alunos, o envol-
vimento do professor com as questées do ensino e a responsabi-
lidade que sentem pela aprendizagem dos alunos e pela propria
atuacdo. (CHAKUR, 2005, p. 406, grifos nossos)

Nesse contexto, o docente da educacdo basica, especialmente o
dos anos iniciais do ensino fundamental, tem, de uma parte, a sua
atuagdo posta sob suspeicdo, transformando-se em mero agente
da preservacdo e expansdo da sociedade capitalista, e de outra,
tem o seu papel supervalorizado ao ser percebido como elemen-
to importante na organizacdo de alunos e comunidade, em prol
de um projeto de sociedade em favor das camadas populares.
(WEBER, 2003, p. 1133, grifos nossos)

Esses fragmentos operam com a enunciacdo de uma concepgao
de sujeito baseada em principios essencialistas, embora defendam dife-
rentes visoes de mundo. Alguns deles com fortes marcas de certa tradi-
¢do cartesiana como a ideia de tomada de consciéncia, ou ainda no idedrio
sociolégico que vincula o fazer docente ao desenvolvimento da autonomia, a
escola justala favor das camadas populares, a responsabilidade, ou ainda numa
perspectiva técnico-cientifica evocando as questdes do ensino e da prdtica
docentes. Cabe salientar que o pensamento psicanalitico lacaniano nos
incita a disjuntar sujeito-identidade e seus correlatos: consciéncia, au-
tonomia, intencionalidade, racionalidade. Com ele suspeitamos dessas
associacoes e nos colocamos em condicdo de questionar discursos que
circulam no campo e convocam o professor a engajar-se em projetos te-
leolégicos de sociedade, na construcao de um Estado-nacdo ou na cons-
trucdo de uma sociedade mais justa. Em geral esses discursos afirmam
o imperativo pedagdgico de lidar com o conhecimento como algo a ser
ensinado (rela¢do de objeto) (LOPES, 2012) e da ordem do possivel, da
aplicabilidade, do reconhecimento.

Na medida em que a possibilidade de um sujeito centrado,
consciente e com uma identidade fixa é questionada, torna-se impossi-
vel estabelecer uma relacdo intersubjetiva com o outro de forma a ter
controle sobre o processo de identificacdo do sujeito educado e saber
previamente a quem formamos. Qualquer projeto de formacdo torna-se
impossivel, qualquer politica estd fadada ao fracasso, porque a formacao
serd sempre diferente da prevista/planejada, porque qualquer discurso
politico s6 se dissemina se estiver aberto a ser traduzido e suplementado
e assim ter seus sentidos modificados, seu projeto de sentido univoco
fracassado (SISCAR, 2013).

Grande parte do esforco dos projetos com rastros do ratio-
nale tyleriano foi dedicado a essa tentativa de definir quais seriam os



comportamentos desejaveis dos estudantes, como formular os objetivos
que expressassem com clareza esses comportamentos e como planejar
o curriculo para garantir esses objetivos. Na tentativa de garantir esse
projeto, a educacdo foi reduzida ao propésito de mudanca de compor-
tamento, a tentativa de garantir um dado modelo, vinculado aos tracos
de tradicoes tedricas que sustentaram e ainda sustentam o campo. Os
registros educativos imprevisiveis, marcados pela relacdo com o outro,
inseridos em uma nova cinza da imprecisdo, foram menosprezados em
nome de um curriculo que pretendia garantir certa eficiéncia social e
certo projeto identitdrio do estudante suposto como garantidor dessa
eficiéncia.

Vérias perspectivas curriculares souberam muito bem analisar e
questionar o projeto tyleriano, a racionalidade técnica, desmistificando
o cardter pretensamente neutro e cientificista dessa proposta (PINAR
et al., 1995). Foi amplamente desenvolvido como os principios bdsicos
de curriculo e ensino, devedores a Tyler, silenciavam sobre o poder, a
hegemonia, a ideologia e vinculavam-se a um projeto funcionalista de
sociedade, por intermédio da tentativa de controle social do compor-
tamento. Essa critica ndo impediu, contudo, a manutencao da crenca
na possibilidade de organizar o curriculo para um determinado projeto
identitdrio. Os projetos sdao outros. Mudar o mundo, formar o cidadao
emancipado, capaz de atuar socialmente contra a exclusao social, em
defesa da liberdade e da justica social, formado nos conhecimentos que
garantiriam tal projeto.

O amplo questionamento da racionalidade técnica, no campo
da formacdo de professores, emerge, por exemplo, com discursos em
torno da ideia de profissional reflexivo sintonizado com a possibilidade
de garantir, na prética, a aprendizagem capaz de sustentar a requerida
formacdao humana. Dalila de Oliveira (2010, p. 20) aponta para “uma
tradicdo pedagoégica humanista, que centra seu foco na formacado docen-
te, compreendida como um processo de constitui¢ao do sujeito no seu
fazer pedagédgico, atribuindo grande énfase aos saberes adquiridos na
experiéncia, a pratica pedagdgica e aos processos formativos”.

Outro discurso bastante difundido nessa matriz da epistemolo-
gia da pratica e vinculado ao profissional docente é aquele:

[...] que implica construir a formacao sobre a pratica profissional
reflexiva, critica, teorizadora, analitica e, por isso, produtora de sa-
ber profissional, um projecto de formacao de educadores ou pro-
fessores implica reforcar a profissionalidade e a adoc¢cdo de logicas
de formacao centradas na construcdo de conhecimento profissio-
nal a partir, e por dentro, da propria pratica da atividade docente.
(ROLDAO et al., 2009, p. 167)
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Segue sendo importante garantir um projeto curricular unifica-
do em torno do télos a ser conquistado. Nesse modelo, a formacdo do-
cente prevé uma operacao de dentro para fora. Hd um fim previamente
estabelecido a ser conquistado — a capacidade reflexiva do professor.
Num artigo no qual discute os usos do conceito de “reflexdo” em vdrios
paises nos dltimos trinta anos, Kenneth Zeichner (2008, p. 548) aponta
como falha “deixar de incorporar o tipo de andlise social e politica que é
necessdria para visualizar e, entdo, desafiar as estruturas que continuam
impedindo que atinjamos os objetivos mais nobres como educadores”.
O autor faz defesa radical da incorporacdo das discussoes politico-sociais
mais amplas no trabalho de “formacdo docente reflexiva”: “O propésito
de se trabalhar para a justica social é uma parte fundamental do oficio
dos formadores de educadores em sociedades democrdticas e ndo deve-
riamos aceitar outra coisa, a nao ser algo que nos ajude a progredir em
direcdo a essa realizacao” (ZEICHNER, 2008, p. 548).

No registro teérico poés-fundacional, esse projeto identitdrio é
impossivel, porque se mostra impossivel conceber identidades plenas.
Mesmo quando nomeamos identidades formadas, quando tentamos es-
tabilizar seus sentidos e organizar processos para garantir sua formacao,
essas identidades nos escapam. O trabalhador, o profissional em qual-
quer drea, o professor reflexivo, o docente engajado politicamente, o
ser humano educado sdo posicoes de sujeito fixadas sempre por atos de
identificacdo e sdo passiveis de ser desestabilizadas por multiplos pro-
cessos de subjetivacdo (STAVRAKAKIS, 2007). Sdo assim desestabilizados
os projetos de formacdo de um sujeito emancipado e consciente, capaz
de dirigir a transformacdo social ou garantir um determinado projeto
de sociedade, uma vez que a propria noc¢ao de emancipagdo, como uma
possibilidade total e duradoura, é desconstruida (LACLAU, 2011).

Investigando certos discursos que circulam no campo da forma-
cdo de professores (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011; WEBER, 2003;
LOPES; DIAS, 2003; OLIVEIRA, 2010; BARRETTO, 2012; LUDKE; BOING,
2012), interessa-nos reativad-los para fazé-los enunciar outras possibilida-
des de estabilizacdo de sentidos.

A guisa de exemplo, Liidke e Boing (2012, p. 431), num artigo em
que discutem o trabalho docente e a formacdo de professores, destacam
0 peso emocional e a complexidade da ocupacao docente frente a obri-
gatoriedade das criancas de frequentar a escola e a responsabilidade do
professor de “fazé-las aprender”. Os autores enfatizam que na profissao
docente, para “o servico ser entregue”, o “cliente deve participar”. E con-
tinuam: “a crenca de que o trabalho de ensinar parece ficil carrega uma
série de consequéncias sobre o desafio de preparar futuros profissionais
para o magistério” (LUDKE; BOING, 2012, p. 432). Afirmam mais adiante
que “é preciso ultrapassar a aparente evidéncia de uma atividade”, ao
citarem a recorrente atividade de formacdo, hd décadas desenvolvida



nos cursos de formacdo inicial, na qual aspirantes a docentes (estudan-
tes) observam professores mais experientes. H4 vdrios elementos que
nos remetem as racionalidades da prdtica, ao cardter redencionista da
profissdo, a ideia de intencionalidade e ao controle. Queremos ressaltar
dois pontos alertados pelos autores: a simplificacdo da docéncia e a ideia
de que a realidade das escolas (saberes tdcitos exercidos pelos professo-
res) pode ser acessada via observacao. Talvez aqui tenhamos pistas de
que as politicas de formacdo docente, via legislacdo, praticas, artigos e
tantas outras prdticas discursivas, disputam sentidos de forma incessan-
te acerca do que consideram profissdo docente. Defendemos que ndo
ha um ordenamento linear nessas disputas como também que algumas
perspectivasfabordagens ndo sdo superadas por outras. Ao reativar esses
discursos (nesse caso, o discurso acessado pelo artigo citado), podemos
entrar na disputa de sentidos evidenciando que tragos de sentidos ou-
trora dominantes, como os de que basta ter vocacdo para ser profes-
sor, ainda estdo circulando e podem estar sustentando, como os autores
afirmam, a simplificacdo da profissdo docente. O que parece estar em
operacdo sdo tracos de vdrias perspectivas. Por isso, a partir da contex-
tualizacdo radical (LACLAU, 1990), podemos interpretar que ocorrem
tradugoes, que se afastam da ideia de transparéncia e atuam nessa zona
opaca, nebulosa na qual operar na ambiguidade oferece as condicdes de
possibilidade do cardter politico da formacao docente.

Com a abordagem pds-fundacional, interpelamos significantes
privilegiados que carream sentidos/significados caros ao campo. A fim
de argumentar um pouco mais em torno dessa perspectiva, convocamos
os discursos da formacdo do professor da educagao bdsica, operados por
parte da comunidade académica na década de 1980, qualificando a figura
do professor como “agente de mudanca”, tanto da qualidade da educa-
¢do quanto da democratizacdo da sociedade — ver, por exemplo, Weber
(2003). Essa era uma significacdo improvavel, nas décadas anteriores,
quando o Brasil vivia sob o regime da ditadura militar, que preconizava
o professor como guardido da moral e dos bons costumes, do status quo. A
ideia de “agente de mudanca” também sofreu deslocamentos a partir do
adensamento de politicas educacionais e de legislacoes nos anos 1990.
Ainda segundo Weber (2003, p. 1126), nesse cendrio, o docente passa a
ser percebido como um “profissional que domina e organiza conheci-
mentos sistematizados”. A nosso ver, essas producoes de sentidos habi-
tam a ambiguidade do carater impossivel da formacdo. H4, num mesmo
movimento, uma recusa e uma aposta das/nas questOes profissionais
propriamente ditas (levando em conta as profissdes supostas como no-
bres). Um professor qualificado seria aquele capaz de oferecer a seus
alunos os conhecimentos acumulados pela Humanidade e um professor
emancipador seria aquele que questiona as condicoes as quais tornaram
esses conhecimentos vdlidos. No entanto, ser considerado “agente de
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mudanca” possibilitou uma articulacao que sustenta, em certa medida,
os discursos da profissionalizacdo docente que se fortaleceram naquela
década.

Ao fazermos um exercicio de seguir os rastros desses deslocamen-
tos de sentidos, talvez possamos afirmar que o significante profissional
se insere em diferentes atuacgoes e ressignifica os sentidos do que vem a
ser profissionalizacdo. O profissional é por vezes posicionado como um
trabalhador, mas com essa fixa¢do sdo nubladas ou mesmo desconside-
radas outras posicoes de sujeito igualmente possiveis: homem, mulher,
negro, branco, homossexual, heterossexual, brasileiro ou ndo. Como
ndo hd uma estrutura que sustente qualquer posicionamento do sujeito,
cada enunciacdo de homem, mulher, negro, branco, trabalhador, pro-
fessor, profissional sdo identificacoes instdveis. O profissional docente
sequer é o mesmo para as diferentes disciplinas nas quais é formado e
contextualmente é submetido a diferentes subjetivacdes.

No registro que aqui defendemos, a nog¢do de curriculo como
um conhecimento selecionado a partir de uma cultura mais ampla para
ser ensinado a todos, em nome de um projeto de transformacdo social
e de formagao de sujeitos, é desestabilizada (LOPES, 2012), tal como sdo
desestabilizados os projetos curriculares que tém por propésito formar
uma dada identidade no aluno ou operar com uma identidade profis-
sional docente preestabelecida. Na medida em que questionamos as no-
coes de verdade e de certeza, a prépria nocao de conhecimento a ser
ensinado é questionada e os embates em torno do que ensinar na escola
assumem outros contornos. Sdo cada vez mais explicitados os conflitos
relacionados ao que se entende por conhecimento, pois este passa a ser
compreendido como resultado de lutas pela significacdo, processos dis-
cursivos precdrios. No minimo, sdo produzidas perguntas sobre os atos
de poder que modificam as significacdes de conhecimento contextual-
mente, sobre o que se entende por futuro, para que e para quem, onde
e por qué. Como obter consenso acerca do passado e do presente que
formarao esse futuro? Como construimos hoje, sem certezas, o futuro
que um dia serd nosso presente?

A impossibilidade a que nos referimos, no entanto, nao é me-
ramente o oposto de possivel, ndo é a afirmacao de que nada pode ser
feito, ndo é o bloqueio das possibilidades. Afirmar a impossibilidade do
projeto de formacdo docente significa afirmar a impossibilidade de ple-
nitude, a impossibilidade de identidades plenas, a impossibilidade de
previsdo e cdlculo sobre a formacao. Remete a contingéncia que torna os
eventos possiveis, mas ndo necessdrios e obrigatdrios. Remete a impre-
visibilidade, a auséncia de certezas, a diferenca, a pldstica dos processos
de interpretacdo. Tudo sempre pode ser outro, é outro, esta sendo outro.



A FORMACAO NECESSARIA

E impossivel significarmos a formacio e o curriculo de uma vez por
todas, mas ainda assim é preciso. Faz-se necessdrio porque somos con-
vocados a dar significado ao mundo, porque somos mobilizados pela
busca de estabilizar o caos da existéncia, de encontrar pontos de apro-
ximacdo. A busca humana pela estabilidade existe justamente porque
existe o caos (DERRIDA, 1998). A pretensao de que vamos nos entender
mutuamente, de que podemos nos colocar no lugar do outro e sentir e
pensar o que o outro sente e pensa é impossivel, mas ainda assim somos
impelidos a tal. Tentamos preencher o vazio que nos atormenta, convi-
ver com o abismo. Fazemos isso para nos comunicarmos, para vivermos
juntos, para atuarmos politicamente, pois a comunicacdo, a vida e a
politica se desenvolvem em torno dessas estabilizagoes, da suposicao de
que existem identidades plenas: aluno, professor, curriculo, profissio-
nal, ser humano educado.

Influenciada por uma tradicao kantiana, a sociedade ocidental se
vé convocada a considerar que os esforcos pedagdgicos podem ser ante-
cipados e definidos a partir de uma légica racional. Num outro ponto de
vista, entendemos que a educacdo é uma atividade na qual tanto os pro-
cessos de comunicacdao quanto os processos politicos estio mutuamente
imbricados. Trata-se de uma necessidade contingente. E uma necessi-
dade que nao depende de alguma esséncia dos sujeitos e dos objetos.
E uma necessidade que depende das condicdes de existéncia. Remete a
uma contextualizacdo radical (LACLAU, 1990, p. 39).

Propomos, entdo, pensar a formacado docente tendo em vista essa
contextualizacdo radical. Nesse registro, em vez de projetarmos a for-
macao de um sujeito identitariamente fixado (o profissional, o ativista
politico, o pesquisador, o ser humano educado, o ser humano emancipa-
do, o aprendiz, o estudante), podemos operar com projetos de identi-
dades ndo fixos e contextuais. Em multiplos espacos, sdo planejados e
projetados curriculos, sdo disputadas opcoes de formacdo. Todos esses
projetos, planos, opcoes tém seus sentidos negociados. Nenhum desses
planos, projetos, opcoes se justificam por uma ordem fora das relacdes
que os constituem contextualmente. As ordens criadas dependem de
atos de poder nos quais estamos imbricados. Nessa medida, articulacGes
sdo requeridas.

Temos dificuldades de manter os ideais iluministas a nos guiar,
mas isso ndo significa nos limitarmos a uma perspectiva utilitarista/fun-
cional, na qual a formacdo se remete a algo que possa ser concebido
como aplicdvel a um contexto delimitado por fronteiras conhecidas, ade-
quado ao mundo existente — o mundo global, por exemplo — cada um
desses ou outros discursos que, como esse, tentam balizar a identidade
docente por meio da defini¢do do lugar do atendimento a um projeto
previamente estabilizado.
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Os projetos curriculares que construimos, necessdrios para
orientar o trabalho que realizamos e nos comprometer com o que faze-
mos, dependem de nossas decisoes contextuais, marcadas pela precipi-
tacdo associada a contingéncia. Tais decisdes podem nos remeter a um
imobilismo, a uma aceitacdo de uma determinacdo externa, ou a uma
luta cotidiana por identificacoes sempre parciais. Um sujeito cindido é
0 16cus de identidade impossivel, onde hd terreno para uma politica de
identificacdo (STAVRAKAKIS, 2007, p. 31-33). O reducionismo da subjeti-
vidade a ideia de consciéncia vem sofrendo abalos em vdrias dimensoes
da sociedade. Exatamente porque o sujeito ndo coincide consigo mes-
mo, ndo é idéntico ao individuo ou, ainda, ao sujeito consciente, passa a
ser relevante para uma discussdo filoséfico-politica.

Aprofundando e reconfigurando Freud, Lacan desenvolve discus-
sOes sobre a subjetividade que podem ser potentes nessa discussdo. Pela
teoria da subjetividade lacaniana, é rejeitada a ideia de identidade e sdo
afirmados os processos de identificacdo. Lacan constréi uma metafora
através da qual explica como a constituicdo do sujeito se d4 a partir do
Outro — metafora do espelho. Uma crianga, que ainda nao fala, ao ver-
-se no espelho, cria sua prépria imagem. Essa imagem, todavia, s6 se
unifica se corroborada pelo Outro. Esse Outro significa uma alteridade
radical; significa que o sujeito se constitui na ndo completude; que o
sujeito é simbdlico; que, por meio da linguagem, busca certa identidade
estdvel. As relacOes especulares sio uma primeira sensac¢dao de unidade
e identidade — uma identidade imaginaria:

La ambigledad de lo imaginario se debe principalmente a la
necesidad de identificacion con algo externo, otro, diferente,
con el fin de adquirir la base de una identidad autounificada.
La consecuencia es gue “la imagen especular reflejada” en las
relaciones imaginarias “siempre contiene en si misma un elemento
de diferencia”: lo que se supone “nuestro” es en si mismo una
fuente de “alienacion”. (STAVRAKAKIS, 2007, p. 41)

Na psicandlise lacaniana, afirma-se (FINK, 1998; QUINET, 2011) que
essa imagem nunca € internalizada de todo, é incapaz de estabilizar uma
identidade plena. Resta ao sujeito, tdo somente, a condicdo de operar por
representacao linguistica, nos registros simbolicos. O sujeito, nesses mol-
des, opera sempre marcado pela parcialidade numa busca incessante pela
realizacdo do desejo. Nessa perspectiva, ndo hd uma estrutura — econdémica,
cognitiva, social, cientifica, natural, psiquica — capaz de definir de uma vez
por todas as acoes realizadas, nem hd uma acado local capaz de produzir
outras significacdes apartadas de qualquer constrangimento externo.

Esse sujeito — o ser humano educado, por exemplo —, constituido
na agdao politica educativa, é capaz de transcender a estrutura, a0 mesmo



tempo que s6 pode agir porque essa mesma estrutura é descentrada e nao
bloqueia completamente a diferenca. Em vez de considerarmos que o sujei-
to pleno - desalienado, emancipado, ilustrado ou consciente, plenamente
formado - é pré-condicdo para a acao politica, situamos que o sujeito cin-
dido, marcado pela falta e pela precariedade, é a condicdo para a agdo de
mudanca. O movimento — visando a uma dada a¢do — consiste na busca por
preencher essa falta da estrutura que constitui o sujeito. A acdo de mudan-
¢a (agéncia) é o horizonte da estrutura, o excesso de sentido que ndo pode
ser simbolizado a ndo ser como lugar vazio.

Para muitos, a auséncia dessa determinacao estrutural, de um télos
utépico, de um discurso unificador e de um projeto prévio na ac¢ao politico-
-educativa, apenas promove desmobilizacdo. Tornaria cada um de nés pre-
so aos limites de uma existéncia cotidiana, preocupados exclusivamente
com a busca do prazer individual, das vantagens localizadas, da garantia de
bem-estar pessoal. Afastar-nos-ia dos projetos vinculados as bandeiras que
sempre nos pareceram tao importantes: liberdade, justica social, igualdade
de direitos, qualidade da educacdo. Afastar-nos-ia da luta conjunta pela for-
macao do humano capaz de se envolver com algo mais do que seu préprio
projeto contextual. Afastar-nos-ia do projeto de mudar o mundo.

Nao é essa a perspectiva que defendemos. Mudar o mundo
pode permanecer como um projeto com o qual podemos/devemos nos
comprometer.

A FORMACAO DOCENTE PARA MUDAR O MUNDO
Talvez o tnico projeto capaz de unificar as agendas sociais do que se
vulgarizou reconhecer como esquerda seja a bandeira de “mudar o
mundo”. Um dia se acreditou que essa mudanca viria por meio de uma
revolucdo, uma mudanca estrutural localizada na esfera econdémica, um
ato de poder constituido pelo desenvolvimento das forcas produtivas.
Na medida em que o projeto revoluciondrio foi questionado, outras for-
mas de pensar o social afloraram, mas ainda parecem envolver a ideia
de um projeto unificado de critica ao capitalismo e de constituicdo de
sujeitos emancipados capazes de efetuar essa critica, bem como a agao
de mudanca em direcdo a relacdes sociais nao excludentes e a um difuso
sentido de justica social.

A educacao é um dos espacos sociais pensados para a realizacao des-
sa critica e talvez um dos mais importantes espagos pensados para formar
esse sujeito emancipado, auténomo, racional, politico. Mas como mencio-
nado anteriormente, o fim do projeto de formacdo do sujeito de maneira
fixa ndo significa o fim do projeto de mudar o mundo. Como nos indica
Derrida, eliminar certo tom messianico associado a qualquer concepcao
de mundo (discurso) é algo da ordem da impossibilidade.
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No hay lenguaje sin la dimension performativa de la promesa; en
el minuto en que abro la boca ya estoy en la promesa. Incluso
cuando digo gue “no creo en la verdad” o algo asi, en el momento
en que abro la boca hay un “créanme” en funcionamiento. Incluso
cuando miento, y tal vez especialmente cuando miento, hay en
juego un “créanme”. Y este “yo les prometo que les estoy diciendo
la verdad” es un a priori mesianico, una promesa que, aungue no
se cumpla, aungque se sepa que no puede mantenerse, tiene lugar

Yy Qua promesa es mesianica. (DERRIDA, 1998, p. 160)

Implicar a formacdo docente na aposta de mudar o mundo pare-
ce-nos ainda ser potente desde que a relacdo com tal discurso se afaste
das teleologias e das pretensoes de plenitude das identidades. Colocar
sob suspeita posturas redentoras que de antemao antecipam seu projeto
de sociedade para o outro pode ser um caminho oportuno. Ao defender-
mos nao ser possivel um discurso final sobre qualquer coisa e que, ao
enunciarmos algo, hd sempre uma promessa e sua inevitdvel dimensao
performativa, um paradoxo se coloca. Talvez seja o caso de destacar o
modo como as tradi¢es se utilizam dessas duas possibilidades numa
tentativa de tornar duradouras certas decisoes. Por um lado, a afirmacao
da promessa utépica — formacao docente para mudar o mundo — pode
ser lida como uma tentativa de reificacdo de uma politica da harmo-
nia, que busca uma sociedade reconciliada consigo mesma. Entendemos
com Ernesto Laclau (1990) que democracia implica antagonismo e que
o social se consolida vinculado a uma impossibilidade (a sociedade é im-
possivel). Considerando que ndo se pode eliminar essa impossibilidade
e que o limite faz emergir algo, nossa leitura de “formacao docente” e
“mudar o mundo” se inserem nessa superficie de inscri¢ao constituida
em sua propria impossibilidade, ou dito de outro modo, em sua indeci-
dibilidade radical.

Coloca-se para o campo de formacdo de professores um ponto im-
portante a ser discutido quando pensamos a formacao docente — a énfase
na resisténcia as “reocupacgoes” da politica tradicional (STAVRAKAKIS,
2007, p. 168-174). Parece-nos que se faz necessdrio tentar responder a
questoes como: que mundo? Que mudanga? Que formacdo docente? Que
promessa (que nunca se cumpre) poe em marcha a aporética condicao
politica de impossibilidade possivel?

Diante do registro pés-fundacional, o mundo niao é um objeto dado,
conhecido, determinado e que cabe ser modificado em uma tnica dire-
¢do. O mundo ¢é significado de diferentes maneiras, remete a dimensdes
contextuais, a lutas politicas que se sobrepdem, se interpenetram e se
antagonizam. Ha articulagoes em muitas dessas lutas, inimigos comuns
sdo nomeados para serem combatidos em determinadas situacoes — o
neoliberalismo, a direita, a globalizacdo, os de cima, os ricos, o capital



estrangeiro, o grande capital nacional, o capital financeiro, os homo-
foébicos, os que destroem o meio ambiente, os machistas, a educacao
instrumental e tantas outras enunciacoes —, mas ndo estaremos sempre
juntos em todas essas lutas.

No caso particular da formacdo docente, podemos pensar no
que elegemos hoje como pontos a serem questionados. Por exemplo, a
formacdo por competéncias instrumentais voltadas ao mercado de tra-
balho, o planejamento instrumental, a énfase na racionalidade pratica,
a centralidade na docéncia, a reducdo da educagdo ao ensino, a necessi-
dade de uma métrica para aferir a eficicia da aprendizagem, a redencao
da sociedade via escolajeducacdo etc. Ou ainda a busca por uma forma-
¢do docente mais aberta ao didlogo entre diferentes registros disciplina-
res, menos focada no ensino-aprendizagem, mais focada na criacdo de
condicOes para que alunos e alunas possam ter uma oportunidade de
estudar e produzir sentidos para o mundo que os circunda, uma univer-
sidade mais disposta a ampliar os espacos de debate entre concepgoes
divergentes, mais aberta ao contraditério, mais voltada a pesquisa e a
reflexdo tedrica. Nada disso, contudo, é um absoluto que pode ser apli-
cado a qualquer contexto, um particular a ser universalizado de uma
vez por todas. Algumas dessas significacoes podem fazer sentido e se
instituir em certos contextos e em outros, ndo. Nao tém suas diferencas
limitadas as fronteiras territoriais ou nacionais.

Em vez de tantos esforcos reservados para controlar e estabilizar
a formacao profissional docente em um tnico modelo, podemos ousar
admitir os embates politicos entre as diferentes tentativas de estabiliza-
¢do. Nao no sentido gramsciano de tratd-las como uma guerra de posi-
coes fixas. Mas no sentido de ousar conceber que, embora trabalhemos
como posicoes fixas, essa fixidez se desmancha no ar em funcdo das
inimeras articulacoes realizadas. Tendéncias criticas articuladas a ten-
déncias instrumentais; enfoques multiculturais articulados a demandas
profissionais; demandas profissionais que se vinculam a interesses ins-
titucionais e pessoais especificos e por ai vai. Todos esses registros na
tentativa de estabilizar o que é impossivel ser estavel. Em outras pala-
vras, podemos permanecer com o projeto de mudar o mundo, em nosso
caso, por meio da formacgdo docente, contudo ndo hd certeza nem sobre
0 que é o mundo, nem sobre a mudanca pretendida. Na agenda pés-
-fundacional, esse movimento inventa espacos-tempos além da fantasia
da utopia e possibilita deslocamentos no terreno (opaco) da democracia.

A auséncia de certezas tende a ser considerada desmobilizadora.
Ao contrdrio, defendemos que a auséncia de certezas é nosso antidoto
contra o autoritarismo e pode ser a alavanca de diferentes formas de mo-
bilizacdo. E o antidoto contra os projetos que se afirmam como inicos,
as racionalidades que desconhecem dindmicas contextuais, os projetos
que pretendem tracar diagndsticos e solucdes para a formacao docente
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pela via do cdlculo ou pelas regulacoes intensivas, as solucoes supostas
como salvadoras de todos a qualquer preco. A auséncia de certezas pode
ser a base de uma politica na qual nos responsabilizamos pelo trabalho
que fazemos. Uma responsabilidade, como passamos a desenvolver em
seguida, distante de uma politica accountability, que define a responsabi-
lidade como um processo em que uma sociedade — suposta como coesa
e consensuada — cobra um conjunto de resultados da atividade docente,
baseados em uma métrica entendida como passivel de ser construida
fora das relagoes politicas.

O COMPROMISSO E A RESPONSABILIDADE COM

A FORMACAO UNIVERSITARIA/DOCENTE

A ideia de responsabilidade, no sentido derridiano (DERRIDA, 2006),
radicaliza o momento politico da tomada de decisdes numa condicdo
aporética. Um primeiro elemento a ser destacado é a ndo eliminacdo
do conflito, ou o carater constitutivo do conflito na tomada de decisdo.
Trazer essa condi¢do para a formacdo docente parece-nos imprescindi-
vel, pois recoloca o caridter de ndo completude dos processos de sub-
jetivacdo. Além desse, hd outro elemento: a divisdo (separacao) com a
qual ha que se operar numa disputa discursiva uma vez que, a partir do
antagonismo (LACLAU, 1990), com uma ameaca que me constitui, emer-
ge, contingencialmente, a fantasia (ilusdo) de que a identificacdo (com
algofalguém) estd dada. Segundo Derrida (2006), ser “responsavel por”
nao consiste na aplicacao de regras ou na “reocupacao” dos espacos-tem-
pos através de uma relagao econémica com a histéria, com a tradicao,
com a ciéncia. Ser “responsavel por” é uma condicdo de possibilidade/
impossibilidade de nos implicar com, de sermos responsaveis por aquilo
que € a radical tomada de decisdo. Uma tomada de decisdo sobre algo
impossivel de ser antecipado.

Em sintese, nés somos responsdveis pela formacao que produ-
zimos. Limitados, discursivamente subjetivados, inseridos em relacoes
de poder assimétricas, mas ainda assim responsdveis. Este é nosso fazer,
nosso contexto, se assim preferirem, nosso espago de aposta na forma-
¢do docente que seja capaz de, quem sabe, produzir outras significacoes
do mundo mais abertas, mais soliddrias, mais dispostas a trabalhar por
(criar) algum sentido de justica social, liberdade e democracia. Na tenta-
tiva de produzir teoria educacional, aberta ao risco e ao questionamen-
to constante, tentando formar nossos alunos e alunas no envolvimento
com um projeto educativo voltado para essas mesmas ideias.

Nesse projeto, tal como qualquer outro, ndo ha regras ou ga-
rantias. Sem racionalidades absolutas, seguimos procurando construir
algo que ndo sabemos bem o que serd. Colocamos em marcha nossos
saberes que continuam sendo importantes em qualquer formacao.



O que nos parece mudar significativamente é a recusa em defender que
temos clareza do que almejamos e do modo como conseguir viabilizar
esses projetos. A recusa em conceber que algum projeto a ser defendido/
planejado possa o ser fora da esfera politica.

Trazemos uma metafora que pode favorecer uma aproximacao
a essa ideia. H4 quem tente se orientar frente ao abismo da falta de fun-
damentos buscando construir um fundo aparentemente sélido no qual
se apoiar. Essa solidez, porém, é decorrente de sedimentos superpostos
em um meio aquoso no qual submergimos tentando em vao buscar um
ponto que nossos pés alcancem. Sugerimos que paremos de buscar o
chdo e comecemos a nadar,? revolvendo esses sedimentos, turvando a
dgua, mas ao mesmo tempo desestabilizando o que se apresenta estavel
e incontestavel.

Um projeto impossivel, mas ainda assim, necessario. Se ndo ha
regras, se ndo ha cdlculos, garantias e certezas em relacdo ao que fazer,
s6 nos restam a politica e a acdo contextual cotidiana. O compromisso
e a responsabilidade pelo que fazemos. Na medida em que nos compro-
metemos, tomamos decisoes que ndo sdo ditadas por uma consciéncia
coerente, nem por uma racionalidade a priori. Sio decisoes definidas no
contexto — e que criam contextos —, em virtude das articulacées politicas
que nos subjetivam de uma dada maneira. Sdo articulacoes que envol-
vem também dindmicas inconscientes. Uma vez que a decisdo é tomada,
é construida uma histéria que tenta justificar de forma razoavel a deci-
sdo tomada. E isso nos leva a permanecer na acdo, porque somos levados
a analisar com o que estamos nos comprometendo. Ndo para o futuro,
ndo para um ideal situado no horizonte, uma formacao docente ideal a
ser alcancada. Mas hoje, no presente, agora, neste momento, em cada
fala, em cada texto e em cada trabalho que realizamos. Nao ha descanso,
ndo ha fim na acdo politica e, reiteramos, nao ha garantias de que dard
certo. Mas ha possibilidades abertas e imprevistas, por isso mesmo a mu-
danca (politica) do mundo permanece em pauta. Nao apenas no ambito
do que muitas vezes se concebe como as grandes acoes (mudar um partido
no governo, uma acao politica global, uma situacao de exclusdo de um
pais), mas nas agoes contextuais de cada um de nés.

Quais tentativas de estabilizacdo de sentidos estdao sendo pro-
duzidas nos diferentes contextos sociais nos quais atuamos? Com quais
delas estamos nos comprometendo? Como desestabilizar o que nos
parece um imagindrio do qual ndo é possivel se afastar? Como ousar
uma formacdo que ndo abandone o projeto comunal de tentar mudar o
mundo, os diferentes mundos e as diferentes mudancas, que possamos
considerar, aqui e agora, melhores, mais produtivas, mais garantidoras
de processos democrdticos?

2

Essa metéfora foi
desenvolvida por Ernesto
Laclau durante o ciclo de
debates “Escola de Altos
Estudos” no periodo de
julho a setembro de 2013,
no Programa de Pds-
-Graduacdo em Educacao
- PROPEd - da UERJ
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A FORMACAO
DOCENTE NO
CONTEXTO

DA INCLUSAO:
PARA UMA NOVA
METODOLOGIA

FABIANA LUZIA DE REZENDE MENDONCA
DANIELE NUNES HENRIQUE SILVA

RESUMO

O presente artigo consiste em um estudo tedrico sobre questdes referentes d inclusdo
escolar, a deficiéncia intelectual e d formagdo de professores. Discute-se a temdtica
da inclusdo na contemporaneidade, circunscrita por tensoes entre o respeito ds
diferencas e as prdticas excludentes que emergem no contexto educacional. A luz
da Psicologia Historico-Cultural e dos principios da clinica da atividade, aponta-se
uma importante possibilidade tedrico-metodoldgica para a formagdo de professores
que, a depender da qualidade das intervengoes realizadas pelo pesquisadot, pode
permitir ao coletivo docente a ressignificacdo de sua prdxis.

FORMACAO DE PROFESSORES « DEFICIENCIA INTELECTUAL -
EDUCACAO INCLUSIVA « EXCLUSAO SOCIAL



TEACHER TRAINING IN THE CONTEXT OF

INCLUSION: TOWARDS A NEW METHODOLOGY
ABSTRACT

This article is a theoretical study on issues about school inclusion, intellectual
disability and teacher training. It discusses the issue of inclusion in contemporaneity,
circumscribed by tensions between respect for differences and the exclusionary
practices that emerge in an educational context. In light of Historical-Cultural
Psychology and the principles of clinical activity, an important theoretical and
methodological possibility for teacher training emerges which, depending on the
quality of the interventions made by the researcher, can enable the resignification
of the praxis of the teacher collective.

TEACHER EDUCATION ¢ INTELLECTUAL DISABILITIES -
INCLUSIVE EDUCATION « SOCIAL EXCLUSION

LA FORMACION DOCENTE EN EL MARCO DE LA

INCLUSION: PARA UNA NUEVA METODOLOGIA
RESUMEN

Este articulo consiste en un estudio tedrico sobre las cuestiones relativas a la
inclusién escolar, la discapacidad intelectual y la formacion del profesorado.
Se discute el tema de la inclusion en la contemporaneidad circunscrita por las
tensiones entre el respeto a las diferencias y prdcticas excluyentes que surgen
en el contexto educacional. A la luz de la Psicologia Historico-Cultural y los
principios de la actividad clinica, se sefiala una importante posibilidad tedrica y
metodolégica para la formacién del profesorado, que, dependiendo de la calidad
de las intervenciones realizadas por el investigador, puede permitir que el colectivo
docente replantee su praxis.

FORMACION DE DOCENTES * DISCAPACIDAD INTELECTUAL -
EDUCACION INCLUSIVA « EXCLUSION SOCIAL
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CONTEMPORANEIDADE, MARCADA DE MODO ESPECIAL PELAS TRANSFORMAGCOES
socioecondmicas ocorridas a partir do periodo pés-industrial, no final
do século XIX, estabeleceu-se como cultura dominante ocidental na se-
gunda metade do século XX. Marcado, principalmente, pelo impacto dos
avangos tecnolégicos, o periodo contemporaneo é caracterizado por al-
teragOes na estrutura das relacdes, no modo de composicao da subjetivi-
dade e da expressividade humana (SILVA; MORAIS, 2007).

Hall (2002) explica que o sujeito contemporaneo experimenta
constantes mudancas e descontinuidades, provocando uma ruptura
com sua identidade moderna unificada e coerente. Isso deriva da as-
suncdo de diferentes identidades que buscam atender a multiplicidade
de significacoes e representacoes culturais que emergem do/no cendrio
cultural atual.

No entanto, de acordo com Souza (2003), duas tendéncias do pe-
riodo moderno se perpetuam nos dias atuais, a saber: o individualismo
e a reducdo progressiva do processo disciplinar. H4, segundo a autora,
uma hiperdiferenciacao dos comportamentos individuais, livres de pa-
péis e convencdes sociais, uma legitimacdo de todos os modos de vida
(com a diversificacdo de condutas e valores) e um arrefecimento das
diferencas entre sexos e geracoes. Nesse interim, estabelece-se, contudo,
uma situagdo ambigua, na qual se busca uma homogeneidade pelo prin-
cipio da igualdade e, em nome da liberdade, aprofunda-se o processo de
diferenciacdo, acentuando-se as singularidades.



Tais transformacdes vém sendo desencadeadas, em grande parte,
pela insercdo em um mundo globalizado, conforme sinalizado anterior-
mente, no qual fronteiras geograficas, espaciais e temporais sdo transfor-
madas, propiciando uma circulacdo constante e rdpida de informacoes,
capitais e mercadorias. Nesse mundo, os controles sociais e culturais exer-
cidos pelas tradicionais institui¢oes (Estado, Igreja, Familia, Escola) pare-
cem ter enfraquecido e as fronteiras entre normal e patolégico, permitido
e proibido ndo estdo claramente definidas (TOURAINE, 1997).

Na verdade, diante de uma crescente dissociacio do mundo
objetivo e de uma experiéncia identitdria frequentemente antagonica,
que ndo se expressa mais de forma linear, surgem questoes acerca de
como conciliar as diferencas e manter a unidade de uma vida coletiva.
Touraine (1997) aponta que o caminho para lidar com essa contradicao
do mundo contemporaneo é o empoderamento das experiéncias vivi-
das como forma de combate as praticas tradicionais que ora querem
(re)colocar o individuo em conformidade com a ordem do mundo, ora
com a preservacdo dos valores da comunidade, o que acaba gerando
uma tensdo subjetiva, uma ambiguidade. Ou seja: se, por um lado, ha
um movimento que direciona a experiéncia humana a ruptura com as
grandes narrativas, por outro, observa-se a radicalizacao de grupos cultu-
rais que buscam conservar suas conquistas encarcerando e limitando a
propria subjetividade.

Para Candau (2008), o empoderamento consiste em cada sujei-
to tornar-se ator social de sua prépria vida, o que favorece, em uma
dimensao coletiva, a organizagao e a participacdo ativa e produtiva de
grupos minoritdrios no contexto social. Nesse processo, é fundamental
o reconhecimento de uma sociedade multicultural, na qual as institui-
coes devem estar a servico da liberdade e da comunicacdo intercultural
e da “construcdo de uma sociedade democrdtica, plural, humana, que
articule politicas de igualdade com politicas de identidade” (CANDAU,
2008, p. 54).

O problema, entretanto, estd focalizado nos processos de exclu-
sdo emergentes nas praticas sociais do mundo globalizado capitalista.
Sem esse recorte sobre as contradicoes do capital e as mudancas nas re-
lacoes de trabalho, ndo é possivel entender com profundidade o tempo
em que vivemos (SILVA; MORAIS, 2007). Frequentemente, o reconheci-
mento das diferencas e os principios de justica e tolerancia dialogam
tensamente com preconceitos e valores hegemonicos, traduzidos nas
lutas de classes e nos processos de formacao ideolégica.

Medeiros e Mudado (2007, p. 19) assinalam que “a exclusdo é
a negacdo da diversidade humana”. Essa negacdo, conforme discutido
pelos referidos autores, pode ser percebida em nossa sociedade pela
valorizacdo de um homem ideal, biologicamente perfeito. A esse ho-
mem idealizado sdo dirigidos os bens produzidos e as possibilidades de
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participacdo na vida social. Aqueles, por exemplo, que sdo considera-
dos anormais ou incompletos, por apresentarem alguma deficiéncia
efou destoarem desse padrdo, ficam a margem do processo produtivo
da sociedade.

No caso especifico das pessoas com deficiéncia, Kohatsu (2009)
aponta que a problemadtica da inclusdo versus exclusdo geralmente é vista
como consequéncia dos atendimentos segregacionistas oferecidos a
essas pessoas em instituicoes de ensino especializadas ao longo dos
séculos XIX e XX. Se hoje tais atendimentos deram lugar ao debate so-
bre inclusdo, isso se deve, principalmente, ao movimento social em prol
das pessoas com necessidades especiais, organizado nas ultimas décadas
do século passado.

Assim, a educacdo inclusiva emerge no cendrio politico sina-
lizando mudancas radicais no interior da escola. Afinal, a partir da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBN — n. 9.394/96,
todas as criancas, independentemente de suas condicoes desenvolvi-
mentais, tém o direito de atendimento educacional publico, preferen-
cialmente em salas regulares.

Para Dubet (2003), contudo, a massificacdo e a universalizacdo
escolar dos ultimos anos, que levaram ao aumento da oferta de vagas,
ndo garantiram o desenvolvimento de oportunidades e justica social.
O autor ressalta a presenca de mecanismos sutis de exclusdo e selecdo
nas escolas, como a separacao de alunos menos favorecidos daqueles
considerados deficientes efou de outros que apresentam desempenho
académico considerado inferior. A justificativa de formacao das classes
homogéneas tem, na verdade, reforcado e legitimado desigualdades so-
ciais e escolares. Dubet (2003, p. 40) adverte que, por ser meritocratica,
a escola contemporanea ainda “ordena, hierarquiza, classifica os indi-
viduos em funcdo de seus méritos, postulando em revanche que esses
individuos sao iguais”.

Nessa conjuntura, os alunos com deficiéncia intelectual, por
exemplo, sofrem na pele os efeitos da exclusdo. Eles estdo entre os que
ndo apresentam as competéncias e as habilidades ideais estabelecidas
por nossa sociedade, pois sdo alunos dos quais ja se espera, a priori, uma
baixa performance escolar, um desempenho inferior. Sdo pessoas exclui-
das, a quem a sociedade pouco se reporta, para quem quase ndo sao dis-
ponibilizados ou direcionados os recursos necessirios para uma maior
participacdo social; sujeitos aos quais pouco se dd voz, autonomia e di-
reito de decidir sobre suas préprias vidas (MENDONCA, 2013).



INCLUSAO VS. EXCLUSAO DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL: UM DESAFIO

DA ESCOLA CONTEMPORANEA

O atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passou por varios
paradigmas (institucionalizacdo total, parcial, integracdo e inclusdo),
funcionando e evoluindo de acordo com as ideias cientificas predomi-
nantes em cada época, com as concepc¢oes e os modelos de homem e de
sociedade presentes nos diversos momentos historicos.

O modelo médico e clinico de atendimento a pessoa com deficién-
cia fundamentou e ainda norteia muitos aspectos dos atendimentos edu-
cacionais oferecidos aos sujeitos com deficiéncia (GLAT; FERNANDES,
2005). No ultimo século, particularmente, os parametros clinicos esti-
veram centralmente presentes na conceituacdo da deficiéncia, sendo o
diagnéstico um elemento importante na trajetéria de vida dos sujeitos
com alguma peculiaridade no desenvolvimento (TUNES, 2007).

Pesquisas tém demonstrado que os laudos psicolégicos efou mé-
dicos, heranca dessa abordagem clinica que ainda perdura, podem ter
um impacto negativo na vida das pessoas com deficiéncia, pois focalizam
um diagnoéstico quantitativo que esta orientado para aquilo que o sujei-
to nilo vai conseguir realizar, para suas limitacdes (COLLARES; MOYSES;
RIBEIRO, 2013; CRUZ, 2013; NUNES, 2013; RAAD; TUNES, 2011).

Tunes (2007) alerta que no paradigma clinico tem-se o estabe-
lecimento de expectativas autorrealizadoras e a consolidacdo de bioi-
dentidades que se constituem a partir da determinagdo prognostica do
desenvolvimento da pessoa. Ou seja, uma concepg¢ao que enfatiza a clas-
sificacdo e a quantificagdo; uma nogao de deficiéncia como sindénimo de
doenca e uma prevaléncia do diagnéstico sobre a terapéutica.

Com relacdo aos sujeitos com deficiéncia intelectual, o préprio
diagnostico é usado no discurso de vdrios atores do contexto educacio-
nal para justificar os poucos avancos no aprendizado de seus alunos
(PADILHA, 2004). Os professores demonstram permanentes ddvidas com
relacdo as estratégias de ensino, as formas de avaliacdo e ao curriculo, sen-
do que as limitagGes nas intervencdes educacionais em contextos de sala
de aulas inclusivas decorrem da prépria dificuldade docente de conceber
e conceituar a deficiéncia intelectual (MENDONCA, 2013). O fato de as
pessoas com deficiéncia intelectual geralmente ndo apresentarem sinais
fisicos ou sensoriais que as caracterizem dificulta o estabelecimento de
critérios efou parametros diagnésticos claros e objetivos, gerando ques-
tionamentos acerca de como conceitud-las.

Os desafios presentes, portanto, no processo de inclusdo desses
sujeitos assumem relevancia no cendrio educacional, pois os educadores
enfrentam na experiéncia didria com esses estudantes sérias dificulda-
des em razdo dos postulados da abordagem clinica tradicional em inter-
face com os aspectos pedagégicos. Mitos e preconceitos com relacdo ao

©AJIS BNbLIUBH SUNN 3Jajueq & e3UOPUB) Spudzay ap eizn] eueiqe-

SIS SLOT "19s/'Inf 925-805°d ZSL'U S¥'A  VSINOS3d 3A SONYIAVYD



A FORMACAO DOCENTE NO CONTEXTO DA INCLUSAO: PARA UMA NOVA METODOLOGIA

514 CADERNOS DE PESQUISA V.45 n.157 p.508-526 jul./set. 2015

desenvolvimento e a aprendizagem das criancas com esse diagnostico
estdo enraizados no fazer pedagégico. Muitos educadores ainda veem a
deficiéncia como algo impeditivo e imposto ao individuo, partindo para
essa constatacdo de uma perspectiva puramente biologica (CRUZ, 2013;
DIAS, 2014; MENDONCA, 2013; TELES, 2010).

Nessa perspectiva, muitos sdo as dificuldades e os desafios a se-
rem superados para uma efetiva inclusdo escolar e social da pessoa com
deficiéncia intelectual. Segundo Mieto (2010), tais dificuldades j4 se ini-
ciam no préprio diagnoéstico da deficiéncia, permeado por avaliacdes de
cunho quantitativo, as quais sao realizadas, principalmente, por meio
de testes psicolégicos de inteligéncia que surgiram com o objetivo de
definir, mediante a classificacdo do quociente de inteligéncia — QI -,
quais pessoas eram educdveis. Tais avaliacoes favorecem, ainda hoje, a
producado de discursos ideolégicos e hegemoénicos da nao educabilidade
da pessoa com deficiéncia intelectual.

A proposta mais recente dos sistemas atuais de classificacdo da
deficiéncia intelectual é o sistema 2002 da Associacdo Americana de
Retardo Mental [American Association on Mental Retardation — AAMR],
hoje conhecida como Associacio Americana sobre Deficiéncias
Intelectuais e do Desenvolvimento [American Association on Intellectual
and Developmental Disabilities — AAIDD]. Contudo, no Brasil, a deno-
minacdo anterior (AAMR) ainda é mais conhecida, sendo, portanto, a
utilizada neste artigo.

Segundo Pletsch (2009), desde a edicdo de seu manual, em 1992,
as definicoes e os critérios diagnoésticos sugeridos pela referida associa-
cdo foram amplamente aceitos. Naquela edicdo, a deficiéncia intelectual
(na época, deficiéncia mental) passou a ser concebida com base em trés
dimensoes: a capacidade da pessoa (medida por meio de testes psicomé-
tricos), o ambiente no qual ela estd inserida e os niveis de suporte ne-
cessdrios. Somente em 2002, foram feitas uma revisdo e uma ampliacdo
do sistema da AAMR, o qual foi adotado oficialmente nos documentos
educacionais brasileiros em 2005.

A partir do sistema 2002, a deficiéncia intelectual passou a ser
definida como “limitacoes significativas, tanto no funcionamento inte-
lectual quanto no comportamento adaptativo, expressas nas habilidades
adaptativas, conceituais, sociais e prdticas, originando-se antes dos de-
zoito anos de idade” (AAMR, 2006, p. 20). Com essa ampliacdo, passou-
-se entdo a considerar, para fins de diagndstico e atendimento, cinco
dimensodes da deficiéncia: as habilidades intelectuais; o comportamento
adaptativo; a participacdo, a interacdo e os papéis sociais; o contexto; e
a saude.

Carvalho e Maciel (2003) avaliam que, com essa ultima definicao
sistematizada em 2002, a deficiéncia intelectual ndo é mais considerada
um atributo do sujeito, estando associada a um modo de funcionamento



particular, que s6 pode ser avaliado em correlacdo com a intensidade,
a natureza das demandas sociais e em consonancia com os padroes de
referéncia do meio no qual o individuo estd inserido.

Entretanto, é importante ressaltar que o modelo avaliativo privi-
legiado pelo sistema 2002 para o diagndstico da deficiéncia intelectual
ainda tem como base os testes psicométricos de desempenho cogniti-
vo e as escalas de medicdao do comportamento adaptativo. Permanece,
portanto, como eixo diagnéstico uma avaliacdo quantitativa, na qual
predomina uma concepgdo de inteligéncia centrada em pressupostos
inatistas-maturacionistas, enfatizando-se o desenvolvimento retrospec-
tivo do individuo, suas limitacoes em detrimento de suas possibilidades
(MENDONCA,; SILVA, 2015). Tal eixo é um dos maiores desafios impostos
a escola contemporanea, que ainda promove processos perversos de ex-
clusdo no interior das salas de aula.

DO MODELO CLINICO PARA A EDUCACAO
TRANSFORMADORA: CONTRIBUIC()ES DA
PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Ao estudar o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, Lev
Seminovich Vigotski (1896-1934), importante psicélogo russo, introduz
uma nova forma de investigacdo e compreensdo da anormalidade. Para o
pesquisador, principal autor da perspectiva histérico-cultural, o desen-
volvimento deve ser analisado a partir de uma base qualitativa, pois nao
é possivel se pautar em expectativas definidas por progndsticos clinicos.

Em seus estudos sobre defectologia (termo utilizado na época
para o estudo das pessoas com deficiéncia), Vigotski (1989) advertia que
a crianca que apresenta um tipo de deficiéncia ndo tem um desenvol-
vimento inferior ao de outras criancas consideradas normais, mas se
desenvolve de forma singular (diferente e tinica), buscando caminhos
alternativos para compensacao ou superacao de suas limitaces. Ao
contrdrio de pesquisadores que o antecederam, Vigotski dava énfase as
habilidades e as forcas que as criangas demonstravam, em vez de focali-
zar suas limitacoes. Ele rejeitava descricoes quantitativas e generalistas
realizadas a partir de tragos psicolégicos unidimensionais obtidos por
meio de testes de medicao.

Vigotski (1989) defendia que das limitacdes decorrentes da defi-
ciéncia se originam estimulos para a formacao de uma compensacdo. H4
no homem um potencial de energias e forcas escondidas, na forma de re-
servas, para enfrentamento dos prejuizos ou das dificuldades das quais é
acometido. Ou seja, na falta de alguma funcdo, podem surgir outras em
virtude da reorganizacdo plastica do funcionamento neurolégico (SILVA;
RIBEIRO; MIETO, 2010). No entanto, Clot (2010), em consonancia com as
ideias de Vigotski, adverte que as fraquezas ou as limitacoes humanas
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s6 sdo fonte de forca se o sujeito encontrar, no contexto no qual estd in-
serido, nas relacoes com os outros, o desenvolvimento de possibilidades
inexploradas.

Nessa perspectiva, Padilha (2004) sugere que o planejamento
educacional para criancas com algum tipo de comprometimento deve
ter como base essa nocao de compensacao; ou seja, de que o defeito faz
emergir uma energia psicolégica para combaté-lo, especialmente em
funcao das demandas e das exigéncias oriundas das experiéncias cultu-
rais. Isso significa que a escola deve buscar as for¢as positivas do defeito, as
possibilidades de desenvolvimento do aluno, o que estd a favor de (e ndo
contra) seu desenvolvimento.

A importancia da vida social coletiva é apontada por Vigotski
(1989) como a fonte na qual a crianca com deficiéncia encontra recursos
para a formacdo das funcgoes internas que vdo desencadear o processo
de desenvolvimento compensatério. Conforme discutido anteriormen-
te, as dificuldades ou as demandas que surgem no meio sociocultural no
qual a pessoa com deficiéncia estd inserida fazem emergir funcoes para
compensar seus defeitos. Segundo Mendongca e Silva (2015), isso signifi-
ca que, para atender as demandas culturais nas quais estd envolvida, a
crianga que apresenta alguma peculiaridade desenvolve uma potencia-
lidade reorganizadora maior que as demais criancgas. Além disso, quan-
to mais complexas essas demandas, maior a mobilizacdo de energias
compensatorias, que organizam de modo peculiar seu funcionamento
psicolégico.

Na obra O olhar da mente, Sacks (2010) descreve diversos casos de
pessoas que foram acometidas por problemas visuais, cegueira ou sur-
dez pré-lingual (que se tornaram surdas antes dos dois anos de idade).
Esses individuos, ao serem privados de um modo de percepcdo, cons-
trufram uma nova identidade perceptual. Ou seja, as dreas do cérebro
responsaveis pela visdo ou audi¢do nio se degeneraram, mas se manti-
veram ativas e funcionais, sendo transformadas e realocadas para assu-
mir novas atividades e funcoes.

Para Vigotski (1989) e Luria (1990), as funcdes mentais ou neu-
rolégicas ndo atuam isoladamente, mas em combinacdo, formando-se
de maneira peculiar nas pessoas com deficiéncia. Em sintese, podemos
afirmar que hd uma dinamicidade entre o funcionamento cerebral e os
processos culturais, sendo que a qualidade das relagbes sociais e suas
caracteristicas criadoras tém um impacto sobre a plasticidade neuronal.

Desse modo, podemos constatar que Vigotski é contrdrio a im-
plementacdo de uma pedagogia menor que tem como foco as funcoes
elementares e as limitacoes associadas a deficiéncia. Segundo o autor,
devemos buscar o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores,
o que significa incluir os alunos com desenvolvimento atipico em com-
plexos processos de aprendizagem.



Contudo, o que observamos nas salas de aula é que, embora o
trabalho em grupo possa ser produtivo e desafiador, propiciar trocas
dialégicas e de informacOes e promover uma construcdo conjunta e
um conhecimento partilhado, ele ndo é realizado quando se trata do
aluno incluido (DAINEZ; MONTEIRO; PADILHA, 2008). Privilegia-se na
educacao dos alunos com deficiéncia intelectual, por exemplo, um aten-
dimento individualizado e descontextualizado, com atividades mecani-
zadas, simplificadas e desprovidas de significacio (MENDONCA; SILVA,
2015; PADILHA, 2004). Essa forma de direcionar a pratica pedagdgica,
de acordo com a perspectiva histérico-cultural, limita o desenvolvimen-
to de processos compensatorios, ja que os alunos ndo experimentam a
cooperacao e os desafios académicos com outras pessoas.

Todas essas questoes abordadas até aqui trazem implicacoes im-
portantes para as metodologias educacionais, pois nos levam a pensar
em novas formas de compreender os processos de aquisicio do conhe-
cimento e a buscar um planejamento de estratégias diferenciadas de
ensino-aprendizagem. Se a escola tende a ser um lugar privilegiado para
a emergéncia de interagoes pedagégicas (professor-aluno e aluno-alu-
no), também deveria ser um local comprometido em ativar processos
compensatorios.

Partindo-se da premissa de que as diferencas no desenvolvimen-
to intelectual ndo podem ser consideradas uma desvantagem ou um
traco inerente ao sujeito e que nao determinariam definitivamente suas
possibilidades de desenvolvimento, a mediacdo pedagégica deveria pro-
porcionar niveis de ajuda planejados de modo a atender as necessidades
e as peculiaridades dos alunos.

De acordo com Borges et al. (2008), uma atuacdo diversificada
que esteja direcionada as necessidades de cada individuo e as situagoes
de aprendizagem desafiadoras é fundamental para o sucesso do traba-
lho escolar com criancas com deficiéncia intelectual. Essas considera-
¢Oes nos forcam a analisar as mediacoes pedagégicas articuladas com a
questdo da formacao docente.

Nessa linha, pesquisas recentes evidenciam que o processo de
inclusdo tem como principal desafio a formacdo dos profissionais que
atuam nos contextos escolares (MENDONCA; SILVA, 2015; MIETO, 2010,
entre outros). O professor é a peca fundamental na organizacdo de ati-
vidades significativas e na estruturacao de novas formas de trabalho
pedagégico.

Souza e Monteiro (2008), porém, advertem que os professores
ndo sabem como podem promover efetivamente o desenvolvimento dos
alunos incluidos. Isso dificulta a percepcdo de seu papel como media-
dor no processo de aprendizagem, bem como a compreensdo da deter-
minacgao social da deficiéncia. Maria Cecilia Ferreira e Adriana Ferreira
(2004), por exemplo, ressaltam a necessidade de ressignificacdo das
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pessoas com deficiéncia no fazer pedagdgico, o que s6 é possivel por
meio de mudancas nas concepgoes acerca do ensino, da aprendizagem
e do desenvolvimento humano. H4 uma incompreensao, por parte dos
docentes, acerca das teorias e dos pressupostos que fundamentam suas
préticas e suas percepcoes em relacdo a crianca com deficiéncia.

Temos observado que o professor estd em processo de (re)sig-
nificacdo permanente, vivenciando um embate histérico (portanto,
dialético e contraditério) entre o discurso hegemonico das forcas segre-
gacionistas e a construcao de novos significados das praticas inclusivas e
inovadoras. Dessa forma, abrir questionamentos sobre a formacao con-
tinuada de professores é fundamental. Propor criticamente alternativas
metodolégicas que focalizem a pratica é imperativo, de modo a supri-
mir lacunas entre o fazer, o dizer, o sentir e o pensar.

AS PROPOSICOES TEORICO-METODOLOGICAS

DE YVES CLOT: CONTRIBUICOES PARA O
PROCESSO DE FORMACAO DOCENTE

Os estudos desenvolvidos pelo psicélogo francés Yves Clot a respeito
da formacdo profissional merecem atencdo no contexto da educacdo
inclusiva e seus desafios. O pesquisador desenvolveu a abordagem teé-
rico-metodolégica da clinica da atividade, na qual propde uma andlise
psicolégica do trabalho, cujo objeto sdo as condicdes de vida habitual do
sujeito (ou grupo de sujeitos) em situacoes reais de trabalho.

Para o desenvolvimento dessa metodologia, foram fundamen-
tais as contribuicoes de A. Wisner (1923-2004), L. Vigotski (1896-1934),
L. Le Guillant (1900-1968) e 1. Oddone (1923-2011). Sobre esses auto-
res, é importante ressaltar que o primeiro é considerado o fundador
da Ergonomia francesa; o segundo, o precursor da Psicologia Histérico-
-Cultural; o terceiro, um expoente na drea da Psicopatologia do Trabalho
e 0 quarto, autor de um inovador modelo operdrio italiano de interven-
¢do em saude laboral. As ideias e os conceitos de M. Bakhtin (1895-1975)
também foram essenciais para o desenvolvimento da clinica da ativida-
de, de modo especial a nocdao de género da linguagem, que é adaptada
por Clot (2010) para a vida profissional.

Clot (2007) defende que o género profissional ou social ocupa
uma funcdo psicolégica insubstituivel. Pode ser definido como o que
estd implicito em uma atividade, isto é, o que em um determinado con-
texto é conhecido e observado pelos trabalhadores, esperado e reconhe-
cido, apreciado ou temido, de modo comum, no coletivo. Para ele, é
o género profissional que define o que se pode ou ndo fazer em uma
dada situacdo, com base em avaliacOes pressupostas das atividades, de
forma que ndo seja preciso reespecificar uma tarefa cada vez que ela se
apresenta.



Associado a nogao de género profissional, estd o estilo pessoal,
que consiste no movimento pelo qual o sujeito consegue se libertar do
caminho tracado das atividades esperadas, nao as negando, mas desenvol-
vendo-as. Nesse sentido, o estilo individual se torna um recurso do sujeito
para a transformacao dos géneros, ao atuar em situacoes reais, constituin-
do-se em uma reformulacao dos géneros em situacdo (CLOT, 2007).

Contudo, é importante ressaltar que o estilo ndo se limita ao su-
jeito libertar-se do género profissional por meio de seu desenvolvimen-
to, mas também ao sujeito voltar-se para si mesmo, libertando-se para
agir. Segundo Clot (2010), diante dos conflitos intrapsicolégicos e dos
dilemas pessoais (oriundos das trocas sociais) que detém sua historia,
0 sujeito encontra vdrios destinos e novas oportunidades para mudar a
forma de realizar suas atividades, transformando seu préprio desenvol-
vimento a partir das trocas laborais. Nas palavras do autor:

A atividade conjunta do sujeito com os outros € a mola propul-
sora de sua histdria. Mas a histdria pessoal do desenvolvimento
Nnao cessa, justamente, de propor ao sujeito outros destinos para
seus conflitos intrapsicoldgicos, outras saidas para os dilemas que
retém sua histoéria ou, ainda, novas oportunidades para possibilida-
des ndo realizadas. [...] A memoria pessoal do sujeito comporta o
jogo social. Ela inscreve sua atividade em um campo de variantes
diferentes dagquele das variantes que interferem no amago do gé-
nero profissional. (CLOT, 2010, p. 128)

Com base em tais pressupostos, a metodologia da clinica da ati-
vidade consiste em um sujeito esclarecer para o outro (pesquisador, for-
mador ou especialista da mesma drea) e para si mesmo questoes que
aparecem no desenvolvimento de suas atividades. Para tanto, é consti-
tuido, primeiramente, um coletivo de profissionais, chamado de meio
associado, no qual sdo partilhadas as situagdes a serem analisadas, con-
forme as demandas dos trabalhadores.

Em um segundo momento, sdo produzidas imagens (videograva-
coes de situacoes correntes de realizacao de trabalho) para serem objeto
de andlise por meio da autoconfrontacdo simples (sujeito/pesquisador/ima-
gens) e da autoconfrontacdo cruzada (dois sujeitos/pesquisador/imagens).
Em seguida, volta-se ao coletivo profissional (meio associado) para o trabalho
de coandlise das imagens produzidas, estabelecendo-se, nesse processo,
uma relagdo entre o que os trabalhadores fazem, o que eles falam acerca
do que eles fazem e o que eles fazem com relacdo ao que eles dizem (CLOT,
2007). Vale salientar que alguns desses instrumentos ja eram utilizados na
Ergonomia, porém foram desenvolvidos e aperfeicoados por Clot.

Desse modo, a abordagem da clinica da atividade vai além do que
é esperado em uma psicologia estritamente compreensiva, explicativa
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efou preditiva. Na abordagem proposta, as explicacdes externas ofereci-
das pelo pesquisador ou a simples descricdo acerca do que € vivenciado
pelo sujeito sdo insuficientes, pois, ao ser redescrita em novo contex-
to, a atividade associa explicacdo e compreensao de modo simultaneo.
Mesmo o termo “clinica” aqui deve ser compreendido, de modo bem
circunscrito, como um procedimento ciclico e dindmico que abre possi-
bilidades para um processo de reflexdo e reformulaciao da prépria acdo
por meio da escuta e da motricidade do didlogo propiciadas pelas trocas
e pelas andlises coletivas das atividades laborais.

Trata-se de uma atividade dirigida na qual a linguagem nao é
um instrumento explicativo que evidencia aquilo que o sujeito faz ou
vé, mas um meio de levar o outro a pensar, a sentir, a agir segundo sua
perspectiva. E uma abordagem dialégica da situacdo que consiste em
um trabalho coletivo com a palavra (MENDONCA; SILVA, 2015).

Nessa situacdo de coandlise do trabalho, as trocas verbais sdo
consideradas um meio de agao interpsicoldgico e social, uma legitima
atividade do sujeito, e ndo uma forma de ter acesso a outra atividade
(CLOT, 2007). O autor afirma que, ao serem transformadas em lingua-
gem, as atividades se reorganizam e se modificam, pois o fato de o su-
jeito poder dialogar consigo mesmo na relacio com o outro faz com
que sua prépria experiéncia se torne alheia, o que pode implicar uma
transformacao dessa atividade.

Propondo um didlogo entre os principios dessa abordagem e as
demandas relativas a formacdo docente discutidas acima, observamos
primeiramente uma escassez de trabalhos académicos que focalizem as
praticas pedagdégicas, a andlise de situacoes reais de sala de aula. De fato,
sdo raras as investigacoes que se dedicam a compreender quais as con-
cepcoes, os valores e as crencas docentes acerca do processo de desen-
volvimento e aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual tendo
como base um processo de andlise da propria pratica (MENDONCA;
SILVA, 2015). Nessa linha, Mieto (2010) adverte que hd um desencontro
entre as reais demandas dos professores em sala de aula e o formato e o
contetido dos cursos de formacdo oferecidos pelas redes de ensino.

No ambito da clinica da atividade, a pesquisa desenvolvida por
Ruelland-Roger (2013) é um exemplo da implementacao de uma nova
abordagem metodolégica para a formacdo docente. A pesquisadora rea-
lizou uma intervencdo com professores de matemadtica que atuavam no
ensino médio por meio de autoconfrontacoes simples e cruzadas, bem
como discussOes em reunioes coletivas. Segundo a autora, de acordo
com a andlise feita pelos préprios profissionais acerca de suas variantes
estilisticas genéricas (de seus estilos profissionais), a sucessao de fases de
trocas dialégicas possibilitadas no processo de intervencdo desencadeia
um didlogo interior e uma conduta reflexiva para além dos lugares e dos
momentos de intervencdo realizados na escola. Esses processos nao s



produzem mudangas, mas conduzem a uma revitalizacdo da atividade
profissional no que se refere a seus objetivos. A partir do processo de
formacdo desencadeado pela pesquisadora, os docentes elaboraram no-
vas formas de fazer e de conceber aquilo que devem fazer, o que implica
alteragoes de lugar e de papel nas relacoes estabelecidas com os alunos,
nos conteddos e na forma de ensinar.

Segundo Ruelland-Roger (2013), os obstaculos e os conflitos que
surgem no real da atividade, no cotidiano da sala de aula, devem servir
como um meio para que cada sujeito utilize as formas de fazer prees-
tabelecidas para a constituicdo de novas formas de acdo. Contudo, ela
adverte que isso s6 é possivel por meio de relacoes dialégicas, de trocas
reciprocas que podem ocorrer, de modo formal efou informal, entre os
docentes de um dado contexto escolar. Tais trocas é que possibilitam
a validagdo coletiva de novas variantes estilisticas que se adequem as
novas condi¢cdes da agdo; variantes que sao essenciais para manter a
elasticidade e o desenvolvimento do género profissional.

Ao contrdrio, quando a histéria de um meio profissional volta-se
somente para o passado, limitando-se a repeticdo de uma versao unica
da atividade, o género pode petrificar-se e encapsular-se, restringindo
o poder de agir individual e coletivo. Entdo, cada profissional enfrenta,
isoladamente, as contradicoes entre seus modos de acdo e o que lhe é
oficialmente prescrito. No caso dos professores, quando a instituicao
educacional ndo proporciona espaco para reais confrontacoes e trocas
sobre as formas efetivas de realizacdo das atividades profissionais, “o
responsdvel coletivo fenece no interior dos sujeitos e provoca um au-
mento das dificuldades para ensinar, uma culpabilizacdao, um desgaste
excessivo” (RUELLAND-ROGER, 2013, p. 136).

A pesquisa de mestrado de Mendonga (2013) sobre formacao
docente no processo de inclusdao de alunos com deficiéncia intelectual
também é um exemplo de trabalho realizado com base nos principios
tedrico-metodologicos da clinica da atividade. A pesquisa foi realizada
no periodo de marco a setembro de 2012 em uma escola de ensino fun-
damental da rede publica de ensino de Brasilia-DF, que atende alunos do
primeiro ao quinto ano. Ao todo, participaram do estudo 17 professoras,
uma orientadora educacional e uma pedagoga da Equipe Especializada
de Apoio a Aprendizagem — EEAA — para compor o coletivo profissional
(meio associado).

Foi proporcionado as docentes da escola um espac¢o de formacao
continuada, no qual, a partir das demandas do meio associado acerca da
prdtica pedagogica com alunos deficientes intelectuais incluidos, foram
realizados: a) 11 encontros com o meio associado; b) 3 videogravacoes
de situacoes de sala de aula envolvendo alunos com deficiéncia intelec-
tual (intercaladas aos encontros com o coletivo; c) 3 situacoes de auto-
confrontacao simples (com a participacdao da professora filmada e da
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pesquisadora); d) 3 autoconfrontacoes cruzadas (com a participacao da
professora filmada, outra professora ou par profissional e a pesquisado-
ra), realizadas apds cada filmagem em sala de aula e nas quais as docen-
tes analisavam a atividade desempenhada. Nesse processo de coandlise
e discussdo das imagens produzidas, vdrias questoes emergiram nas
enunciacoes docentes acerca de suas prdticas pedagoégicas. Tais questoes
eram problematizadas a luz das concepcoes e das teorias de desenvolvi-
mento e aprendizagem que fundamentavam as estratégias pedagogicas
docentes.

Foi possivel evidenciar, na referida pesquisa, que o espaco dia-
l6gico do trabalho de formacdo possibilitou as docentes identificar e
refletir criticamente sobre os principios e as teorias acerca do desenvol-
vimento e da aprendizagem que orientavam suas praticas, de modo es-
pecial aquelas concernentes aos alunos com deficiéncia intelectual. Em
um desdobramento, o processo formativo fez com que as professoras
tomassem consciéncia da necessidade de aprofundar e sistematizar seus
conhecimentos, de modo a consolidar bases tedricas em suas trajetorias
profissionais que lhes permitissem avancar em suas concepgoes de de-
senvolvimento e em suas praticas de ensino.

Essas conclusdes vém ao encontro das reflexdes de Martinez
(2006) ao afirmar que é fundamental para a organizacao do trabalho pe-
dagégico em contextos inclusivos a criacdo de espagos de comunicagao,
de relacionamento e troca entre os profissionais que atuam na escola.
Espacos que promovam a construcdo de novas zonas de sentido a respei-
to de questdes como a diferenca, o desenvolvimento e a aprendizagem.

Desse modo, é central que os esforcos de formacao docente para
atuacdo na perspectiva da educagdo inclusiva levem em consideracao
as condicoes de trabalho do professor e de seu coletivo. Para isso, é fun-
damental que os profissionais envolvidos na escola sejam convidados a
refletirem de forma conjunta sobre sua atuacdo, de modo que possam
realizar uma avaliacdo constante de suas praticas pedagégicas.

A nosso ver, a clinica da atividade pode se configurar como uma
metodologia promissora para o desenvolvimento de novos processos de
formacdo docente dentro da escola. Os processos de coandlise de situacoes
reais de trabalho permitem andlises significativas entre os atores educa-
cionais e novas percepcoes sobre o que caracteriza o trabalho docente.
A mesma atividade, ao ser redescrita em um novo contexto, faz com
que a experiéncia mude de sentido, permitindo ao sujeito se desvincu-
lar de concepgoes cristalizadas por meio de um processo de tomada de
consciéncia.

Nesses termos, a clinica da atividade mostra-se uma abordagem
tedrico-metodoldgica importante para os processos de formacdo docente
continuada, especialmente quando consideramos a educacado inclusiva,



pois viabiliza a ressignificacio de concepcbes e praticas pedagdgicas,
bem como uma reflexao critica acerca da fungao social do professor.

CONSIDERAC()ES FINAIS

Como vimos anteriormente, no que se refere a compreensao da deficiéncia
intelectual e a inclusdo educacional, a referéncia de andlise hegemonica
é o modelo clinico. Nesse caso, o sintoma é analisado por sua génese
organica, mesmo quando ndo constatado objetivamente (RAAD; TUNES,
2011). Em decorréncia desse modelo, muitos sdo os desafios a serem
superados atualmente para uma efetiva inclusao educacional.

As avaliacoes realizadas nas escolas favorecem, ainda hoje, a pro-
ducao de discursos ideolégicos e hegemonicos da ndo educabilidade da
pessoa com deficiéncia intelectual. Os curriculos sdo pensados para a
formacdo académica do aluno regular que responde corretamente ao
que é ensinado e esperado pelas escolas. Com base nesses parametros,
os alunos sdo classificados e rotulados.

Em sua obra O mestre ignorante: cinco licoes sobre a emancipagdo
intelectual, Ranciére (2002) propoe uma reflexdo importante acerca do
ensino e de suas consequéncias nas trajetérias dos sujeitos em aprendi-
zagem. Ele afirma que todo ensino deve ser estabelecido ou fundamen-
tado no saber que o aprendiz traz consigo, em sua capacidade em ato. O
autor parte do principio de que todo ser humano sabe uma diversidade
de coisas e apresenta uma inteligéncia que ndo pode ser mensurada
como superior ou inferior.

De fato, o processo de escolarizacao pode servir ao embruteci-
mento ou a emancipacdo do sujeito. No primeiro caso, hd uma ratifi-
cagao da incapacidade do outro, reduzindo-o e considerando-o inferior.
No segundo, hd por parte do mestre um forcar da capacidade do apren-
diz que, até entdo, se desconhecia ou negava, desenvolvendo-a por seu
reconhecimento.

Em nossa opinido, a diferenca entre o embrutecimento e a eman-
cipacdo educacional tem na figura do professor e em suas condig¢oes de
trabalho sua principal resposta. Na interface entre o oficio docente e as
possibilidades de criar novas formas de ensino-aprendizagem, encontra-
mos a problemdtica que envolve a formacao do professor. Como superar
os desafios apresentados pela escola inclusiva? Como propor novas for-
mas de se pensar a sala de aula?

A mecanica transmissdo de teorias sem a devida articulacdo com
as estratégias educacionais é insuficiente para uma efetiva mudanca nas
concepcoes de ensino. Compartilhar e discutir as experiéncias profissio-
nais vivenciadas no espago educacional inclusivo (em sala de aula), refle-
tindo criticamente sobre as condicoes de trabalho docente, é um ponto
fundamental a ser considerado em uma nova metodologia de formagao.
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Para tanto, se fazem necessdrias dindmicas de formacdo mais co-
laborativas que permitam aos professores uma andlise conjunta de suas
préprias acoes pedagégicas, um aprofundamento e uma sistematizacao
de seus conhecimentos por meio do fortalecimento de seus coletivos
profissionais, da ressignificacdo dos espacos de coordenacao pedagogica
coletiva e, consequentemente, de suas préprias atuacoes.

Tais aspectos, conforme discutidos anteriormente neste texto, po-
dem ser contemplados na proposta de formacao profissional do psicélogo
Yves Clot (2007, 2010). Contudo, é importante ressaltar que os procedimen-
tos propostos na abordagem da clinica da atividade podem ter maior ou
menor alcance a depender da qualidade das intervencoes do pesquisador
ou formador. Essas intervencoes poderdo ter um cardter emancipador na
medida em que trouxerem elementos que fundamentem e proporcionem
aos profissionais envolvidos o desenvolvimento de uma andlise critica e
aprofundada da realidade, promovendo o comprometimento e a coesao
dos participantes que constituem o coletivo profissional.

A andlise do trabalho proposta nessa implementacdo metodoldgi-
ca tem por objetivo principal o empoderamento (se é que podemos dizer
assim) desses coletivos profissionais, transformando-os em uma fonte de
recursos para o desenvolvimento da atividade individual e para o resgate
do sentido do coletivo que, conforme ressaltamos, vem sendo um aspecto
pouco considerado nas metodologias de formacao profissional.
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RESUMO

O artigo visa a apresentar uma andlise sobre as representacoes de formadores do
sistema de reconhecimento, validagdo e certificagdo de competéncias — RVCC — acerca
da avaliagdo das aprendizagens dos adultos que se encontram em formagdo.
Para isso, foi realizada uma investigacdo qualitativa, concretizada pelo estudo
documental e pela entrevista semiestruturada de quatro formadores desse
sistema. Os resultados obtidos permitiram concluir que os formadores associaram
uma maior objetividade a avaliagdo sumativa, apontando como foco de debilidade
do sistema de RVCC a subjetividade na interpretacdo dos veferenciais de
competéncias-chave e a indugdo de competéncias por meio da andlise de textos
reflexivos de cardter autobiogrdfico, que devem fazer parte do portefélio reflexivo
de aprendizagem. Eles defendem uma maior responsabilizagdo do formador pelas
validacdes efetuadas.

EDUCAGCAO DE ADULTOS « AVALIACAO DA APRENDIZAGEM -
REPRESENTACOES + FORMADORES



TRAINER REPRESENTATIONS ABOUT
THE ASSESSMENT OF LEARNING

IN ADULT EDUCATION
ABSTRACT

This paper aims to provide an investigation of the representations of trainers
system of recognition, validation and certification of competences — RVCC — on
the assessment of learning of adults trained in this way. For this, we conducted
a qualitative investigation, which is achieved through semi-structured interviews
to four trainers in this system. The results allowed us to conclude that trainers
associated greater objectivity to summative assessment, the focus of which pointed
to the weakness of the system RVCC subjectivity in the interpretation of referential
key competencies and inducing skills through reflective analysis of texts oriented
autobiographical that should be part of the portfolio veflective learning. Advocate
greater accountability trainer by validations performed.

ADULTS EDUCATION  LEARNING ASSESSMENT « REPRESENTATIONS -
TRAINERS

REPRESENTACIONES DE FORMADORES SOBRE
LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

EN EDUCACION DE ADULTOS
RESUMEN

El articulo tiene el propdsito de presentar un andlisis sobre las representaciones
de formadores del sistema de reconocimiento, validacion y certificacion de
competencias —RVCC- acerca de la evaluacion de los aprendizajes de los adultos que
se encuentran en formacién. Para ello se realizé una investigacion cualitativa, que
se llevd a cabo por medio del estudio documental y la entrevista semiestructurada
de cuatro formadores de dicho sistema. Los resultados que se obtuvieron
permitieron concluir que los formadores asociaron una mayor objetividad a la
evaluacién sumativa, sefialando como foco de debilidad del sistema de RVCC
la subjetividad en la interpretacion de los referentes de competencias clave y la
induccion de competencias por medio del andlisis de textos reflexivos de cardcter
autobiogrdfico, que deben formar parte del portafolio reflexivo de aprendizaje.
Ellos defienden una mayor responsabilizacion del formador por las validaciones
efectuadas.

EDUCACION DE ADULTOS « EVALUACION DEL APRENDIZAJE -
REPRESENTACIONES - FORMADORES
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SISTEMA DE RECONHECIMENTO, VALIDACAO E CERTIFICAGAO DE COMPETENCIAS — RVCC —,
criado em Portugal para adultos pouco qualificados, integra-se no pa-
radigma da aprendizagem ao longo da vida, apresentado pela Unido
Europeia como condi¢dao para a criacdo de uma Europa do conheci-
mento, capaz de competir internacionalmente em termos econémicos,
desenvolver-se socialmente e promover a qualidade de vida dos seus
cidadaos. Desse modo, tal sistema de formacdo visa que os adultos, sob
orientacdo de um formador, reflitam sobre as aprendizagens feitas na
sua vida, a partir de um referencial delimitado formalmente por um
conjunto de competéncias-chave, e a certificacdo das mesmas, caso se
enquadrem nesse referencial.

Dai ter sido nossa intencao realizar uma investigacao que permi-
tisse aceder as representacoes de formadores de RVCC sobre a avaliacdo
das aprendizagens dos adultos nesse sistema de formacdo. Para tanto,
realizou-se uma investigacao qualitativa, concretizada pela andlise do-
cumental e pela inquiricdo por entrevista a quatro formadores desse
sistema, cujos resultados sdo aqui apresentados e discutidos em funcio
de um quadro tedrico pertinente e adequado ao objeto de estudo.

Assim, o presente artigo inicia-se com a abordagem tedrica e
normativa do sistema de reconhecimento, validacdo e certificacao de
competéncias dos adultos em Portugal, para, a seguir, e ainda numa
perspetiva tedrica, refletir sobre a avaliacdo dos adquiridos experienciais
dos adultos. Para tanto, é feita referéncia a algumas ideias norteadoras



da avaliacdo das aprendizagens e, em funcdo delas, aborda-se a avaliacdo
das aprendizagens no contexto do sistema de RVCC. Em seguida, apre-
senta-se a metodologia de investigacao utilizada no estudo, comecando
por descrever o problema e os objetivos de investigacdo, caraterizam-se
os participantes no estudo e, por fim, sdo descritos os procedimentos de
recolha e de andlise de dados. Na dltima parte do artigo, discutem-se os
principais resultados obtidos com o estudo realizado.

O RECONHECIMENTO, VALIDACAO E CERTIFICACAO
DE COMPETENCIAS DE ADULTOS EM PORTUGAL
Surgidas na década de 1950, nos Estados Unidos da América, e estimula-
das a partir dos anos 1970 com o movimento da “Educacdao Permanente”
da Unesco, as praticas de reconhecimento, validacdo e certificacao de
competéncias de adultos disseminaram-se pelos paises europeus, nomea-
damente Portugal, na tltima década (CANARIO, 2006; COSTA, 2005). O
quadro conceptual que sustentou essas prdticas inscreve-se no paradig-
ma da aprendizagem ao longo da vida, que surgiu com a intensificacao
da intervencdo da Unido Europeia na definicdo das politicas educativas
para os seus Estados-membros, no sentido de promover a criacdo de
uma Europa do conhecimento, capaz de competir internacionalmente
em termos econdémicos e de proporcionar a qualidade de vida aos seus
cidaddos (ALVES, 2010). Entendendo que a aprendizagem ao longo da
vida vai muito além daquelas formalmente realizadas em contexto es-
colar, Alves (2010, p. 11) concebe-a

[...] como um processo que acontece em diversas fases do ciclo de
vida dos individuos e nos diferentes espacos da sua existéncia, sig-
nifica, justamente, (re)alargar o ambito dos conceitos de educacao
e aprendizagem, reconhecendo a relevancia de espacos e tempos

educativos que estdo para além dos espacos e tempos escolares.

Ao serem valorizadas, as aprendizagens realizadas por cada in-
dividuo nos seus vdrios contextos de vida traduzem-se em saberes di-
versos, atitudes e maneiras diversificadas de estar, pensar e fazer, que
se pretendem corresponder as necessidades do mercado de trabalho e
da sociedade do conhecimento (PIERRO, 2008). E o que acontece com os
adultos que recorrem ao sistema de reconhecimento, validacdo e cer-
tificacdo de competéncias adquiridas por meio das suas experiéncias
de vida, isto é, dos adquiridos experienciais, de modo que se tornem
visiveis, conscientes e que sejam certificados. Nesse contexto, Cavaco
(2012) afirma que o reconhecimento, validacao e certificacao de compe-
téncias assenta-se em dois pressupostos: o primeiro refere-se ao facto de
o individuo aprender com as suas experiéncias de vida, delas resultando
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saberes por ele construidos; o segundo, na sequéncia do primeiro, cor-
responde a importancia de reconhecer e validar aqueles saberes adquiri-
dos pelos percursos de formacdo experiencial. Em Portugal, a acdo neste
dominio, que incide sobre adultos pouco escolarizados (CAVACO, 2012),
ganhou forma em 1999, com a criacao da Agéncia Nacional de Educacdo
e Formacao de Adultos — Anefa — e, dois anos mais tarde, com a cons-
tituicdo formal de uma rede nacional de Centros de RVCC (CANARIO,
2006). E por meio desse sistema e dos centros de RVCC que os formado-
res orientam os adultos para a reflexdo e explicitacdo das suas experién-
cias de vida. Cada uma delas “designa, no sentido lato, em simultaneo,
um processo que resulta da acdo e que diz respeito ao percurso de aqui-
sicdo de conhecimentos, e um produto, o qual é referente ao resultado”
(CAVACO, 2012, p. 190), traduzido em saberes, modos de pensar e de
agir do adulto. Uma vez que as experiéncias de vida e os saberes nelas
adquiridos resultam da interacdo do sujeito com o meio em que estd in-
serido, é por meio da explicitacdo e da reflexdo distanciada das suas ex-
periéncias de vida que se torna possivel a cada adulto tomar consciéncia
e verbalizar os diversos saberes que adquiriu nessas experiéncias, sendo
neles que incide a avaliacdo e a certificacao (CAVACO, 2012).

O sistema de RVCC fundamenta-se em dois conceitos nucleares — o
de competéncia e o de competéncia-chave. Apesar de existirem varios
entendimentos sobre o conceito de competéncia, podemos defini-lo
como o conjunto diversificado de saberes “que o sujeito mobiliza e gere
em ordem do cumprimento das suas metas face as necessidades perma-
nentes de recontextualizacdo do mundo do trabalho” (PACHECO, 2011,
p. 51). Estando associada a uma acdo concreta do individuo num con-
texto especifico, “a competéncia se demonstra na acdo e resulta de uma
combinacdo de conhecimentos, capacidades, aptidoes e atitudes, que o
individuo mobiliza, num contexto preciso, para resolver uma determi-
nada situagao ou problema” (CAVACO, 2012, p. 205). Assim, s6 é possivel
verificar uma competéncia por meio das acoes realizadas pelos individuos
diante de uma dada tarefa, problema ou situacdo com que se depara
(BROWN; PICKFORD, 2013). Uma vez que o sistema de RVCC se encontra
estruturado por competéncias-chave, a partir das quais os adquiridos
experienciais sdo validados e certificados, Gomes (2006a), com base no do-
cumento Key competences for lifelong learning. A European reference framework
(COMISSAO EUROPEIA, 2004, p. 14), apresenta a nocio de competéncia-
-chave como “um conjunto articulado, transferivel e multifuncional,
de conhecimentos, capacidades e atitudes”. Estas competéncias-chave
podem ser adquiridas “tanto em percursos formais de escolarizacdo
obrigatoéria, como podem constituir-se como fundamentos para novas
aprendizagens e processos de aquisicdo de competéncias” (GOMES,
2006a, p. 14). Os referenciais de competéncias-chave constituem o
pilar fundamental do sistema de reconhecimento e de validacdo de



competéncias, pelo seu cardter estruturante e orientador da acdo dos in-
tervenientes nos processos de RVCC. No que respeita a estrutura e ao fun-
cionamento do sistema de RVCC em Portugal, a Portaria n. 1.082-A/2001,
de 5 de setembro, no seu artigo 5°, define trés eixos de intervencdo
dos centros de RVCC. O primeiro corresponde ao reconhecimento de
competéncias (artigo 6°). O segundo eixo, de validacdo de competéncias
(artigo 7°), refere-se ao “conjunto de atividades que visam apoiar o adul-
to no processo de avaliacdo das competéncias adquiridas ao longo da
vida” em face das dreas de competéncias-chave previstas no referencial
e dos niveis de certificacdo escolar, do qual resulta a construcao de um
portefolio reflexivo do adulto, que é alvo de apresentagao publica por
parte do adulto e sujeito a apreciacao de um juri de validacdo. O terceiro
eixo, de certificacdo de competéncias (artigo 8°), apresenta-se como “o
processo que confirma as competéncias adquiridas em contextos for-
mais, ndo formais e informais e que constitui o ato oficial de registo das
competéncias adquiridas” em diferentes contextos de vida.

A AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS ADQUIRIDAS
PELA EXPERIENCIA DE VIDA DOS ADULTOS

No contexto portugués, a avaliacdo de adquiridos experienciais, ou das
competéncias dos adultos, encontra-se regulamentada pela Portaria
n. 370/2008, de 21 de maio, que prevé que o reconhecimento de com-
peténcias assenta-se na metodologia de balanco de competéncias, que
é realizado, nomeadamente, pela abordagem do percurso biografico do
adulto em formacao (ALVES, 2012).

Avaliar competéncias é um processo complexo que exige pro-
cedimentos que vao além da avaliagdo sumativa realizada por testes no
final de determinado periodo de ensino e de aprendizagem (PACHECO,
2011). A competéncia é o saber em acdo, ou seja, a mobilizacdo, de forma
integrada, de recursos cognitivos, procedimentais e atitudinais na reso-
lucdo de tarefas, problemas ou situacoes (PERRENOUD, 2001). Por isso,
a competéncia ndo é diretamente observavel, mas sim induzida pela
observacdo das acoes dos individuos nas tarefas, problemas ou situacoes
em que se envolvem, passiveis de serem verificadas pela prdtica da ava-
liagdo formativa e formadora (BROWN; PICKFORD, 2013). No caso do sis-
tema de RVCC, as competéncias dos adultos resultam das suas acoes nas
suas experiéncias de vida, pelo que se tem que aceder e refletir sobre es-
sas experiéncias para inferir sobre as competéncias adquiridas por meio
delas pelos adultos (ALVES, 2012; CAVACO, 2012; PACHECO, 2011). Dai
ser necessdrio delinear um dispositivo avaliativo que possibilite avaliar
“adquiridos resultantes da experiéncia de cada pessoa, por comparacao
ao referencial de competéncias-chave” (CAVACO, 2012, p. 196) instituido
formalmente no contexto portugués e que serve de comparacdo com as
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competéncias evidenciadas nos adultos. Esse dispositivo avaliativo deve
assentar-se em duas dimensoes, segundo Cavaco (2012, p. 197):

[...] uma pessoal, caraterizada pela autoavaliacdo e outra social,
caraterizada pela heterovaliacdo. A dimensdo de autoavaliacao
ocorre quando o adulto analisa os seus adquiridos experienciais; a
dimensao heteroavaliacdo da-se quando os elementos da equipa
dos Centros analisam os adquiridos experienciais do adulto.

Nesse sentido, a metodologia de balanco de competéncias ba-
seia-se num dispositivo epistemolégico com funcgoes de “diagnéstico e
de avaliacdo das competéncias mobilizadas ou desenvolvidas com os
adquiridos na vida de cada um” e “constitui uma démarche de auto e
hetero-avaliacao” dos adultos em processo de RVCC (FERNANDES, 2005;
GOMES, 2006b, p. 33).

Encontramo-nos, assim, numa dimensdo individual de autoava-
liacio e de autoandlise (SANTOS, 2002; SIMAO, 2005) do adulto sobre
as aprendizagens realizadas a partir das suas experiéncias de vida, em
que se pretende, com a orientacdo dos profissionais de RVCC, identifi-
car as competéncias adquiridas e definir os dominios em que poderdo
ser desenvolvidas/aprofundadas outras competéncias (PIRES, 2007). Esse
processo de reconhecimento, de dimensdo pessoal e individual, “pode
ser considerado como o ponto de partida para a validacdao formal e que
diz respeito a dimensao social e institucional” (PIRES, 2007, p. 12).

Relativamente a validacdo de competéncias, a Portaria n. 370/2008,
de 21 de maio, prevé que esta etapa contemple a avaliacao das compe-
téncias adquiridas ao longo da vida e a verificacdo da sua correspondén-
cia com os referenciais de competéncias-chave, pelo que contempla a
autoavaliacdo do adulto na construcdo do portefélio reflexivo de apren-
dizagem. Segundo Alves (2012), o portefélio reflexivo é um instrumento
adequado para o processo de reconhecimento das aprendizagens adqui-
ridas por meio da experiéncia, pois integra “a narrativa autobiografica
numa etapa de ‘recuo na histéria’, em que a referéncia a pessoa e, por-
tanto, a sua relacdo com o mundo, com os seus projetos e motivagoes se
torna uma prioridade” (ALVES, 2012, p. 226). Dessa forma, a construcdo
do portefdlio reflexivo de aprendizagem pressupde a autoavaliacdo do
adulto, entendida como o “olhar critico sobre o que se faz, enquanto
se faz efou depois de se ter feito” (SIMAO, 2005, p. 273). A partir desta
autoavaliacdo, o adulto reflete sobre o seu trajeto profissional e sobre as
aprendizagens adquiridas por meio das situacoes da sua vida, uma vez
que nele serdo incluidos registros dessas aprendizagens e suas reflexoes
(FERREIRA, 2007; BROWN; PICKFORD, 2013). A autoavaliacao é articula-
da com a heteroavaliacdo realizada pela equipa técnico-pedagogica que
o acompanha em todo o processo. E desse modo que a validacdo de



competéncias assenta-se numa logica social de atribuicdo de um esta-
tuto formal e oficial aos saberes detidos pela pessoa numa légica su-
mativa (CORTESAO, 2002), uma vez que as competéncias identificadas
no processo de reconhecimento sdo comparadas com o referencial de
competéncias-chave que conferem um valor legal a essas mesmas com-
peténcias. Esse processo conduz “a obtencdo de diplomas/certificados/
qualificacoes, na sua totalidade ou em parte” (GOMES, 2006b, p. 13),
em que sdo certificadas as competéncias contempladas naquele refe-
rencial externo e segundo os critérios de avaliacdo estabelecidos pelos
documentos de competéncias-chave (GOMES; SIMOES, 2009). A certifi-
cacao dessas competéncias no adulto assume a funcdo de legitimacao
social da certificaciio e do processo de RVCC (GOMES; SIMOES, 2009;
PERRENOUD, 1998).

UMA INVESTIGACAO NO SISTEMA DE RECONHECIMENTO,
VALIDACAO E CERTIFICACAO DE COMPETENCIAS
DE ADULTOS

PROBLEMA E OBJETIVOS DA INVESTIGAGCAO

Dado que o reconhecimento, validacdo e certificacdo de compe-
téncias é uma realidade recente em Portugal, considera-se pertinente
compreender as representacoes dos profissionais sobre a avaliacdo das
aprendizagens no referido sistema. Dessa forma, o problema orientador
da investigacdo realizada traduziu-se nas seguintes questoes: que impor-
tancia é atribuida pelos formadores a modelos de avaliacdo descritiva/
qualitativa ou formativa das aprendizagens? Que importancia é atribuida
pelos formadores ao modelo de avaliagdo de adquiridos experienciais pre-
conizado pelo sistema de RVCC? Quais as respresentagoes dos formadores
sobre o seu papel como avaliadores de competéncias no sistema de RVCC?

O objetivo geral da investigacdo consistiu em explorar as repre-
sentacdes dos formadores do sistema de RVCC acerca da avaliacao de
adquiridos experienciais, considerando-se as seguintes dimensoes: virtuali-
dades e limitacdes do modelo de avaliacdo compreensiva/qualitativa ou
formativa das aprendizagens e da avaliacao de adquiridos experienciais
preconizada pelo sistema de RVCC; fiabilidade de o modelo de valida-
¢do de competéncias se assentar na avaliacdo do portef6lio reflexivo de
aprendizagem; e representacoes acerca do seu papel enquanto avaliado-
res de competéncias no sistema de RVCC.

PROCEDIMENTOS DE RECOLHA E DE ANALISE DE DADOS

Dado o problema e os objetivos de investigacdo, considerou-se
adequada a realizacdo de uma investigacdo qualitativa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994) de natureza exploratdria, concretizada pela andlise da
legislacdo sobre o sistema de RVCC e por entrevista semiestruturada
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a quatro formadores que participaram do estudo, sendo dois do sexo

masculino e dois do feminino, pertencentes a um Centro de Novas

Oportunidades do norte de Portugal. Eles tinham idades entre 32 e 39

anos e eram oriundos de diferentes grupos de recrutamento docente.

Um deles possuia experiéncia docente de cinco anos e de apenas um

ano no sistema de RVCC. Outro tinha experiéncia docente de dez anos e

de um ano no sistema de RVCC. O terceiro formador tinha experiéncia

docente de um ano no sistema regular de ensino e de oito anos no de

RVCC. Por fim, o quarto formador tinha experiéncia docente de oito

anos e de apenas um ano no sistema de RVCC.

A entrevista foi orientada por um guido que foi sujeito, previa-
mente, a consulta de dois formadores que ndo participaram do estudo,
resultando em alteracoes na formulacdo de questdes e desdobramento
de algumas delas. Assim, a versdo final do guido foi composta por 16
questoes abertas integradas nos seguintes temas: virtualidades e limi-
tacoes do modelo de avaliacdo descritiva/qualitativa das aprendizagens;
fiabilidade do modelo de validacdo de competéncias; comparabilidade
do modelo de avaliacao no sistema de RVCC e em outros modelos de
avaliagdo; e autopercepcao dos formadores quanto ao seu papel na ava-
liacdo de competéncias. As entrevistas foram realizadas nos meses de
junho e julho de 2012. Os dados recolhidos foram submetidos a andlise
de contetido, com uma categorizacdo emergente (BARDIN, 1995), tendo
surgido as seguintes categorias e respetivas subcategorias:

1. “utilizagdo e valor atribuido a avaliacao formativa”, com as subcate-
gorias “utilizacdo da avaliagdao”, “valor positivo”, “valor negativo” e
“valorizacao comparativa”;

2. “aplicacao da metodologia de avaliagdo de adquiridos experienciais”,
com as subcategorias “adequacdo dos pressupostos metodoldgicos”,
“dificuldades de aplicacdo intrinsecas a metodologia”, “dificuldades
de aplicacdo extrinsecas a metodologia” e “estratégias de resolucdo
de dificuldades”;

3. “papel do portefolio reflexivo de aprendizagem”, com as subcate-
gorias “conceito de portefélio reflexivo” e “funcdo do portef6lio
reflexivo”;

4. “fiabilidade das validagdes”, com as subcategorias “limitacdes perce-
bidas” e “medidas de incremento de fiabilidade”;

5. “autopercecdo do papel de formador na avalia¢do”, com as subca-
tegorias “papel percebido” e “alteracdes a introduzir no papel do
formador”.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA INVESTIGACAO

Os resultados obtidos na investigacao sdo apresentados e discu-
tidos teoricamente pelas categorias delimitadas na andlise de contetido
das entrevistas.



UTILIZACAO E VALOR ATRIBUIDO A AVALIACAO FORMATIVA

No que respeita as representacoes dos formadores sobre a ava-
liagdo descritiva/qualitativa ou formativa das aprendizagens (FERREIRA,
2007), observou-se que eles reconhecem sua pertinéncia quando aplica-
da a formandos que evidenciam dificuldades no processo de aprendiza-
gem, sendo encarada como complementar a metodologia de avaliacdo
quantitativa ou sumativa (FERNANDES, 2005):

Apresenta vantagens [a avaliacdo formativa], eu acho, principal-
mente para aquele publico que ja repetiu varios anos. Tentar moti-
var um bocadinho o publico, para ndo estar a espera de uma nota
final. (Formador 3)

Avalio através da quantitativa, testes e depois a qualitativa.

Avaliamos a parte qualitativa também para valorizar. (Formador 4)

A avaliacdo sumativa é conferida primazia, por ser reconhecida
como mais credivel, clara e diferenciadora dos resultados, em
contraponto a avaliacdo formativa, descritiva/qualitativa, considerada
vulneravel a formulacdo de juizos subjectivos, tal como Fernandes
(2009) ja verificou na andlise de investigagoes no dominio da avaliacdao
da aprendizagem em Portugal:

Eu tenho que quantificar para distinguir entre o bom e o bom me-
nos, o bom e o suficiente mais. Se eu quantificar, vou ser muito

mais justo, muito mais assertivo. (Formador 2)

Se nos tivermos um objetivo minimo, nos queremaos ultrapassa-/o.
No qualitativo, ndo. Parece que fica um bocadinho aquém. Parece
que ndo ha um objetivo especifico. (Formador 3)

Eu sou apologista de que deve ser dada mais importancia a parte
quantitativa, que o peso do qualitativo deve ser assim muito irrisorio.
(Formador 4)

Desse modo, os entrevistados valorizam mais a dimensdo suma-
tiva da avaliacdo dos formandos (CORTESAO, 2002) por considerarem
mais credivel e diferenciadora dos resultados. A avaliacdo formativa é
mencionada como menos objetiva, mas complementar a sumativa, na
medida em que é utilizada nos formandos que evidenciem dificuldades
no percurso formativo. Tais representacoes corroboram as conclusoes
encontradas em vdrias investigacoes analisadas por Fernandes (2009),
que afirma existir uma fraca diversidade de instrumentos de avalia-
cdo usados pelos docentes. Estes, nas suas praticas de avaliacdo das
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aprendizagens, utilizam frequentemente os testes escritos como instru-
mento de avaliacdo sumativa, mas reconhecem a importancia da pratica
da avaliacdo formativa, embora esta ndo se traduza nas suas praticas
avaliativas, enquanto metodologia estruturada e sistemdtica de avalia-
¢do das aprendizagens.

APLICACAO DA METODOLOGIA DE AVALIAGCAO
DE ADQUIRIDOS EXPERIENCIAIS

Em relacdo a metodologia de avaliacdo de adquiridos experien-
ciais, os formadores indicaram dtvidas quanto a sua adequacdo. Foram
apontadas limitacoes decorrentes do facto de os seus pressupostos
metodoldgicos abrirem espaco a ocorréncia de situacoes indevidas de
validacao e de certificacdo de competéncias, isto é, a atribuicdo de cer-
tificacbes escolares a adultos que ndo evidenciaram, efetivamente, as
competéncias necessdrias para tal:

Néo é adequada [a metodologia de avaliacdo], porque um adulto
que seja extremamente fraco, que tenha copiado apenas todos os
trabalhos da internet, tem precisamente a mesma avaliagdo que ou-
tro que fez tudo autonomamente. Isso é profundamente injusto. Da
forma como esta, ndo é justo, nao é pratico e é uma formalidade.
(Formador 2)

Acho que ndo deveria ser vélida para dar diplomas as pessoas. SO
em casos extremos, s6 em casos mesmo particulares é que se po-
deria validar. Acho que s6 uma infima parte é que devia ser valida-
da. A grande generalidade das pessoas que fazem RVCC acho que
sai beneficiada com este tipo de avaliacdo. (Formador 4)

Porém o formador 3 reconheceu que a avaliacio de compe-
téncias resultantes dos adquiridos experienciais seja qualitativa, com
carater formativo (FERREIRA, 2007), porque, como disse, a avaliacao
deste objecto, com a sua idiossincrasia, ndo é o mesmo que avaliar
conhecimentos:

Faz algum sentido [a avaliagao] ser qualitativa e ndo quantitativa,
porque nos estamaos a avaliar as experiéncias, as competéncias que
eles foram adquirindo ao longo da vida. Avaliar as competéncias
ndo é avaliar os conhecimentos que vdo adquirindo naquele espa-
co de tempo que estdo connosco. (Formador 3)

Os formadores apontaram dificuldades na aplicacdo da meto-
dologia de avaliacdo em RVCC resultantes de trés fatores: a exigéncia
de o formador individualizar a avaliacdo das competéncias a cada adul-
to; a dificil interpretacdo dos referenciais de competéncias-chave, em



decorréncia da pouca objetividade da linguagem utilizada; e o condicio-
nalismo exercido pela imposicdo oficial de metas de certificacdo, consi-
derando que estas colocam em causa a qualidade do trabalho produzido.
Como estratégias para minorar ou ultrapassar as dificuldades de apli-
cacdo da avaliacdo utilizada, foi mencionada pelos entrevistados a for-
macdo dos formadores das equipas técnico-pedagdgicas relativamente
a metodologia de RVCC, assim como a troca de experiéncias entre pro-
fissionais, visando a partilha de prdticas e o esclarecimento de duvidas,
partindo de casos e situacoes concretos:

Para dizer a verdade, é mesmo olhar para o referencial e olhar para
o candidato. Se calhar temos que perceber um bocadinho do pro-
prio candidato. Se calhar com o contacto com a equipa. Acho que

aqui a equipa também é fundamental. (Formador 1)

Tive a sorte, e isso foi sorte, de antes de abrir [0 Centro Novas
Oportunidades] de haver uma formacdo. Inteirei-me logo da in-
formacdo do processo. Acho que a formagdo é fundamental
para podermos fazer a avaliacdo das competéncias dos adultos.
(Formador 2)

Ainda fiz a formacdo, mas era tudo muito tedrico. Nao havia prati-
ca. Foil a pratica que me foi ajudando mais do que a ajuda externa.
Foi com a ajuda dos meus colegas que ja & estavam, a ajuda de
colegas de outros centros, que iamos trocando experiéncias, iamos
experimentando, avaliando o nosso trabalho e adequando-o sempre.
(Formador 3)

Essas palavras demonstram que os entrevistados questionam a
metodologia de avaliacdo usada, considerando que a mesma permite
a atribuicdo de certificagoes escolares a adultos que ndo evidenciaram
as competéncias requeridas. Dai a necessidade, segundo os formado-
res, de formacdo na metodologia de avaliacdo utilizada e da partilha de
experiéncias de avaliacdo entre eles. Alertando para a complexidade do
processo avaliativo no sistema de RVCC, Cavaco (2007) indica a necessi-
dade de os formadores reflectirem em conjunto para adequarem as técni-
cas e os instrumentos de RVCC as demandas dos adultos, tornando-os
compreensiveis e significativos. Também Pires (2007) menciona a ne-
cessidade de formacao dos formadores de RVCC na metodologia de ava-
liacdo das aprendizagens dos formandos, considerando-a uma condicdo
imprescindivel para a qualidade dos processos avaliativos.
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PAPEL DO PORTEFOLIO REFLEXIVO DE APRENDIZAGEM

Quanto a avaliacdo realizada por meio do portefélio reflexivo da
aprendizagem (ALVES, 2012), constatdmos que os formadores reconhe-
ceram-na como um instrumento compilador de documentos demons-
trativos e representativos da aprendizagem adquirida pelo adulto, cuja
funcionalidade é a de prova, de evidéncia da avaliacdo efetuada, como se
pode observar, por exemplo, nos discursos dos formadores 3 e 4:

[O portefdlio reflexivo de aprendizagem é] Um album de saberes,
de aprendizagens, mas um album escrito. E o tesouro de memao-
rias, é a arca de memorias, das recordacbes. Um produto final de
todas as sessées. O juntar de tudo, de todas aquelas experiéncias.
(Formador 3)

Uma reflexdo sobre as competéncias que adquiriram ao longo da
sua vida, a experiéncia de vida dos formandos. Experiéncias vividas,
obstaculos ultrapassados, solugcbes encontradas para os obstacu-
los com que as pessoas se depararam na sua vida, que vao explicar

um bocadinho como elas chegaram ao que sao hoje. (Formador 4)

A partir desses relatos, observa-se que os formadores entrevis-
tados associam o portefdlio reflexivo a um instrumento compilador de
documentos que evidenciam a aprendizagem do adulto, tendo por fina-
lidade servir de prova e de evidéncia da avaliacdo realizada. Tal represen-
tacdo dos formadores contraria a finalidade da elaboracao do portefélio,
ja que, segundo Alves (2012), este instrumento € criado para promover a
reflexdo do adulto sobre as suas experiéncias de vida, de modo a inferir-se
sobre as competéncias por ele adquiridas.

FIABILIDADE DAS VALIDACOES

No que respeita a fiabilidade das validagdes dos adquiridos expe-
rienciais que resultam do processo avaliativo realizado, foram apontadas
limitacdes pelos entrevistados pelo facto de as validacdes assentarem-se
em reflexOes pessoais escritas e de a atuacdo da equipa técnico-pedagd-
gica estar sujeita a subjetividade na sua atuacdo, como pode ser visto,
por exemplo, nos discursos dos formadores 1 e 3:

Se calhar até hé outras competéncias que tu reconheces pelo facto
de trabalhares com ele, mas que muitas vezes é dificil passar para o
papel. Ter um portefdlio, as vezes, muito bem elaborado, ndo refle-
te determinadas competéncias, principalmente ao nivel cientifico.
Nem sempre é o espelho do que o adulto sabe. Pode ser para me-
lhor ou para pior. (Formador 1)



Se um portefdlio for construido segundo a orientacdo do técnico,
se for construido com a ajuda dos formadores das diferentes areas,
penso que terd uma avaliacdo fidedigna. O que pode desvirtuar,
sim, sdo as metas que temos. A quantidade de portefdlios que nos
temos que construir com 0s NOssos adultos para depois fazer uma

avaliacdo mais fidedigna. (Formador 3)

Apesar de os procedimentos metodoldgicos definidos serem
normalizados de acordo com a regulamentacdo do sistema, sua atuacao
varia em funcdo da interpretacdo que é feita pelos elementos da equi-
pa e cuja andlise é condicionada pela imposicao de metas de certifica-
¢do. Desse modo, foram apontadas, pelos formadores, cinco medidas
para incrementar a fiabilidade das validacdes: o refor¢o da supervisdo
externa para garantir a igualdade de procedimentos em todas as equipas
técnico-pedagogicas; a introducdo de alteragoes na gestdo interna destas
equipas, de modo a incluir formadores com perfil adequado para traba-
lhar com adultos; a introducao de alteragoes na metodologia e na fina-
lidade do processo de RVCC, advogando a circunscri¢do desse processo
a uma dimensdo profissional, na qual a certificacdo de competéncias
propicie a valorizacdo e a progressdo profissional e ndo a progressao
académica; o reforco da componente formativa, visando a empregabili-
dade dos candidatos; e a evidéncia pratica das competéncias, ou seja, a
demonstracdo efetiva de competéncias, em vez de o processo assentar-
-se essencialmente em narrativa reflexiva escrita. Assim, o sistema de
RVCC ficaria mais contextualizado no mundo do trabalho, permitindo,
como refere a Comissdo Europeia (2012a), promover a empregabilidade,
a competitividade e a prosperidade econémica.

AUTOPERCECAO DO PAPEL DO FORMADOR NA AVALIAGCAO

Quanto as representacoes dos formadores sobre seu papel na
avaliacdo em RVCC, constatdmos que os entrevistados mantém como
referéncia de atuacdo avaliativa o paradigma quantitativo de avalia-
¢do, ou seja, a avaliacdo como medida de resultados de aprendizagem
(FERREIRA, 2007; FERNANDES, 2005), baseada na verificacdo do grau de
cumprimento das competéncias-chave por parte de cada adulto, enten-
didas como objetivos a cumprir pelos formandos:

Guio-me pelo referencial e, no fundo, o referencial sGo os objeti-
vos das escolas. Chamamos-lhes nomes diferentes, mas no fundo
é igual. Portanto, todos os anos eles tém o programa e, no fun-
do, o referencial de competéncias-chave € O Nnosso programa.
(Formador 3)

[No ensino regular] Nés damos aulas a criancas. Portanto, estamoaos,

de certa forma, a educar criancas, dar um modelo e ali sGo adultos.

e4/a.119- 01UBG|Y SOLIBD O 8j8/\ OP eliel e/pues

L¥S SLOT "19s/Inl G$S-825°d £SI'U SP'A  VSINOS3d 3A SONYIAVD



REPRESENTACOES DE FORMADORES SOBRE A AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS EM EDUCACAO DE ADULTOS

542 CADERNOS DE PESQUISA V.45 n.157 p.528-545 jul./set. 2015

NOs ndo estamos, ndo somos nenhum modelo, Nnés Ndo estamos a
educar ninguém. Nos estamos apenas a transmitir, a direcionar as

pessoas para um objectivo. (Formador 4)

Os formadores atribuiram a subjetividade de interpretacao de
referenciais de competéncias-chave e da inducdo de competéncias por
meio da andlise de textos reflexivos de cardter autobiografico um foco
de debilidade do sistema de RVCC, pois consideram que sé a execugao
de tarefas ou de funcoes de natureza prdtica é que possibilitaria reco-
nhecer e validar as competéncias dos adultos, como se pode ver, por
exemplo, nas seguintes palavras do formador 4:

Era validar competéncias que a pessoa realmente demonstrasse
ter. Ndo apenas por via oral, por via escrita. Em termos praticos,
no dia a dia, realmente. Nem que o formador tivesse que se deslo-
car até a empresa onde essa pessoa trabalha para ver, realmente
no trabalho, como é que a pessoa demonstra, desenvolve aquelas
competéncias. (Formador 4)

Os entrevistados contestaram a correspondéncia de niveis de
certificacdo de competéncias ao quadro nacional de qualificacdes, com
a respetiva equivaléncia de nivel escolar, advogando uma restri¢do da
validacdao de competéncias a uma progressao ou valorizacdo profissio-
nal, como é demonstrado, por exemplo, no discurso do formador 3:

Eu acho que o processo RVCC deveria ser apenas e sO para a
pProgressao na carreira, nunca para a progressao de estudos.
(Formador 3)

Eles consideraram que a figura do formador de RVCC é secun-
darizada, uma vez que a sua acao se dilui no trabalho de uma equipa
técnico-pedagégica, propondo uma maior responsabilizacdo destes pro-
fissionais pelas validacoes efetuadas e o incremento do papel de forma-
dor como transmissor de contetidos por meio do refor¢o da formacao
complementar no ambito dos processos de RVCC, como se pode ver, por
exemplo, no discurso do formador 3:

Se nds, se calhar, tentassemos aproveitar mais a formagdo, poder-
mos dar mais formacdao, seria uma mais valia para todo o processo.
Sermos nos, formadores deles, a darmos essas modulares, porque
Jja oS conhecemos e eles ja tém outra abertura connosco, ja con-
seguimos chegar-lhes melhor, do que ser outro formador externo.
Quando corre tudo bem no processo, foi um bom trabalho técnico,

mas quando alguma coisa corre mal, é sempre um mau trabalho



do formador. O técnico acompanha-os do inicio ao fim e nds ndo.
NOs estamos num grupo, acabamos de dar a formacdo nesse grupo,
passamos para outro grupo e acho que isso nos desvaloriza o papel.
(Formador 3)

Dos relatos, denota-se a tensdo, identificada por Cavaco (2007,
p. 31), entre as légicas “avaliacdo humanista/avaliacdo instrumental”,
para a qual a formacao dos formadores de RVCC é apontada pelos en-
trevistados como um mitigador desta conflitualidade. Se considerarmos
a propostas de Recomendacdao do Conselho Europeu sobre a validacao
das aprendizagens ndo formal e informal, verificamos que é feita uma
referéncia particular aos que assumem tarefas de validacao, atribuindo-
-lhe um papel central na garantia do funcionamento eficaz do sistema,
pelo que a sua preparacido e formacdo continua se revestem de uma
importancia decisiva (COMISSAO EUROPEIA, 2012b).

CONSIDERACOES FINAIS

A avaliagdo de adquiridos experienciais, ou seja, das competéncias ad-
quiridas pelos adultos na sua experiéncia de vida constitui um processo
complexo e idiossincratico, que requer uma mudanca de concecoes e de
préticas de avaliacdo por parte dos formadores. E necessirio implemen-
tar uma avaliacdo formativa e formadora dos adultos, que lhes possibili-
te a tomada de consciéncia das aprendizagens feitas e a sua verbalizagdo.
Porém, os resultados obtidos na investigacdo realizada mostram que os
formadores entrevistados, talvez devido a sua maior experiéncia profis-
sional no sistema de ensino regular, evidenciaram concegoes avaliativas
de maior credibilidade e rigor da avaliacdo sumativa. Dai terem de-
monstrado falta de confianca na metodologia de avaliacdo formalmente
adotada no sistema de RVCC e terem apontado limitacdes a mesma.
Limitacoes estas que, segundo eles, seriam diminuidas com o trabalho
em equipa, com a maior precisdo do referencial de competéncias-chave
e com uma maior e melhor formacdo dos formadores em avalia¢do no
referido sistema de formacdo. Apesar de a investigacao feita ser de na-
tureza exploratéria e, por isso, delimitar pistas para a continuacio do
estudo das praticas de avaliacio em RVCC, os resultados obtidos poderdo
constituir elementos para uma reflexdo sobre esta temadtica.
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RESUMO

O artigo apresenta alguns resultados de pesquisa e discute os processos da
autoria e a organizagdo estética do género didrio, tendo a escrita como ato ético e
responsdvel de interagdo entre o mundo da vida e o mundo da teoria. O material
de andlise corresponde a 21 didrios escritos por trés irmdos agricultores, que
foram problematizados com base nos principios da andlise dialdgica do discurso
do Circulo de Bakhtin. Os resultados da andlise demonstram que a estética da
vida estd inscrita no ato ético e responsdvel da escrita realizada pelos trés irmdos
agricultores e organizada pelos autores-criadores nos didrios como género do
discurso.
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TO MAKE BREAD AND TO VOTE:
THE AESTHETICS OF LIFE IN

THE DIARY OF FARMERS
ABSTRACT

This paper presents some results of a research that discusses the processes of
authorship and the aesthetic organization of the diary genre, where writing is
considered an ethical and responsible act of interaction between the world of life
and the world of theory. The material comprises 21 diaries written by three farmer
brothers, which were examined based on the principles of Bakhtin’s dialogical
discourse analysis. The results of the analysis show that the aesthetics of life is
inscribed in the ethical and responsible act of writing performed by the three
farmer brothers and organized by authors-creators in the diaries as a genre of
discourse.

EDUCATION » DIARIES « BAKHTINIAN THEORY ¢« AUTHORSHIP

HACER PAN Y VOTAR: ESTETICA DE LA

VIDA EN EL DIARIO DE AGRICULTORES
RESUMEN

El articulo presenta resultados de una investigacion y discute los procesos de
la autoria y la organizacion estética del género diario, en el que la escritura es
considerada como un acto ético e responsable de interaccién entre el mundo de
la vida y el mundo de la teoria. El material de andlisis corresponde a 21 diarios
escritos por tres hermanos agricultores, que fueron problematizados en base a los
principios del andlisis dialogico del discurso del Circulo de Bakhtin. Los resultados
del andlisis demuestran que la estética de la vida estd inscrita en el acto ético
y responsable de la escritura realizada por los tres hermanos agricultores y
organizada por los autores-creadores en los diarios como género del discurso.
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1

Escritas de Clenderci
Schmidt (Diario n2 1, 1982)
2

Escritas de Aldo Schmidt
(Diario n2 2,1978)

3

A familia € composta por 12
irm&os, mas na pesquisa sao
evidenciados apenas trés
(Aldo, Clemer e Clenderci),
que se dispuseram a
participar do estudo e
emprestar o material

4

A utilizacdo dos nomes,
dados pessoais e demais
materiais para a pesquisa
foi autorizada por escrito,
por meio de termo

de consentimento

5

Tese de Doutorado em
Educacao defendida no
PPGE/FaE/UFPel, sob a
orientacdo da Prof? Dr?
Eliane Peres, com o titulo:
O autor-criador e 0(s)
outro(s): a estética da
vida na escrita de diarios
de irméos agricultores

6

O Circulo era um grupo
multidisciplinar e tinha
em vista um interesse
comum pelas questdes da
linguagem, sendo que um
dos seus destaques foi o
russo Mikhail Mikhalovich
Bakhtin (1895-1975). O
Circulo de Bakhtin nao
formava, em nenhum
sentido, uma organizacdo
fixa, constituindo-se
simplesmente de um
grupo de amigos que
gostavam de se encontrar
e debater ideias e que
tinham interesses filosoficos
em comum. As vezes,
reuniam-se todos, porém,
outras vezes, apareciam
apenas dois ou trés para
discutir determinada
obra particular (CLARK;
HOLQUIST, 2008, p. 125)

A ALGO MAIS TRIVIAL DO QUE ESCREVER QUE “SARITA TEVE UM TERNEIRO”,' OU,
mesmo, “realizamos o nosso noivado”? Ou, ainda, escrever que se fez
pdo e que participou da mesa eleitoral?*> Esses e outros enunciados estdo
presentes nos didrios de trés irmdos da familia Schmidt:® Aldo, Clemer
e Clenderci,* trés homens, agricultores, moradores da zona rural de mu-
nicipios da regido sul do Rio Grande do Sul, que escreveram didrios em
diferentes momentos de suas vidas. Entre os trés irmaos, o caso de Aldo
destaca-se porque ele foi o precursor da escrita de didrios na familia, em
1972, e permanece escrevendo atualmente, diferente dos outros dois,
que escreveram apenas por algum periodo de suas vidas.

O texto evidencia alguns resultados de uma pesquisa mais am-
pla,® cujo objetivo geral foi verificar como os autores-criadores, agricul-
tores, inscrevem sua vida esteticamente no ato da escrita de didrios no
cotidiano rural. Para este artigo, o foco é a andlise do autor-criador e a
estética da vida registrada nos didrios. Um dos aspectos problematizados
é o processo de autoria na organizacgao estética do género didrio, tendo
a escrita como ato ético e responsavel de interacdo entre o mundo da
vida e mundo da teoria (BAKHTIN, 2010a [1919/20]). Os pressupostos ted-
ricos do trabalho estdo ancorados nas ideias desenvolvidas pelos autores
que fizeram parte do que ficou conhecido como “Circulo de Bakhtin”®
(BAKHTIN, 2008 [1965], 2010a [1919/20], 2010b [1929], 2010c [1975],
2010d [1981]; BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2009 [1929]). O aporte teérico
também contou com o didlogo de autores que tém seus estudos baseados
na teoria bakhtiniana, tais como Clark e Holquist (2008), Faraco (2009,
2010, 2011), Brait (2005, 2009, 2010), Fiorin (2008), Amorim (2003, 2004,
2009), Sobral (2009, 2010), entre outros.

Cabe ressaltar que o presente estudo ndo é generalizavel para
0 meio rural, pois se trata de um caso singular de andlise sobre a pro-
ducdo escrita de trés irmdos agricultores. No entanto, é de extrema im-
portancia observar que esses sujeitos tém a preocupacdo de registrar
fatos do cotidiano de um modo muito particular, tais como aspectos
referentes ao clima, ao lazer, ao trabalho e aos acontecimentos da vida
comunitdria, relatando os fatos ocorridos durante o dia. O tema da es-
crita dos didrios é a vida cotidiana e varios assuntos estdo presentes,
como o nascimento de um bezerro, a plantacdo, o casamento, a morte
de pessoas conhecidas da familia, o ato de fazer o pao ou de votar na



eleicdo municipal, entre outros acontecimentos. Isso revela que se trata
de um autor de fatos concretos, que nao se diferenciam na vida cotidia-
na; “tudo é importante e significativo” (BAKHTIN, 2010c [1975], p. 327).

Um estudo dessa natureza traz, também, contribuicoes a educa-
¢do, uma vez que é possivel pensar como questdes de autoria dos alunos
se fazem presentes na escola. Ou seja, escrever um bilhete para o colega,
uma carta para a professora ou mesmo manter um didrio na escola sao
prdticas de escritas diferentes de uma producdo de texto solicitada pelo
professor. Surge, com isso, um questionamento: temos ensinado o aluno
a escrever textos escolares ou textos que fazem parte da vida vivida? E
oportuno lembrar que a educagdo nao se faz presente somente dentro
da escola, estando em constante dinamismo com as diferentes culturas
do cotidiano, extrapolando, portanto, os muros escolares.

Nesse sentido, o cotidiano da vida precisa estar presente dentro
da escola, pois, caso contrdrio, teremos novamente um dualismo entre o
mundo da teoria e 0 mundo da vida. Se quisermos superar esse dualismo
entre esses dois mundos, precisamos apostar no ato ético e responsavel
(BAKHTIN, 2010a [1919/20]) da escrita. Ser um aluno autor na escola
significa “autorizar-se” a dizer e produzir enunciados com sentido. Muitas
vezes, os enunciados que carregam sentidos importantes para os alunos
passam despercebidos pelas exigéncias da cultura escolar (livros didaticos
e modelos para a producdo de textos) e acabam ndo sendo valorizados.
Pensar a pratica da escrita fora da escola, em outros contextos, como é o
caso dos registros em didrios, traz contribui¢des para repensar essa prati-
ca dentro do ambiente escolar.

O ATO RESPONSAVEL NA ESCRITA DE DIARIOS

O trabalho estd ancorado no pressuposto bakhtiniano do ato ético e res-
ponsavel como interagdo possivel entre dois mundos: o da vida e o da
teoria (BAKHTIN, 2010a [1919/20]). Segundo o autor, se ndo considerar-
mos o ato, o dualismo entre os dois mundos permanece. Assim, a escrita
dos didrios foi problematizada como ato ético e responsavel, no qual
os agricultores realizam a interacao entre os dois mundos por meio do
registro da vida cotidiana no didrio.

A analise da escrita dos didrios mostra como os agricultores ins-
crevem seu agir no mundo por meio da linguagem nesse género do
discurso. Para Bakhtin (2010a [1919/20], p. 44, 47), “a vida é uma espécie
de ato complexo” e “tudo é um ato meu, inclusive o pensamento e o sen-
timento”. Assim, o ato corresponde as agoes de sujeitos humanos que
compdem a “vida inteira na sua totalidade” (BAKHTIN, 2010a [1919/20],
p- 44), sem a possibilidade de ser substituido a partir do lugar que cada
pessoa ocupa. Cada ato compoe dois momentos: a parte pratica, que se
refere ao lugar no qual o ato acontece singularmente, o mundo da vida;
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e a parte teodrica, que diz respeito ao lugar no qual se objetiva o ato da
atividade de cada um, o mundo da teoria. O mundo representante, ético,
é diferente do mundo representado, cognitivo.

O ato, na sua totalidade, deve encontrar o plano para que, no
seu sentido e no seu existir, as duas dire¢oes incomunicdveis possam
interagir. £ somente no evento singular do existir que se pode consti-
tuir a unidade entre os dois mundos (antes) isolados, criando, assim,
uma dialética entre o sensivel (mundo da vida/Lebenswelt) e o inteligivel
(mundo da teoria). Na perspectiva bakhtiniana, a preocupacdo estd em
problematizar as singularidades dos atos concretos sem que estas sejam
perdidas de vista.

Se a interacao entre o mundo da teoria e o mundo da vida
s6 é possivel pelo ato — evento singular do existir —, é na escrita dos
didrios (como ato) que os irmdos agricultores realizam a interacao
entre a teoria (mundo da cultura) e a vida. Tal escrita também possui,
como consequéncia, a interacdo entre a infraestrutura (linguagem do
cotidiano) e a superestrutura (linguagem dos sistemas instituidos).

Segundo Bakhtin (2010a [1919/20]), o mundo da vida vivida é o
lugar no qual o ato acontece, a vida acontece e no qual o cotidiano mais
efémero e pratico estd presente. Esse mundo, como uma sucessao de
atos, comeca no nascimento e acaba na morte. Nos didrios dos agriculto-
res, quando o autor inscreve sua vida vivida (evento Unico e irrepetivel),
ele estd ao mesmo tempo colocando-a ao lado de outras culturas ofi-
ciais, outras ideologias, como a politica e a religido. Portanto, a vida e
a teoria estdo juntas em um evento unico do Ser.

O ato responsdvel da escrita une a validade teérica e a realidade
em uma entonacgdo avaliativa e, por isso, precisa ser assumido no seu
interior (BAKHTIN, 2010a [1919/20]), sem desculpas, porque é sem alibi.
O ato é de responsabilidade do sujeito pelo fato de o seu “ndo 4libi”
ndo existir. O sujeito é, entdo, responsavel pelos seus atos, ndo haven-
do justificativas para ndo assumi-los, pois “cada pessoa ocupa um lugar
singular e irrepetivel, cada existir é tinico” (BAKHTIN, 2010a [1919/20],
p- 96-97). O ato da escrita do didrio é ndo apenas responsavel, mas tam-
bém ético, visto que sé o sujeito autor é quem pode pensar aquilo que
pensa. Seu lugar no mundo € inico, uma vez que ele o assina, reafir-
mando seu ato responsdvel de pensar, de enunciar.

Percebe-se, entdo, que é possivel ver a teoria na vida. Pode-se
olhar o evento da vida como uma sucessao de atos responsdveis (um
“eu” que age no mundo concreto) e responsivos (esse “eu” em constante
interacdo com “outros”). Isso porque, a cada pensamento e aconteci-
mento, o autor responsavel é convocado a responder pelo seu ato.

O outro convoca o “eu” a dizer seu pensamento e a assumi-lo
com sua assinatura responsavel. H4, portanto, uma responsibilidade pelo
ato, conforme indica Sobral (2010b, p. 64): a responsabilidade do ato e



a responsividade aos outros sujeitos no ambito das prdticas em que os
atos sdo realizados. O outro convoca a dizer, a inscrever, a pensar e a
responder, uma vez que esse é um dos principios da linguagem, do seu
cardter dialégico. O discurso, portanto, ndo é produzido monologica-
mente, mas sim entre o “eu” e o “outro”, entre os “outros” e o “eu”.

Nos registros em didrios, os agricultores inscrevem seu agir no
mundo por meio da linguagem. Para Bakhtin (2010a [1919/20], p. 44,
47), “a vida é uma espécie de ato complexo” e “tudo é um ato meu in-
clusive o pensamento e o sentimento”. Assim, o ato constitui as agoes
de sujeitos humanos que compdem a “vida inteira na sua totalidade”
(BAKHTIN, 2010a [1919/20], p. 44) sem a possibilidade de ser substituido
a partir do lugar que cada pessoa ocupa. O mundo da vida é enunciado
pelos agricultores e passa a ser reinterpretado socialmente pelo ato éti-
co da escrita do didrio e por tudo o que é vivido, real e concretamente.
Além disso, ele é ressignificado, a cada dia, pela linguagem utilizada na
escrita do didrio como ato, ou seja, o mundo da vida objetivado pelo ato
da inscricdo da vida no didrio.

O ato responsavel/responsivo e ético pressupoe uma estética, por-
que hd um acabamento (ndo uma finalizac¢do) entre o “eu” e “o outro”,
como um signo que ressoa e faz com que o autor o responda pela lin-
guagem. A estética diz respeito a maneira como o autor organiza suas
ideias, seu modo de pensar no seu discurso em permanente interacao
com o outro. A estética, como maneira de organizar o discurso, estd pre-
sente na inscricao da vida por meio do ato que é realizado por um autor.
Observando o material empirico apresentado a seguir, pode-se dizer que
é o coletivo da familia que convoca o autor (criador) a realizar a agdo
de responder e de se responsabilizar pelo ato de enunciar, produzindo,
assim, uma estética de inscrever a vida no didrio.

14 Setembro, Domingo, tempo nublado e a tarde chuveu mui-
to pouco, demanhéa todos em casa, a tarde Nane veio e levou s.
Augustinho a venda, trazendo-o a noite, eu Nadia e Gerusa fomos
pescar no Forgueta, eu pesquei 4 peixes, Gerusa 2 e Nadia 19.
(Clenderci Schmidt, Caderno n? 4, setembro de 1986)

Os didrios revelam que a autoria, mesmo quando estd sob a res-
ponsabilidade de apenas uma pessoa, traz aspectos relacionados ao co-
letivo da familia, como o excerto demonstra: quem foi a venda, quem
ficou em casa, quem foi pescar, etc. Assim, é por meio do didlogo com
outros enunciados da familia que a autoria é manifestada. Os familiares,
bem como as demais pessoas da comunidade na qual residem, cons-
tituem o conjunto e o didlogo das vozes sociais, embora apenas uma
pessoa se responsabilize pela escrita didria.
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As transcricoes foram
mantidas no original,
conforme os diarios,

sem correcoes.
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E relevante observar, ainda, a especificidade do ato da escrita
de cada um dos trés irmdos, sem fazer generaliza¢cdes, mas estando
atento para “o que diz” o ato singular. Conforme afirma Bakhtin (2010a
[1919/20], p. 94), “0 que encontramos em cada caso é uma constante
singularidade na responsabilidade”. Assim, cada ato é singular, Ginico e
irrepetivel, e cada sujeito é responsavel pelo seu préprio ato.

A prética das escritas de didrios dos trés irmaos agricultores se
define do seguinte modo: entre 1972 e 1974, somente Aldo, solteiro e mo-
rador na casa paterna, escrevia os didrios. Em 1975, além de Aldo, Clemer
também comecou a escrever didrios, a pedido de seu pai. Assim, em 1975
e 1976, hd uma escrita concomitante dos irmdos, ambos ainda solteiros
e moradores da casa do pai, mas cada um mantinha o seu préprio didrio.
Em 1982, Clenderci, ja fora da casa do pai, também iniciou sua escrita.

Em 1976, Aldo casou-se, constituiu sua famfilia e continuou escre-
vendo didrios no contexto do novo lar. Clemer, ainda solteiro, permaneceu
escrevendo na casa do pai até 1979, quando se casou e, entdo, parou de
escrever. Clenderci acompanhou a escrita coletiva dos didrios na casa pa-
terna e, quando se casou, em 1982, deu inicio a prépria escrita de didrios
com sua nova familia.

E importante ressaltar que esses trés irmios sdo oriundos de
uma familia de agricultores composta por 12 irmaos, na qual a prdtica
da leitura e da escrita é cotidianamente presente. Contudo, optou-se
em investigar somente os trés em razao da disposicdao em participar do
estudo e emprestar seus didrios. Além disso, eles eram referéncia entre
os demais nas questoes de escrita de didrios. Na casa paterna, a escrita
de didrios nunca deixou de ser realizada, desde 1972, quando Aldo — o
precursor da escrita — iniciou essa atividade.

A andlise considerou um conjunto de 21 didrios e foi realizada
em uma perspectiva dialégica (AMORIM, 2004) entre os trés processos
de autoria, de maneira descritiva e comparativa entre um autor e outro,
indicando diferencas e semelhancas nas formas arquitetdonica e compo-
sicional da escrita dos didrios de cada agricultor.

A seguir, a relacao de cada autor e seus diarios.

DIARIOS DE ALDO SCHMIDT
Aldo Kolhs Schmidt (67 anos) é o segundo filho da familia. O agricultor
iniciou a escrita de didrios em 1972, especificamente na data de seu aniver-
sario de 25 anos, quando morava com seus pais e demais irmdos na Colonia
Santa Aurea, municipio de Pelotas (RS). Ele frequentou a escola até o 5° ano
e, posteriormente, fez selecao para entrar no gindsio, mas, apesar de ter
obtido aprovacdo, optou pelo trabalho na lavoura com os demais irmaos.
Em 1976, Aldo casou-se com Nair Belletti e foi morar na Colonia
Santo Anténio, 7° distrito de Pelotas (RS). O casal teve dois filhos



homens, que optaram por permanecer no campo com o pai e que o
ajudam nas plantagoes de frutas, tais como péssego e laranja, no cultivo
de vassouras,® no manejo com vacas leiteiras e na plantacdo de milho e
soja. A familia possui cerca de 20 hectares de terra e arrenda mais outros
hectares proximos de sua casa.

No conjunto de didrios de Aldo, o precursor, estdo 11 cadernos,
totalizando 35 anos de escritas (até o ano da coleta do material, em
2007), sem deixar de fazer o registro escrito em um dia sequer. Ele ainda
segue escrevendo atualmente.

Cada caderno comporta mais de um ano de registros, conforme
se pode perceber na sintese a seguir:

e Didrio n° 1: 5 de julho de 1972 a 17 de fevereiro de 1976;

e Didrio n° 2: 18 de fevereiro de 1976 a 16 de junho de 1979;

e Didrio n° 3: 17 de junho de 1979 a 31 de dezembro de 1984;
e Didrio n° 4: 1° de janeiro de 1985 a 31 de dezembro de 1987;
e Didrio n° 5: 1° de janeiro de 1988 a 11 de marco de 1991;

e Didrio n° 6: 12 de margo de 1991 a 31 de dezembro de 1994;
e Didrio n° 7: 1° de janeiro de 1995 a 10 de julho de 1997;

e Didrio n° 8: 11 de julho de 1997 a 17 de fevereiro de 2000;

e Didrio n° 9: 18 de fevereiro de 2000 a 27 de agosto de 2002;
e Didrio n° 10: 28 de agosto de 2002 a 31 de dezembro de 2004;
e Didrio n° 11: 1° de janeiro de 2005 a 30 de abril de 2007.°

Aldo denomina seus 11 cadernos como didrios. A cada novo ca-
derno, é escrito na capa o niumero referente ao didrio, juntamente com
0 ano a que se refere (exemplo: Didrio n° 8 — 1997), com exce¢ao dos trés
primeiros cadernos nos quais hd somente o nimero do didrio (exemplo:
Didrio n° 3).

Aldo iniciou seus registros em didrios no dia em que comemo-
rou seus “25 verdes”, em 5 de julho de 1972. A referéncia aos “25 ve-
roes” tem uma entonacdo avaliativa, ou seja, o autor firma um valor ao
escrever aquilo que pensa e esse valor sempre serd dito a partir de cer-
ta posicdo que o autor assume. Para Bakhtin (2010d [1981], p. 293), “se-
lecionamos as palavras segundo a sua especificacdo de género” e, para
esse caso, Aldo estd comecando a escrita de seu didrio trazendo a tona
a memoria de sua vida desde a infincia até a idade adulta, portanto os
“25 veroes” caracterizam o tom valorativo para esse inicio de escrita didria.

DIARIOS DE CLEMER SCHMIDT

Clemer Kolhs Schmidt (64 anos) é o quinto filho da familia de 12 irmaos.
Estudou até o 5° ano do ensino primario. Ele iniciou a escrita dos didrios
em 1975, posteriormente ao irmdo Aldo, quando morava na casa pater-
na, tendo sido encarregado pelo seu pai para realizar a escrita coletiva
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Vegetal que depois

de seco serve para a
fabricacdo de vassouras.
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Para a pesquisa foram
utilizados os 11 diarios,
mas ha mais cadernos
que continuaram sendo
escritos apods a coleta do

material na casa de Aldo.
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dos didrios da familia. Dessa maneira, eles ndo eram seus, individual-
mente, mas sim da familia. Em 1979, Clemer casou-se, constituiu nova
familia e parou de escrever, deixando que os demais irmaos prosseguis-
sem a escrita.

Atualmente, Clemer mora na Colénia Santa Bernardina, préxi-
mo a Pelotas, no municipio de Morro Redondo (RS), com a esposa Hilma.
Ele trabalha com a agricultura, cultivando milho, feijao e péssego, em
uma propriedade de 23 hectares. Entretanto, as terras ndo sio suas; ele
apenas mora e trabalha nesse local desde que casou. O modo de produ-
cdo é em sistema de parceria e a producdo é dividida: 25% vdo para seu
parceiro de producdo, o dono da terra. Clemer também cultiva quatro
hectares de terra que pertencem a esposa Hilma e que ficam um pouco
mais distante do local onde mora.

Clemer denomina seus didrios de “cadernos”, diferentemente do
irmdo Aldo. A seguir, estd a sintese do material que foi escrito por ele:

e 1°caderno: 27 de janeiro de 1975 a 22 de julho de 1975;
e 2°caderno: 23 de julho de 1975 a 27 de abril de 1978;
e 3°caderno: 28 de abril de 1978 a 22 de outubro de 1980.

E importante salientar que, na casa paterna, esses registros nun-
ca deixaram de ser realizados. Mesmo com a saida de Clemer, os outros
irmaos que permaneciam na casa davam continuidade as escritas.™

DIARIOS DE CLENDERCI SCHMIDT

Clenderci Kohls Schmidt (57 anos) completou os estudos até a 5% série do ensi-
no primdrio. Como os irmdos, ele é um pequeno agricultor e, atualmen-
te, dedica-se a plantacio de rosas, na Colonia Santa Aurea (Pelotas/RS).
Clenderci escreveu didrios no periodo de 1982 a 1993, totalizando sete
cadernos, numerados por ele como Caderno n° 1, Caderno n° 2 e assim
sucessivamente até o n° 7. Diferentemente dos irmdos, ele iniciou as
escritas depois de seu casamento, em 1982. Seus didrios, denominados
por ele como cadernos, sdo os seguintes:
e (Caderno n° 1: 8 de marco de 1982 a 6 de agosto de 1983;
e (Caderno n° 2: 7 de agosto de 1983 a 21 de julho de 1985;
e (Caderno n° 3: 22 de julho de 1985 a 8 de junho de 1986;
e (Caderno n° 4: 9 de junho de 1986 a 17 de abril de 1988;

10 ® Caderno n°5: 18 de abril de 1988 a 22 de marco de 1990;

uﬁ;iii‘lﬂiﬁ;ﬁf@ e (Caderno n° 6: 23 de marcgo de 1990 a 18 de fevereiro de 1991;

diérios escritos por Clemer o caderno n° 7: 19 de fevereiro de 1991 a 26 de novembro de 1992.1

n
No mesmo caderno, hd o
inicio da escrita em 1993 (de O inicio do registro em didrios, depois de seu casamento, indica
12 de janeiro a 5 de janeiro), . .
porém a maioria des folhas  que ele acompanhou a escrita na casa do pai, quando Clemer era o
permanece em branco

no restante do caderno responsével.



O AUTOR-CRIADOR E O DIARIO

COMO GENERO DO DISCURSO

Escrever em didrios hd mais de 30 anos, como é o caso de um dos agri-
cultores, ndo é uma pratica comum. Cada autor, com sua escrita e o ato
ético e responsavel, revela a importancia da linguagem do cotidiano.
Isso porque os autores exercem sua posicao autoral e, embora o facam
de maneira diferente, em alguns aspectos suas escritas se aproximam,
uma vez que o género didrio foi constituindo-se na esfera familiar.

Mas, afinal, quem é o autor dos didrios? A problematizacio é
realizada ndo somente com o autor de “carne e 0sso”, mas também com o
autor que constitui a posicao axioldgica do todo da obra, o0 autor responsa-
vel pela organizacdo arquitetonica do didrio como género do discurso.

Segundo Bakhtin (2010a [1919/20], p. 79), o autor é “aquele que
pensa teoricamente, contempla esteticamente e age eticamente”. Desse
modo, é o autor que busca, por meio da relacdo enunciativa, uma totali-
dade de sentido na unidade da obra. Autorar significa “dizer por si” (ser
o responsdvel pelo ato, pelo discurso) e, nesse processo, o autor compoe
uma organizacao estética do género (didrio) a partir da posicdo valorati-
va sobre o tema, que, para o caso dos didrios, é a vida cotidiana.

O autor é aquele que cria uma forma de linguagem e edifica uma
arquitetonica para atuar e compor sua obra. O autor assume sua posi¢ao
autoral e, dessa forma, utiliza a linguagem de maneira peculiar, expres-
sando seu mundo segundo sua visdo estética.

Nas palavras de Voloshinov/Bakhtin (1926, p. 11), “o poeta, afinal,
seleciona palavras ndo do diciondrio, mas do contexto da vida onde as
palavras foram embebidas e se impregnaram de julgamentos de valor”.
Da mesma maneira, os autores dos didrios, ndo como autores poetas,
mas sim como agricultores-autores, que inscrevem a sua vida estetica-
mente, retiram as palavras “impregnadas de julgamentos de valor” do
cotidiano da vida rural, ou seja, do cotidiano da vida real, do mundo da
vida vivida.

A palavra manifesta “os diferentes modos de discurso, sejam eles
interiores ou exteriores” (VOLOSHINOV/BAKHTIN, 1926, p. 43). Conforme
registram Bakhtin/Voloshinov (2009 [1929], p. 37), “a palavra como ma-
terial semidtico da vida interior, da consciéncia (discurso interior)”, é o
material flexivel e transportdvel pelo corpo. A linguagem dos didrios é
o discurso do cotidiano, como é também produzida no cotidiano, trazen-
do as interacdes entre os sujeitos e, assim, aproximando o mundo da vida
e o mundo da teoria por meio da reflexao e refracao da realidade.

A vida do cotidiano é narrada, descrita e reinterpretada a cada
novo dia pelos autores, que possuem, nos elementos da ordem do dia
e juntamente com os fatos extraordindrios, a motivacdo para a organi-
zacdo estética de seus enunciados. A Figura 1 e o excerto apresentado a
seguir demonstram alguns desses fatos.
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FIGURA 1

DIARIO N2 6, ALDO SCHMIDT (12 DE AGOSTO DE 1991)
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Diamante € uma variedade
de péssego cultivada por
Aldo. Carregar o cisco
significa retirar da lavoura
palhas secas. O autor
costuma dar nome as
lavouras que cultiva, por isso
o nome BR (“carregamos
sisco do meio dos BR™).
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E uma semente que serve
para alimentacao de
galinhas e demais animais.

No excerto que segue é possivel verificar os varios tépicos no
enunciado, bem como as diferentes vozes sociais que dialogam com o
autor na producdo do discurso.

8 de Julho, Domingo, tempo bom, de madrugada eu e Nadia leva-
mos Gerusa ao médico no Pronto Socorro da Beneficiéncia, Neca
foi conosco (nada grave resfriado) voltamos ao clarear o dia e de-
pois eu fui buscar inco no prédio os demais em casa, Nene e o
Carlinhos vieram cacar hoje a Alemanha ganhou da Argentina na
final da copa da ltalia 1 X O, e foi tri camped mundial. (Clenderci
Schmidt, Caderno n? 6, julho 1990)

Carregar cisco e podar pessegueiros!? faz parte do cotidiano do
trabalho na lavoura, porém nevar é um fato extraordindrio. A fim de
marcar a excepcionalidade do ocorrido, o autor destaca com letras maits-
culas, na margem do caderno, a palavra “neve” e, no texto, salienta o
vocdbulo “nevou” com dois circulos.

No excerto de Clenderci, ha varios topicos presentes: a saude da
filha, a alimentacdo para os animais (“buscar inco”*®), a cacada e o des-
taque para a Copa do Mundo de 1990. Os varios topicos do enunciado
demonstram que o cotidiano — tudo aquilo que fazemos no transcorrer do
dia, como as tarefas rotineiras do trabalho, o lazer, os sentimentos, etc. — é
dinamico, e o ato da escrita estd permeado por vdrios acontecimentos.

Nesse sentido, a matéria-prima dos enunciados surge do con-
texto da vida, a qual é vivenciada em categorias axiolégicas. Segundo
Bakhtin (2010d [1981], p. 28), hd uma forma de viver sua autoria em
categorias axiologicas:

Todas as minhas reacdes volitivo-emocionais, que apreendem e
organizam a expressividade externa do outro - admiracdo, amor,
ternura, piedade, inimizade, odio, etc. -, estdo orientadas para o
mundo adiante de mim; nao se aplicam diretamente a mim mesmo
na forma em gue eu me vivencio de dentro; eu organizo meu eu
interior - que tem vontade, ama, sente, vé, e conhece - de dentro,
em categorias de valores totalmente diferentes e que ndo se apli-

cam de modo imediato a minha expressividade externa.



O autor é comprometido com o ato humano da vida, como um
ato responsavel: “é o agente da unidade tensamente ativa de todo aca-
bado, do todo da personagem e do todo da obra, e este é transgrediente
a cada elemento particular desta” (BAKHTIN, 2010d [1981], p. 10). Ele
ultrapassa as fronteiras do enunciado e é responsdvel pelo todo da obra,
sendo o seu criador. O autor pode, também, ser transgredido segundo
cada elemento particular da prépria obra, o que acentuard particulari-
dades de seu personagem a cada acontecimento, a cada traco seu, ao seu
sentimento, “da mesma forma como na vida nés respondemos axiolo-
gicamente a cada manifestacio daqueles que nos rodeiam” (BAKHTIN,
2010d [1981], p. 3).

Para Faraco (2009, p. 87), autorar é “orientar-se na atmosfera
heterogléssica; é assumir uma posicao estratégica no contexto da cir-
culacdo e da guerra das vozes sociais”, é trabalhar nas fronteiras. Dessa
maneira, o autor nunca estd sozinho, visto que se movimenta entre um
conjunto multiplo e de diferentes vozes sociais por meio de uma tensao
sempre criativa (e responsiva) para dizer a sua palavra e manter a sua
posicdo autoral.

A abordagem estética do Circulo de Bakhtin sobre a autoria de-
monstra como o autor-pessoa cria uma personagem que pode ser um
autor-criador ou uma personagem propriamente dita. H4, portanto, um
autor que € real, o escritor (autor pessoa) e um “outro” que é criado pelo
autor-criador (que poderd ser uma personagem ou mesmo um autor-
-criador). O autor-criador é quem constitui e d4 forma ao objeto estético:
organizando, recortando e reorganizando os acontecimentos da/na vida.

O autor-criador nos ajuda a compreender também o autor-pessoa,
e j& depois suas declaracdes sobre sua obra ganhardo significado
elucidativo e complementar. As personagens criadas se desligam
do processo que as criou e comecam a levar uma vida auténo-
ma no mundo, e de igual maneira o mesmo se dd com o seu real
criador-autor. (BAKHTIN, 2010d [1981], p. 6)

Ha, portanto, uma organizacdo estética na autoria. Todavia, a es-
tética ndo diz respeito a beleza (no sentido belo/bonito), mas sim a uma
forma arquiteténica de estruturar o discurso. Ela é o acabamento que
o autor-criador da ao acontecimento do agir humano provocado pela
interacdo e acabamento do(s) outro(s). Esse acabamento é realizado no
dialogismo das vozes do autor e do “outro” que o completa, discorda,
afirma, refuta, entre outras coisas.

Segundo Faraco (2010, p. 40), “o discurso do autor-criador ndo
é a voz direta do escritor, mas um ato de apropriacao refratada de
uma voz social qualquer de modo a poder ordenar um todo estético”.
O autor-criador organiza um novo mundo, pois realiza a transposi¢ao
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de um plano de valores para outro. Além disso, ele reorganiza estetica-
mente os valores que sdo recortados pelo viés do autor-pessoa.

E o posicionamento valorativo do autor-criador que rege a
harmonizacao do todo constituido. Dessa forma, sua posicdo é sempre
uma voz refratada e refratante. Nesse caso, é refratada porque se trata de
uma posicdo axioldgica recortada pelo viés do autor-pessoa; e refratante,
porque € a partir dessa posi¢do axiolégica do autor-pessoa que se recor-
tam e se reordenam esteticamente os eventos da vida (FARACO, 2009).

O autor estd sempre em negociacdo com duas vozes (a do proé-
prio escritor e a do autor-criador) que ndo coincidem no acontecimento
estético. A voz do autor-criador precisa do deslocamento para trabalhar
em sua linguagem, permanecendo fora dela em um principio de exte-
rioridade. Ele, assim, é visto em outro plano, nao é disponivel ou visivel,
ndo podemos vé-lo nem tocd-lo, porque hd um excedente de visdo no
qual o autor conhece mais que sua personagem, olha e enxerga para
outro sentido que € inacessivel a ela.

Um aspecto da teoria bakhtiniana que ndo pode ser esquecido
é o fato de que o mundo vivido é diferente do mundo da teoria. Os
agricultores-autores dos didrios escrevem aquilo que vivenciaram du-
rante o dia, porém, ao registrar os fatos, passam do mundo vivido para o
mundo da teoria numa interacdo possivel pelo ato da escrita. Contudo, o
autor-criador estd em outra instancia de vivenciamento axiolégico: a do
autor-pessoa, pois o autor-criador “realiza a transposicao de um plano
de valores para outro plano de valores, organizando um mundo novo
(por assim dizer)” (FARACO, 2009, p. 108).

No caso dos didrios, ndo ha a criacdo de uma personagem, mas cada
um dos agricultores cria um autor-criador para si. Assim, o autor-pessoa
Aldo cria um autor-criador Aldo; igualmente, o autor-pessoa Clenderci cria
um autor-criador Clenderci; e, por fim, o autor-criador Clemer cria um
autor-criador Clemer. Dessa maneira, cada autor-criador é quem inscre-
ve esteticamente a vida, trazendo os aspectos mais cotidianos e eféme-
ros do mundo rural, da sua realidade concreta, para serem objetivados
no didrio, ou seja, o mundo da vida vivida é organizado no mundo da
teoria por meio de uma estética de inscricdo da vida pela posicao refra-
tada e refratante do autor-criador.

Segundo Sobral (2010, p. 59), “os sujeitos entram em relacdo
com o mundo dado no dmbito de suas relacbes com o mundo postu-
lado”. Esse aspecto estd presente nos didrios dos agricultores, pois, ao
escrever os acontecimentos do dia, o autor-criador utiliza uma entona-
cao avaliativa, refutando alguns fatos e ressaltando ou escamoteando
outros. Esse aspecto pode ser observado em alguns exemplos da escrita
de um dos agricultores em dois sdbados consecutivos:



2 de junho Sabado tempo bom eu e Nadia e Gerusa fomos a feira,
0s demais por casa, nos voltamos so a noite. (Clenderci Schmidt,
Caderno n2 6, junho 1990)

9 de junho, Sabado, tempo bom muito frio eu e Gerusa fomos a
feira, os demais por casa Na&dia capinou a horta, D. Erna foi no ca-
samento do Marcé&o Fiss (foi com o Nene) demanha o Antdnio Fiss
veio buscar azeitona. (Clenderci Schmidt, Caderno n? 6, junho 1990)

Nesses dois excertos, o autor escreve os acontecimentos segundo
uma dada posicao que envolve o coletivo familiar — a esposa, a filha e os
demais membros da casa. No enunciado do dia 2 de junho, ele ndo des-
creve nada sobre a feira nem sobre os produtos vendidos, como poderia
ter enunciado (lucro que obteve, movimentacdo de fregueses, etc.). Jd no
enunciado do dia 9 de junho, ele também nao relata como estava a feira,
porém registra o que as pessoas da casa fizeram: capinaram, foram ao
casamento, ficaram em casa, etc. O autor-criador seleciona o que vai ser
enunciado no didrio, oculta algumas informacdes, esclarece outras e vai
selecionando aquilo que quer dizer, dando um tom emotivo-volitivo,
que é o valor afirmado por aquele que pensa.

Também é possivel perceber que a autoria é um ato dialégico,
uma vez que as “marcas” deixadas pelo autor-pessoa sdo elementos com
0s quais o autor-criador dialoga, recorta e reordena para produzir seus
enunciados com sentido. Essas marcas presentes nos didrios representam
outros discursos ja produzidos anteriormente, que, somadas a posicao
axiolégica do autor-criador, constituem novos discursos. Assim, é possivel
afirmar que nas questoes de autoria dos trés irmaos, Clemer e Clenderci
constituem o ato da escrita do didrio pela pratica do irmdo Aldo, precur-
sor do género na familia. Segundo Bakhtin (2010d [1981], p. 294):

Em cada circulo social, em cada micromundo familiar, de amigos
e conhecidos, de colegas, em gue 0 homem cresce e vive, sem-
pre existem enunciados investidos de autoridade que ddo o tom
[..] nas quais as pessoas se baseiam, as quais elas citam, imitam,

seguem.

Dessa forma, os dois irmaos que comecaram a escrever didrios
depois de Aldo levaram consigo o tom valorativo assimilado pelo irmao
precursor das escritas. Por meio de uma alteridade constitutiva, cada
um reelaborou efou reacentuou e respondeu aos enunciados a sua ma-
neira, ainda que permeados pelas palavras do “outro”. Conforme afirma
Bakhtin (2010d [1981], p. 297), “cada enunciado é pleno de ecos e resso-
nancias de outros enunciados com os quais estd ligado pela identidade
da esfera de comunicacao discursiva”.
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14

Toradas (toras) sdo
madeiras grossas usadas
para fazer tdbuas

A visdo dialégica dos diferentes discursos sociais ajuda na cons-
trucdo da relacdo entre o “eu” e o “outro”. As duas dimensoes do dialo-
gismo sdao importantes para a construcao da autoria, uma vez que, de
um lado, revelam a relacdo dialégica entre eufoutro e, de outro, “dizem
respeito ao permanente didlogo, nem sempre simétrico e harmonioso,
existente entre os diferentes discursos que configuram uma comunida-
de, uma cultura, uma sociedade” (BRAIT, 2005, p. 94).

O excerto a seguir, que representa a escrita de Clemer, demons-
tra o didlogo de vozes sociais presentes no cotidiano de um dos trés
irmdos agricultores:

21 de maio Quarta Demanha carregaram o resto das toradas no
caminh&o e levaram para a cerraria o Cleber o resto quebraram
milho de tarde carregaram o milho no caminhao e os caibros e os
barrotes mas deixaram o caminhdo no Clovis caregado trabalha-
ram 8 pessoas. (Clemer Schmidt, Caderno 1, maio de 1975)

No caso de Clemer, o discurso é narrado na terceira pessoa. O autor-
~criador dialoga com o coletivo de sua familia, pois Clemer é o responsa-
vel pelo didrio, mas quem constitui o seu discurso sdo os demais irmaos
(12 no total). O autor-criador é quem o organiza esteticamente, segundo
a voz refratada e valorada pelo viés do seu autor-pessoa — uma posicao
refratada e refratante do autor-criador, conforme j4 dito anteriormente.

O coletivo familiar estd expresso nos signos “o resto”, “tra-
balharam” e “deixaram”, entre outros exemplos. Nesses enunciados,
especificamente, o autor-criador afirma que trabalharam oito pes-
soas, porém ndo é comum nos demais enunciados a explicitacdo do
nuamero exato de participantes das tarefas. O autor-criador revela, en-
tdo, quem sdo as pessoas que participam de seu discurso, mesmo nao
explicitando os nomes.

O didlogo é produzido com e entre esse coletivo, além de outras
vozes presentes que “respingam” nos enunciados, como pode ser perce-
bido no signo “cerraria”, lugar onde sdo levadas as toradas!* para serem
serradas. Isso porque a serraria é um contexto novo nesse enunciado,
diferente do local de trabalho da lavoura na qual o restante das pessoas
quebrou e carregou o milho. Esse novo contexto também configura uma
nova voz social que participa do didlogo.

Fica claro, entdo, que o autor-criador da forma ao contetido. Para
Faraco (2009, p. 163), “ser autor é assumir, de modo permanentemente
negociado, posi¢oes que implicam diferentes modalidades de organiza-
cdo dos textos, a partir da relagdo do autor com o heréi ou tépico, e com
o ouvinte”. O autor-criador Clemer é o responsdavel pela organizacdo tex-
tual, articulando o seu projeto arquitetonico com as vozes negociadas de
seus ouvintes e com o tépico do dia.



O excerto apresentado a seguir mostra a maneira como o autor-
-criador Clemer negocia com as demais vozes participantes do discurso
e conquista uma linguagem para si:

31- Demanha o Cleber foi no Leopoldo arrumar o pineu do cami-
nh&o; o resto apanharam uva e de tarde moemo 475 kg de uva
(Clemer Schmidt, Caderno 1, janeiro de 1975).

Ao se referir aos irmaos que “apanharam uva”, Clemer se coloca
na terceira pessoa do plural (eles) como se ndo participasse da realizacdo
desse trabalho. Porém, ao enunciar que moeram a uva ([nés] “moemao”),
o0 autor se coloca como participante desse ato.

Embora Clemer estivesse presente em todas as tarefas do dia, ha
uma negociacdo no ato da escrita entre o autor-criador e o autor-pessoa.
Essa negociacdo ocorre para que o autor-criador Clemer possa organizar,
esteticamente, os fatos do dia no ato da escrita. Essa organizacdo sé é
possivel porque no trabalho estético o autor-criador trabalha em outra
unidade de sentidos. Ele transporta para outro plano os elementos do
mundo da vida e da cognicdo. Trata-se de um olhar de fora que permite o
acabamento em uma nova unidade axiolégica criada pelo fazer estético
do autor-criador. O autor-pessoa € o participante do mundo da vida e do
mundo da cultura e, portanto, s6 o autor-criador podera olhd-los de fora,
porque ele nao é o real participante, mas sim o organizador de um novo
mundo (BAKHTIN, 2010d [1981]).

Nesse sentido, é possivel responder a pergunta: o que faz com
que o autor-criador inscreva lado a lado “fazer o pdo e votar”™?

Dia 15: eu todo dia participei da mesa Eleitoral na 71 cessao e a Nair
foi votar e fez pdo de tarde ceifou o asevém e capinou vassoura.
(Aldo Schmidt, Diario n® 2, novembro de 1978)

O fato é que as duas tarefas, muito diferentes, podem comprovar
o sentido da escrita para o autor, porque é ele o autor de acontecimentos
da vida concreta, da sua vida vivenciada, sendo responsavel pelos atos
na vida ordindria e inscritos pelo autor-criador no enunciado do didrio.
O sentido € construido na escrita com os eventos da sua vida ordindria.
Segundo Bakhtin (2010c [1975], p. 237):

Os individuos sao os representantes da entidade social, os acon-
tecimentos da vida deles coincidem com os da entidade social, e
a importancia desses acontecimentos, tanto no plano individual como
no social, € a mesma. O aspecto interior se funde com o exterior:
o0 homem esta totalmente do lado de fora. Nao ha nem pequenos

assuntos privados, nem a vida ordinaria: todos os detalhes da vida
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- comida, bebida, artigos de uso doméstico - tém o mesmo valor

dos grandes acontecimentos, tudo é importante e significativo.

Convém ressaltar que é o autor-criador quem trabalha na rea-
lizagdo da arquiteténica nos enunciados do didrio, organizando a in-
teracdo entre as diferentes vozes sociais e entre a infraestrutura e a
superestrutura. Os autores-criadores Clemer, Clenderci e Aldo sdo os
responsaveis pela configuracdo do material, buscando uma forma com-
posicional para a arquitetonica escolhida, organizando, assim, o didrio
como género do discurso.

CONSIDERAC()ES FINAIS
Pensar os agricultores como autores dos enunciados didrios é pensar
a complexidade da linguagem na vida humana, segundo a perspectiva
bakhtiniana: uma posicdo avaliativa que organiza esteticamente a vida
no cotidiano rural, no seu contexto concreto, por meio da linguagem
do cotidiano. Esses registros produzidos no dia a dia, fora do ambiente
escolar, também trazem contribui¢Oes para pensar as prdticas sociais
e culturais da escrita, a qual serve, antes de tudo, para a vida! A estéti-
ca da vida estd inscrita no ato ético e responsdvel da escrita realizada
pelos trés irmaos agricultores e organizada pelos autores-criadores nos
didrios.

Uma das contribuigoes deste estudo é mostrar que ha interagdo
entre o mundo da teoria e 0 mundo da vida por meio do ato tnico e
responsdvel da escrita didria. O ato do agir humano é trazido do mundo
da ética (da vida) para o mundo da cognicdo (ciéncia) e inscrito no dia-
rio pela estética do autor-criador. Essa organizacdo estética é feita pelos
autores-criadores Aldo, Clemer e Clenderci, em constante didlogo com
os autores pessoas. O ato de escrita diz respeito a toda a vida humana
expressa na linguagem do cotidiano, na singularidade do ser agricultor
na inscricao didria, demonstrando diferentes pontos de vista sobre o
mundo, reinterpretando-o a partir de seus projetos arquitetdnicos.

Assim, cada autor-criador moldou uma estética de dizer a vida
(inscrita no didrio) a sua maneira. Essa estética é inacabada e aguarda o
acabamento (ndo como finalizacdo) do “outro”. O “outro”, que constitui
0 acabamento estético dos enunciados, é o préprio autor-criador que
olha os acontecimentos de fora, porque ele ndo é o real participante,
mas sim o organizador de um novo mundo. Além desse “outro” — au-
tor-criador responsdvel pela organizacdo estética dos enunciados —, o
contexto social e as diferentes vozes sociais de cada um dos autores tam-
bém se configuram como o(s) outro(s) presente(s) na autoria, por meio
de um constante didlogo que acaba por revelar a vida. A vida vivida é



objetivada no ato da escrita do didrio e os autores sdo autores da vida e
na vida, sem separagoes dos diferentes aspectos do cotidiano.
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RESUMO

O artigo aborda os textos de trabalho incluidos nos cadernos diddticos para a
disciplina de lingua portuguesa, no projeto Sdo Paulo Faz Escola — SPFE —,
iniciado em 2008 e transformado em proposta curricular da Secretaria de Estado
da Educagdo de Sdo Paulo — SEE-SP. Comparam-se 0s usos de textos verbais e
ndo verbais na proposta paulista e na série Portugués: linguagens, de
William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes (Editora Saraiva), colegdo
diddtica ajustada ao Programa Nacional do Livro Diddtico — PNLD. O principal
instrumento para andlise é o conceito de género textual, de acordo com defini¢do
amparada pelos Pardmetros Curriculares Nacionais e pela prépria SEE-SP. Entre
as constatagoes gerais, destaca-se a secundarizagdo da nogdo de género por parte
do SPFE, em razdo do uso recorrente de textos desprovidos de histéria social
consolidada e da pasteurizagdo dos contetidos presentes nessa obra.
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TEXTS AND GENRES IN THE
PORTUGUESE CURRICULUM IN
SAO PAULO STATE SCHOOLS

ABSTRACT

The article covers the assigned texts included in the educational textbooks for the
discipline of Portuguese language in the project Sao Paulo Faz Escola — SPFE —
which began in 2008 and was adopted as a curricular proposal by the Secretaria
de Estado da Educacdo de Sdao Paulo — SEE-SP. The use of verbal and non
verbal texts is compared in the Sdo Paulo proposal and in the series Portugués:
linguagens, of William Roberto Cereja and Thereza Cochar Magalhdes (Editora
Saraiva), an educational collection adapted to the Programa Nacional do
Livro Diddtico — PNLD. The main tool for analysis is the concept of textual
genre, according to the definition supported by the Parametros Curriculares
Nacionais and by the SEE-SP. Among the general findings, the shift away from
the notion of genre by the SPFE can be emphasized by the recurring use of texts
devoid of social history and the standardization of content present in the above
mentioned texts books.

TEXTBOOKS « TEXTS « TEXT GENRES

TEXTOS Y GENEROS EN EL
CURRICULO DE PORTUGUES DE LA

ESCUELA ESTADUAL PAULISTA
RESUMEN

El articulo aborda los textos de trabajo incluidos en los cuadernos diddcticos para
la disciplina de Lengua Portuguesa, en el proyecto Sao Paulo Faz Escola —SPFE-,
iniciado en el 2008 y transformado en propuesta curricular de la Secretaria de
Estado da Educacdo de Sdo Paulo —SEE-SP. Se comparan los usos de textos
verbales y no verbales en la propuesta paulista y en la serie Portugués: linguagens,
de William Roberto Cereja y Thereza Cochar Magalhdes (Editora Saraiva), coleccion
diddctica ajustada al Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD. El principal
instrumento para andlisis es el concepto de género textual, de acuerdo con
definicion amparada por los Pardmetros Curriculares Nacionais y la propia
SEE-SP. Entre las constataciones generales, se destaca que la nocion de género por
parte do SPFE ocupa un papel secundario, en funcién del uso recurrente de textos
desprovistos de historia social consolidada y de la pasteurizacion de los contenidos
presentes en esta obra.
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1

Para evitar repeticdo e em
respeito as denominacodes
adotadas pelos respectivos
projetos editoriais, tratamos
os livros da colecédo
Portugués: linguagens

por “livros didaticos”, e

a produc&o do SPFE por
“cadernos didaticos”

2

Em relacéo ao ensino
fundamental, foram
analisadas as versées
publicadas em 2012
Quanto ao ensino médio,
avaliaram-se as versdes
publicadas em 2013

3
Folha de S. Paulo,
2.04.201, p. C5

4

Disponivel em: <http:/
www.vanzolini.org
br/conteudo-76
asp?cod_menu=768&cod_
site=76&id_menu=781>
Acesso em: 12 out. 2014

STE ARTIGO OBSERVA CARACTERISTICAS DOS TEXTOS EMPREGADOS NOS CADERNOS
didaticos! produzidos para a disciplina lingua portuguesa, nas versoes
feitas para o aluno publicadas entre 2008 e 2010, no projeto Sao Paulo
Faz Escola — SPFE —, da Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo -
SEE-SP —, comparando-os com os livros que formam a série Portugués: lin-
guagens — PL —, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes
(2012, 2013).2 Avalia-se 0 modo como sdo tratados os textos, a partir
do conceito de género textual, de acordo com as diretrizes curriculares
nacionais e também com as diretrizes da prépria rede estadual paulista,
no periodo entre 2008 e 2014. Priorizam-se a disposicdo integral ou em
fragmentos, os aspectos autorais, o contexto de origem e as finalidades,
entre outros fatores que compodem a face social dos textos empregados
nas colecoes. Como objetivo de fundo, espera-se oferecer subsidios para
o confronto entre duas politicas educacionais: a proposta de ambito pri-
vado, encampada e com parametros estabelecidos pelo governo federal,
por meio do Programa Nacional do Livro Diddtico — PNLD —, e a proposta
paulista, que, embora baseada em diretrizes curriculares nacionais, bus-
cou caminho préprio.

Originado em uma das mais tradicionais redes escolares do pais,
o projeto SPFE, apenas na fase de implantacdo (2008-2010), custou cerca
de R$ 75 milhoes.® Nessa mesma etapa, foram distribuidos 300 milhdes
de exemplares de “cadernos do aluno” e mais 50 milhdes de “cadernos
do professor”.* Até 2013, os alunos receberam um caderno de contetidos


http://www.vanzolini.org.br/conteudo-76.asp?cod_menu=768&cod_site=76&id_menu=781
http://www.vanzolini.org.br/conteudo-76.asp?cod_menu=768&cod_site=76&id_menu=781
http://www.vanzolini.org.br/conteudo-76.asp?cod_menu=768&cod_site=76&id_menu=781
http://www.vanzolini.org.br/conteudo-76.asp?cod_menu=768&cod_site=76&id_menu=781
http://www.vanzolini.org.br/conteudo-76.asp?cod_menu=768&cod_site=76&id_menu=781

(ou “caderno do aluno”, com média de 50 pdginas) por bimestre, em
cada disciplina, totalizando 28 cadernos por disciplina, desde a quinta
série do ensino fundamental — EF — até o final do ensino médio - EM. Em
2014, os conteudos foram condensados em dois cadernos anuais.

A colecdo Portugués: linguagens (doravante PL) se mostra representati-
va do universo do livro diddtico contemporaneo por duas razoes principais:
em 2014, foi a colecdo com maior aceitagdao entre escolas e professores no
pais, no que diz respeito tanto as ultimas séries do EF quanto ao EM;®> e a
colecdao acompanhou a maior parte do percurso do PNLD, significando que
se trata de uma proposta que reflete, em boa medida, a evolucdo da critica
aos livros diddticos contemporaneos. A colecdo PL facilita ainda a compara-
¢ao com o SPFE, por contemplar as tltimas séries do EF e o EM.

CONSIDERAC()ES METODOLOGICAS

Primeiramente apresentam-se os referenciais teéricos utilizados e, em
seguida, sdo esbocados os critérios e quantificados os textos presentes
nas colecgoes, dividindo-os em quatro conjuntos: sequéncias diddticas ou
textos maiores, que dao forma aos capitulos de cada livro e caderno;
outros escritos produzidos pelos autores das colecoes; textos e recursos
ndo verbais; e textos verbais. Essas especificacoes, bem como as propor-
coes alcancadas, subsidiam andlise posterior.

A perspectiva adotada para o estudo das nocoes de texto e de
género textual é a chamada tendéncia sociointeracionista, que tem em
Bronckart (1999) e em Schnewly e Dolz (2004) alguns de seus principais
representantes. Essa tendéncia se mostra mais proxima do cendrio peda-
gbgico (MARCUSCHI, 2008), alinhada com as orientacdes oficiais para o
ensino de lingua portuguesa (BRASIL, 1997; 1998; 2006). Para Bronckart
(1999, p. 71), a nocao de texto implica

[..] toda unidade de producdo de linguagem que veicula uma
mensagem linguisticamente organizada e que tende a produzir um
efeito de coeréncia sobre o destinatario. Consequentemente, essa
unidade de producao de linguagem pode ser considerada como

uma unidade comunicativa de nivel superior.

As diretrizes federais, embora de maneira simplificada, em ver-
sOes mais recentes, reiteram a mesma sugestdo. Os textos materializam-
-se e se diferenciam uns dos outros a partir de critérios ndo apenas
formais, relacionados as “escolhas feitas pelo autor entre as possibilida-
des oferecidas pela lingua”, mas também sociais, incluindo o contexto
de producdo e de circulagdo, as estratégias comunicativas e aspectos
intertextuais (BRASIL, 2006, p. 60). Os textos se agrupam com base na
ideia de géneros textuais, como sugere Marcuschi (2008, p. 155):

5

A colecdo PL também foi a
mais distribuida para o0 EM,
no processo realizado

em 2015. Disponivel em
<http:/www.fnde.gov.br/
programas/livro-didatico/
livro-didatico-dados-
estatisticos>. Acesso

em: 30 set. 2015
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6

Essa configuracéo é mais
frequente nos livros para
o EM. Nas obras para o EF,
procedimento comum é
iniciar a sequéncia didatica
por um texto literdrio ou
midiatico, prescindindo

de texto produzido

pelos autores. Essa regra
estd presente nas duas
colecdes avaliadas.

7

Por midia, compreendemos
o conjunto dos meios de
comunicacao de massa
(como a televisao, o jornal
impresso, as revistas e os
sitios de informacéao na
internet, entre outros) e
também os meios virtuais
em gue a producgéo e

a difusdo dos textos
acontecem de maneira
mais individualizada, como
é o caso das redes sociais,
desde que originadas de
empresas ou organizacoes
voltadas a comunicacdo
(como os proprios jornais
e as redes de televisao).
Por “textos midiaticos”,
compreendemos os textos
produzidos e publicados
por tais meios. Embora
parte da midia, o suporte
livro, impresso ou virtual,
por onde circulam os textos
literarios, sera tratado em
categoria a parte. Isso
ocorre em razao do espaco
privilegiado que a escola
brasileira confere aos
géneros literarios desde o
século 19, diferentemente
dos demais géneros
midiaticos, que passam

a ter espaco nos livros
didaticos nacionais apenas
a partir da década de 1970.
Textos produzidos por
sujeitos individuais, sem a
chancela de organizacdes
midiaticas, sdo considerados
comunicacdo de ambito
privado, ainda que haja
nessas manifestacdes a
pretensdo de alcancar
publicos maiores.

8

Desde um nome com
expressdo na literatura
nacional ou universal,
passando por temas
publicados na imprensa,
até uma receita de bolo
publicada num manual de
culindria ou exposta num
programa de televisdo.

Os géneros textuais sdo os textos que encontramos em nossa vida
diaria e que apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristi-
cos definidos por composicdes funcionais, objetivos enunciativos
e estilos concretamente realizados na integracdo de forcas histori-
cas, sociais, institucionais e técnicas. Em contraposicdo aos tipos,
0S géneros sdo entidades empiricas em situacdes comunicativas e
se expressam em designacdes diversas, constituindo em principio
listagens abertas. Alguns exemplos de géneros textuais seriam: te-
lefonema, serméo, carta comercial, carta pessoal [...] Como tal, os
géneros sao formas textuais escritas ou orais bastante estaveis,

historica e socialmente situadas.

Sobre a organizacgdo geral dos textos, apesar da configuracgdo di-
versa do projeto editorial das obras avaliadas e da necessidade de estudos
mais aprofundados sobre o assunto, para efetuar a comparacao, inicial-
mente, tomamos como unidade mais abrangente as sequéncias didati-
cas. Tais unidades formariam um macrogénero, por sua vez, COmposto
por varios outros géneros — num fenémeno préximo ao que Marcuschi
(2008) chama de “intergenericidade” ou “mistura de géneros”. O estudo
de determinada corrente estética, por exemplo, teria configuracao pro-
xima a seguinte:®
1. um texto introdutério, com explicacoes sobre filiacdo estética (um

primeiro género), verbetes, biografia de autores e informacdes
iconogréficas (outros géneros), sistematizado numa disposicdo até
certo ponto predeterminada, consolidada pela histéria recente das
obras didaticas publicadas no Brasil;

2. um ou mais textos ilustrativos, extraidos do acervo literdrio, midia-
tico” ou da experiéncia cotidiana (outros géneros), mas, geralmente,
com algum destaque;?

3. questdes de interpretacdo textual e ainda relativas a estruturas for-
mais ou gramaticais (outro género), relacionadas ou independentes
dos textos em estudo;

4. sugestdes de atividades e de obras para leitura e aprofundamento
(géneros também distintos dos anteriores).

Essa configuracdo, mesmo cambiante e nem sempre contando
com todas aquelas sugestoes, parece recorrente desde o inicio dos anos
1970, quando as antologias deram lugar aos livros diddticos da forma
como hoje sdo conhecidos. O Quadro 1 apresenta a distribuicdo das se-
quéncias diddticas, nas duas colecoes.



QUADRO 1
SEQUENCIAS DIDATICAS NAS COLEGCOES SPFE E PL, DESDE A 52 SERIE DO EF

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO

52 SERIE | 62 SERIE | 72 SERIE | 82 SERIE 12 ANO 22 ANO 32 ANO

SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE

PL

Sequéncias

. 20 12 21 12 19 12 19 12 18 27 18 35 15
didaticas

33

Fonte: Projeto SPFE e série Portugués: linguagens.

A configuracdo das sequéncias diddticas € visivel na cole¢do PL
e em diversas outras colecoes de livros diddticos, mas ndo tdo evidente
nos cadernos do SPFE. Na colecdo PL, hd organizacao clara de contetidos
e cada capitulo equivale a uma sequéncia diddtica, de acordo com a
estrutura descrita anteriormente. No projeto SPFE, a sequéncia didatica
mostra-se fluida, com uma espécie de fio narrativo que engendra textos
e enunciados nas “situacoes de aprendizagem”. Ha, por exemplo, textos
literdrios apresentados integralmente, mas entremeados por exercicios
(SAO PAULO, [2014al°, p. 50-54). Os textos introdutérios sio telegrafi-
cos e por vezes inseridos nos enunciados de exercicios. Ndo se mantém
padrdo para a apresentacdo de contetidos. Um texto de cunho biogra-
fico pode aparecer sob as rubricas “Para saber mais”, “Aprendendo a
aprender” ou dentro de outros enunciados. Aquelas mesmas rubricas
concentram ainda sugestdes de leitura, consideracdes gerais, lembre-
tes diversos e informacoes técnicas. Tomar cada “situacdo de aprendi-
zagem” como texto maior acaba sendo medida que ao menos facilita a
comparacao com a outra colecao.

Mas esse nivelamento, por outro lado, esconde uma primeira
grande diferenca entre as colecdes. Enquanto os textos introdutérios
que atravessam os capitulos dos livros PL se mostram longos e dividi-
dos por diversos subtitulos, além de entremeados por textos de apoio
verbais e ndo verbais, as “situacoes de aprendizagem” do projeto SPFE
sdo compostas por sequéncias de exercicios. Os comentdrios feitos a se-
guir, portanto, ndo alcancam, exceto ocasionalmente, tais diferencas,
por trés motivos: o presente estudo se atém ao perfil dos textos de apoio
encontrados nas duas colecoes, cuja diversidade tende a ser maior, além
de mais volumosa; ndo hd espaco, no escopo deste trabalho, para o ques-
tionamento desses textos diddticos, sobretudo nos termos pretendidos
para os demais (a observacao de aspectos sociais que compoem os géne-
ros textuais); e a disposicdo dos textos diddticos (narrativa e informativa
na colecao PL; procedimental, no projeto SPFE) é distinta nas duas cole-
coes, o que também dificulta a comparacao.

No Quadro 2, estio computadas as quantidades de textos de
apoio inseridos nas sequéncias didaticas, produzidos também pelos proé-
prios autores. Ha problemas para a definicdo de género entre esses tex-
tos, discutidos em seguida.

9

Os cadernos do SPFE
né&o informam o ano
de publicacéo.
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QUADRO 2
TEXTOS PRODUZIDOS POR AUTORES NA COLECAO PL E NOS CADERNOS DIDATICOS

DO SPFE
ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO

TEXTOS 52 SERIE | 62 SERIE | 72 SERIE | 82 SERIE 12 ANO 22 ANO 32 ANO

SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL
Textos 1 4| - | 4] 2 |a| 1 4| 1 |10 - |14 2 |6
instrucionais
Verbetes - 22| 2 15 2 8 4 8 21 |45| 16 |[26| 6 |48
sugestéesde | o | ol 4 15| 4 |10 4 | n| 10 |32] 10 |54] 6 |67
leitura
Outros textos 12 - 16 1 33 - 21 1 31 3 28 1 17 -

Fonte: Projeto SPFE e série Portugués: linguagens.

10

Trata-se das sequéncias
intituladas, no EF, por
“Intervalo”, e no EM, por
“Vivéncias”, computadas
no Quadro 1

n

Os autores dos cadernos
escrevem narrativas breves
(71 textos), artigos (seis),
propagandas (seis), noticias
(cinco), folhetos (dois),
cartas (duas), receitas
(duas), quadro teatral
(um), convite (um), resumo
(um), entrevista (uma),
poema (um) e comentario
(um). Acrescenta-se

aqui ainda o género
oracdo (uma), creditado

a um autor anénimo

Textos instrucionais: textos que ensinam o passo a passo de ativi-
dade especifica, como organizar uma gincana ou um mural. No SPFE,
tais proposicoes aparecem no corpo das sequéncias, em diversos casos
em meio a outras atividades. Na série PL, cada texto instrucional estd
disposto em sequéncia diddtica prépria.’®

Verbetes: textos que explicam conceitos ou nogoes, episddios
histéricos, além de dados biograficos, entre outras informacoes que es-
clarecem contetidos centrais as sequéncias didaticas. Na colecao PL, ha
marcas que distinguem os verbetes (aparecem em boxe com marcas gra-
ficas especificas), mas no SPFE essas informacgoes ndo seguem padrao,
além de se mostrarem bastante sucintas e enredadas nos enunciados
das atividades.

Sugestoes de leitura: desde proposigoes isoladas (como a mengao a
determinada obra) até secoes inteiras voltadas ao convite para a leitura
de obras literdrias, cinematograficas e de imprensa, de sitios da internet
(como na secdo “Fique Ligado! Pesquise”, na colecao PL). Estd inclusa a
sugestdo de visita a museus e a outras instituicoes.

Outros textos: demais textos produzidos pelos autores das obras.
Na colecdo PL, com excecdo dos verbetes, quase ndo ha textos nessas
condi¢bes, mas tal producao é pronunciada no SPFE. No Quadro 2, estao
somados os textos produzidos pelos autores dos cadernos diddticos e
também aqueles extraidos de obra paradiddtica (MURRIE, 2002). Para
efeito de sintese, evitamos descrever os diversos géneros em que se mos-
tra tal producdo.™

Ainda que a nocdo de género, de acordo com a corrente obser-
vada nas diretrizes oficiais, seja mais bem percebida em textos verbais,
mostra-se oportuno computar os textos nao verbais, em virtude dos
multiplos papéis que eles exercem em obras diddticas — desde mero ade-
reco até a critica mais contundente, no caso de tiras, charges e cartuns.
Mesmo sem espaco, dentro do presente estudo, para discutir tal funda-
mentacdo, as imagens portam mensagens individuais e sdo compreen-
didas, em grande parte, gracas a convencoes sociais determinadas. Seus
mecanismos de construcdo e de circulacdo social sdo andlogos, portanto,



aos dos textos verbais. No caso das imagens, hd também necessidade de
especificacdo de critérios, além de tolerancia para uma margem de erro
na casa de 5%, em razao de possiveis equivocos por parte do pesquisador.

QUADRO 3
TEXTOS NAO VERBAIS EMPREGADOS NAS COLEGCOES SPFE E PL
ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
Li)grSZRBAIS 52 SERIE | 62SERIE | 72 SERIE | 8% SERIE 12 ANO 22 ANO 32 ANO
SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL | SPFE | PL

Artes - 10 - n - 5 1 13 10 68 4 80 - 71
Capas - 13 - 19 - 7 - 7 - 29 - 21 - 38
Caricaturas - 1 - 2 - - - 2 - - - 4 - 20
Cartuns - 15 - 6 - n - 7 - 4 - 4 - 5
Cenas artisticas - 13 - 21 - 10 - 16 - 20 - 33 - 17
Charges - - - - - - 1 - - 1 - 1 1 -
Fotografias 15 | 34 3 43 - 52 6 57 2 88 1 67 - 74
Fotos de autores - 6 - 3 - 2 - 3 - n - 23 - 24
HQ - 4 - 1 - - - - - - -

llustracdes 4 123 4 100 - 97 - 86 2 104 7 59 6 71
Infografia - 1 - - - 6 - 6 3 8 - 4 1 4
Propagandas - 15 - 15 2 29 1 28 - 22 - 27 - 28
Tiras - 53 1 47 - 32 - 35 1 34 1 45 2 21

Fonte: Projeto SPFE e série Portugués: linguagens.

Capas: reproducdo de capas de livros e de discos, além de outros
produtos relacionados a literatura e a arte. Em determinados momen-
tos, na colecao PL, vdarios livros de um sé autor ou tendéncia sao fotogra-
fados em conjunto: foram registrados como uma sé insercao.

Cenas: fotos de divulgacdo de obras cinematograficas e teatrais, en-
tre outras. Embora sejam imagens fotogrdficas, foram separadas em razdo
do volume de inserc¢oes, na colecdo PL, e do sentido promocional intrinse-
co a elas, convidando os leitores a assisténcia dos respectivos programas.

Fotografias: todas as fotos disponiveis, com excecao daquelas li-
gadas as producoes artisticas e das fotos de escritores, compositores e
outros nomes ligados a cena cultural (destacadas também em razao da
alta incidéncia, na colecdo PL). Para sintese, foram agrupados géneros
fotogréficos distintos, desde fotos jornalisticas até imagens do cotidiano
das pessoas.

Ilustragoes: desenhos destacados de obras literdrias ou ligados a
obras reproduzidas no livro diddtico, ou ainda relacionados aos temas
enfrentados na sequéncia didatica. Também por necessidade de sinte-
se, diversos géneros estdo agrupados. Incluem-se desde imagens que
funcionam apenas como adereco até desenhos com proposicao estética
mais arrojada. Reproducoes de capas de jornais e de revistas de informa-
¢do estdo incluidas.

Infografia: mapas, graficos isolados ou em associacdo com textos
verbais, com vistas a mostrar a evolucdo de determinada questdo, no
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tempo e no espaco. Todas as imagens de um infografico foram anotadas
como uma s6 insercao, dentro desse género.

Artes: agrupam diversas manifestacoes artisticas, como pinturas
reproduzidas no todo ou em parte, além de fotos de esculturas e de
outras obras, como instalacoes. Quando aparecem desmembradas, para
estudo de elementos isolados, tais imagens foram contadas uma sé vez.

Propaganda: inserida nesse quadro por dispor, em sua maioria, da
imagem como elemento mais pronunciado. Estdo agrupados aqui varios
géneros associados a propaganda. Uma vez editados para o livro didéti-
co, todos acabam dispondo de propor¢oes semelhantes, independente-
mente de, na publicacdo de origem, terem ocupado uma pdgina inteira
de revista ou terem sido objeto de um pequeno cartaz, por exemplo. O
livro didatico faz com que a maioria desses textos pareca ter a forma de
antncio publicado em revista.

O Quadro 4 descreve géneros e quantidades de textos verbais
produzidos por terceiros. Estipula-se também margem de erro na casa de
5%, em razdo da dificuldade para definicao de género de alguns textos,
bem como de eventuais erros de tabulacdo. Foram agrupados géneros
vizinhos, como no caso dos “artigos”, que reinem insercoes de artigo de
opinido, editoriais e textos dissertativo-argumentativos. Registraram-se
todos os textos verbais, integrais ou em fracdo, com excecoes. Na cole-
¢do PL, ndo foram considerados os textos voltados ao ensino de grama-
tica e os questiondrios diversos. No SPFE, ficaram de fora os enunciados
gramaticais e os exercicios, embora tais questdes estejam imbricadas no
conjunto das sequéncias, dificultando a distingdo.



QUADRO 4

GENEROS VERBAIS PRESENTES NAS COLECOES SPFE E PL: FREQUENCIA DE TEXTOS POR
GENERO, NO EF E NO EM

GENEROS
VERBAIS

ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO MEDIO

52 SERIE

62 SERIE | 72 SERIE

82 SERIE

12 ANO

22 ANO

32 ANO

SPFE

PL

SPFE | PL | SPFE | PL

SPFE

PL

SPFE

PL | SPFE | PL

SPFE

PL

Anedota/adivinha

16

- 5 - 13

Artigo e variacdes

2

- 1 1 6

2

7 9 3

28

Autobiografia

3 - - -

Bilhete

Cancao

Carta

Cartaz

Comentario

Conto

Convite

Cordel

Crénica

Debate

Diario

Divulgacéo
cientifica

E-mail

Entrevista/
depoimento

Epistola

Fabula

Lei

Manifesto

Nota/noticia

1 12 2

Poesia

13 21 50 12

Provérbio

Receita

Relato pessoal

Reportagem

Resenha/ critica

Resumo

Romance

Sermao

W[ |[= N[N |[=|N

Sinopse

Teatro

R

—

Verbete

1

30

3 15 1 10

56

37

Fonte: Projeto SPFE e série Portugués: linguagens.

Enfim, os niimeros apresentados nos quadros ndo sdo definiti-

vos. A contagem pode conter equivocos, a distribui¢do proposta é ques-
tiondvel em termos conceituais e a fragmentacdo por vezes excessiva
contribui para situacoes duvidosas: como distinguir nota, noticia, verbe-
te e mesmo fragmento de texto de divulgacdo cientifica, por exemplo?

Por outro lado, a retirada de um texto de seu contexto inicial de publi-

cacdo para insercdo numa sequéncia diddtica, ao lado de outros textos,

também é prdtica que pode modificar as pretensoes daquele texto ori-

ginal. Finalmente, é preciso observar as proprias limitacoes da nogao de
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12

Textos do cotidiano
seriam aqueles comuns
no circulo familiar e nas
relacdes interpessoais,
predominantemente
proximos da oralidade
ou dos registros familiar,
popular e coloquial
(VANOVYE, 1979).

género, ndo tratadas no escopo deste artigo. Entretanto, mesmo que a
nominagao quanto ao género e os numeros finais sejam discutiveis, re-
portam-se unidades comunicativas definidas (BRONCKART, 1999), com
trajetéria que faculta a sua observacdo tendo como referéncia a nogao
de género textual. Por outro lado, ainda que se questionem os critérios
para inclusdao dos textos neste ou naquele género, as proporcoes nao
sofrerdo alteracoes significativas dentro de uma mesma colecdo ou na
comparacao entre as duas.

TEXTOS NA COLECAO “SAO PAULO FAZ ESCOLA”

O SPEFE faz uso de um conjunto aproximado de 500 textos, que podem
ser divididos em dois grupos. Na primeira metade, estdo reunidos textos
de efetiva circulacdo social: sdo géneros ligados a literatura, a midia e ao
cotidiano.” Na outra metade, estdo textos com finalidade pedagdgica,
com circulacdo restrita a sala de aula. Géneros préximos da literatura
formam quase a metade do primeiro grupo. Poemas e excertos de ro-
mances aparecem em maior nimero, como manifestacoes relacionadas
a movimentos literdrios, embora trechos mintsculos sejam comuns,
por vezes incapazes de apresentar maior singularidade artistica:

A secretaria deu-lhe passagem, Entre, e fechou a porta. Raimundo
Silva disse, Boas tardes, duas das pessoas que ali estavam responde-
ram, Boa tarde, a terceira, o diretor literario, disse apenas, Sente-se,
senhor Silva. [SARAMAGO, J. Historia do Cerco de Lisboa. S&do Paulo:
Companhia das Letras, 1998. p. 821 (SAO PAULO, [2008a], p. 13)

Mas um velho, de aspecto venerando,
Que ficava nas praias, entre a gente.
[CAMOES, L. V. Os lusiadas] (SAO PAULO, [2008b], p. 19)

No caso de Saramago, a passagem é utilizada para indagar o alu-
no apenas sobre o possivel uso incomum da linguagem. Em Camoes,
observa-se a utilizacao do artigo indefinido. Nao ha preocupacdo com as
respectivas obras. A fragmentacao estd evidente mesmo em géneros de
formato mais conciso. Apenas seis contos (de um total de 14) sdo apre-
sentados de forma integral.

Os textos mididticos e cotidianos, por seu turno, também apare-
cem, em boa parte, recortados, além de somarem numero modesto — o
que mostra ja uma primeira evidéncia do distanciamento desse proje-
to em relacdo aos textos comuns na vida das pessoas. Entre os textos
mididticos, os recorrentes sdo fotografias, artigos de opinido e suas va-
riagoes, noticias e reportagens, embora, por vezes, ndo seja possivel dis-
tinguir noticias e reportagens. Entre os textos cotidianos, as fotografias



que reportam flagrantes da vida social aparecem em maior namero. As
fotografias, jornalisticas ou relacionadas ao dia a dia, estdo quase todas
alocadas num sé volume (SAO PAULO, [2008c|, p. 18-20). A maioria é
extraida de bancos de imagens disponiveis na internet e apresenta le-
gendas artificiais (SAO PAULO, [2008d], p. 3 e 44; SAO PAULO, [2014a],
p- 10 e 59). Os desenhos também apresentam alguma frequéncia: com
traco serial e distante de proposta estética elaborada, assim como parte
das fotografias, exercem funcoes rasas.

Na producao realizada pelos autores, como disposto no Quadro 2,
os textos prestam-se apenas ao estudo de questoes curriculares imedia-
tas. Num segundo indicio do distanciamento do SPFE em relacdo a vida
das pessoas, os textos produzidos pelos autores estdo longe da chancela
da histéria e do publico: sdo producgodes artificiais, muitas vezes sem gé-
nero determinado. Sua sustentacdo no projeto se dd apenas por estra-
tégias internas de legitimacdo: os autores sdo nominados (0s textos sdo
assinados pelos autores dos cadernos ou contam com a expressao “ela-
borado especialmente para o Sao Paulo Faz Escola”); sdo textos construidos
com regras formais minimas de diferentes géneros; e estdo imersos em
sequéncias diddticas, servindo como pretexto para variadas atividades,
com instrucoes aos professores, além de questoes diversas sobre seu
conteuddo, a serem enfrentadas pelo aluno.

Com esses textos, os cadernos esbocam panorama distante nao
apenas do cotidiano, mas também da cultura de prestigio. Alunos do EF
e do EM veem mais textos de José Luis Landeira, Debora de Angelo e
Eliane Aguiar (autores dos cadernos) do que escritos de qualquer nome
da literatura nacional. No EM, enquanto boa parte dos programas cur-
riculares trata do Modernismo, o aluno da rede publica paulista se vé
diante de poema de pdgina inteira, produzido por José Luis Landeira,
em homenagem a Manuel Bandeira (SAO PAULO, [2014b], p. 23-24).3
Préximo ao poema de Landeira dispoe-se de mais um texto, de pagi-
na inteira, escrito por autora também pouco conhecida (SAO PAULO,
[2014Db], p. 22-23). Mesmo inscritos em sequéncia que trata de parddia,
os poemas mencionados ndo sdo apresentados ao lado de textos com 0s
quais dialogam. O aluno é apenas convidado a procurar, num livro di-
ddtico ou na internet, o poema “Satélite”, de Manuel Bandeira. Nao ha
textos de Bandeira nos cadernos.

A secundarizacao da nocao de género ocorre basicamente de trés
maneiras. Em primeiro lugar, pela fragmenta¢do. Com a ressalva feita
aos excertos de romances, quase a metade dos demais textos de terceiros
aparece em fracoes. Minimiza-se a integralidade dos textos — uma das
caracteristicas intrinsecas a nogao de género. Em segundo lugar, no caso
dos textos produzidos pelos autores dos cadernos, respeitam-se apenas
caracteristicas formais, esquemadticas. Os textos produzidos pelos auto-
res facilitam a tarefa didatica (pois dispensam a pesquisa no acervo da

13

Além de poesia, 0 mesmo
autor homenageia
Oswald de Andrade
(SAO PAULO, [2008a],

p. 3), escreve cronica
(SAO PAULO, [2008e],

p. 33) e outros textos
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literatura ou mesmo da midia e a adaptacao dos textos ao exercicio pe-
dagégico), mas ndo tém densidade histérica. Em terceiro lugar, tem-se a
assepsia de contetidos. Os textos esbocam visdo idealizada do cotidiano.
Definicdes de diciondrio, manuais, guias, leis, textos assumidamente
pedagogicos de revistas, excertos de jornais e textos paradidaticos suge-
rem comportamentos recomenddveis, com conflitos atenuados e tensdo
politica minima. Com excec¢do dos géneros proximos da literatura ou
da arte, os demais textos sdao atravessados pelo tom prescritivo. Entre
as sugestoes relacionadas a comportamento, por exemplo, abordam-se
desde questdes como o consumo entre os jovens (SAO PAULO, [2008f],
p. 4-6) até opcoes peculiares: Reinaldo Polito aparece em texto de mais
de trés paginas, voltado a ensinar os leitores a se portar em ptiblico (SAO
PAULO, [2008g], p. 4-7). O cardter edificante também estd explicito em
diversos momentos:

Mariana, adolescente de 12 anos, ao explorar seu espaco escolar,
descobre que a biblioteca ndo esta funcionando adequadamente.
Intrigada com o fato, ela conversa com a diretora da escola, que
Ihe propde que escreva um pegueno projeto de revitalizacdo des-
se lugar. Diante do problema (ela nunca fez um projeto), a jovem
pede ajuda a professores e colegas de classe e, juntos, eles ndo soé
desenvolvem um projeto como passam a se envolver em acdes em
prol dessa tarefa coletiva. Para isso, o grupo utiliza todos os conhe-
cimentos de lingua portuguesa, lendo e compondo muitos textos
orais e escritos. (SAO PAULO, [2008h], p. 3)

A falta de lastro social e o achatamento dos contetidos chegam
a contradizer a prépria definicdo de género sugerida pela Proposta
Curricular paulista, por sua vez, ancorada nos PCN (FINI, 2008, p. 42).
Segundo a Proposta:

Todos os textos surgem na sociedade pertencendo a diferentes
categorias ou géneros textuais que relacionam os enunciadores
com atividades sociais especificas. Ndo se trata de pensarmos
num modelo segundo o qual devemos produzir o nosso texto, mas
de compreender como esse texto funciona em sociedade e de que
forma ele deve ser produzido e utilizado a fim de atingir o objetivo
desejado. (FINI, 2008, p. 43)

Os textos apresentados distanciam-se da tarefa de refletir algo
da cultura geral ou da cultura de maior prestigio. Feitos para atividades
pontuais, os textos produzidos pelos autores dos cadernos, bem como
os recortes selecionados da producdo de terceiros, esquivam-se de te-
mas polémicos, ou, por vezes, enfrentam temas distantes do publico



com que pretendem dialogar, como no caso de exercicio introdutorio ao
trabalho com os artigos de opinido: o leitor matriculado na oitava série
depara-se com texto de duas paginas inteiras sobre a importancia de
uma reforma universitaria (SAO PAULO, [2008i], p. 10-13).

Uma justificativa para o abuso de textos didaticos e pasteuriza-
dos estaria na prioridade a producdo textual. A analise das habilidades
solicitadas dos alunos pelo Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar
do Estado de Sdo Paulo — Saresp —, entretanto, sugere que o SPFE ndo
oferece diferencial que o torne mais apropriado para o trabalho volta-
do a producdo textual. O Quadro 5 sintetiza cerca de 350 habilidades*
requeridas para a abordagem de textos ndo literdrios, relacionadas a
avaliacdo de lingua portuguesa em 2009 (SEE-SP, 2009) e voltadas as
ultimas séries do EF e ao EM.

QUADRO 5

HABILIDADES REQUERIDAS PARA AVALIACAO DE TEXTOS NAO LITERARIOS
HABILIDADES VEZES
Identificar efeito de sentido decorrente de uso de construcdo linguistica 87
Observar caracteristicas de género 71
Identificar tema, opinido ou argumento, no todo ou em partes de textos 49
Localizar informagé&o explicita no texto 46
Estabe_lecer relacdes de subordinagdo ou de organizagdo de informacgdes 28
textuais
Localizar e observar sentido de termos ou expressdes utilizadas dentro de um 17
texto
Estabelecer relacbes de coesdo textual 14
Propor elementos parafrasticos (como termos ou expressdes sindbnimas) 12
Propor sentidos a partir da comparacao entre textos 08
Propor interpretacdo de textos 05
Propor avaliacdo de textos 03

Fonte: Sdo Paulo (2009).

Embora impreciso, pois as habilidades se sobrepoem, o quadro
é suficiente para evidenciar perfil de andlise restrito aos limites de
um texto especifico. A maioria das habilidades restringe-se a superficie
textual, havendo pouco estimulo direto a atividade intertextual e as
relacdes do texto com um universo maior. Mesmo as atividades rela-
cionadas ao género limitam-se a observacdo do equivalente a estrutura
do texto. Eis a descricdo das habilidades mais requintadas esperadas
de alunos matriculados no final do ensino médio, em relacdo a textos
midiaticos:

* [osalunos]estabelecem relacdes de causa/consequéncia entre
informacdes pressupostas em noticia;
* organizam em uma dada sequéncia proposicdes desenvolvi-

das pelo autor em artigo de divulgacéo;

14

Embora volumosas, as
habilidades compdem
grupos delimitados:
muda a complexidade
da exigéncia ou do texto
avaliado, a medida que
avanca a escolaridade
N&o foram contadas as
habilidades requeridas
para a abordagem

do texto literario
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15

N&o estdo computados
aqui, exceto pelo numero
de sequéncias didaticas,
os textos introdutoérios
aos temas maiores
tratados nos capitulos da
colecdo PL. Esses textos
sdo longos e complexos,
constituindo fio central
das sequéncias didaticas

16

Se fossem computados os
cadernos produzidos para

o professor (que dialogam
estreitamente com os
cadernos do aluno), o total
de paginas do projeto SPFE,
para a disciplina de lingua
portuguesa, seria muito
superior ao da colegéo PL

* inferem a tese defendida, em artigo de opinido, com base na
andlise da argumentacao construida pelo autor. (SAO PAULO,
2009, p. 90)

A andlise esperada sugere inferéncias internas ou ligacoes de
sentido estabelecidas a partir de informacdes encontradas na superficie
do texto. Para avaliacdo de tais habilidades, textos extraidos do mundo
cotidiano, mesmo fragmentados e distantes do contexto original, além
de se prestar a andlise de questdes formais, tém a vantagem de oferecer
algo mais préximo da cultura letrada e mesmo dos géneros com maior
circulacdo no mundo contemporaneo. H4 mais de um século, desde as
primeiras antologias, mesmo questiondvel (pois os critérios para a sele-
¢do de autores e dos textos literdrios eram, em tltima andlise, politicos),
essa regra persiste na configuragdo dos livros diddticos. Ao modificd-la
com solucoes primdrias, o SPFE corre o risco de aumentar a distancia
entre a escola paulista e o mundo contemporaneo.

Outra justificativa para a proposta do SPFE diz respeito a questdo
dos direitos autorais. A escassez de textos contemporaneos pode se dar
em razdo dos custos para utiliza-los. Isso ajudaria a explicar a presenca
de muitos textos provenientes de sitios de dominio ptblico ou atrelados
a outros sitios abertos de informacdo. Tal prdtica potencializa o uso de
material disponivel na rede web e também orienta os jovens leitores, por
meio da selecdo de sitios. No entanto, deixa-se de lado a possibilidade de
se oferecer material inédito ou préprio do suporte papel, a que o aluno
dificilmente teria contato sem um agente indutor (no caso, a escola).

TEXTOS NA COLECAO PORTUGUES: LINGUAGENS
Essa colecdo apresenta cerca de 3.500 textos'® distribuidos por sete li-
vros e 2.200 paginas (contra 1.600 paginas do SPFE'®). Géneros relaciona-
dos a arte, incluindo os literdrios e os ndo verbais, somam mais de mil
textos. A poesia (cerca de 400 textos) serve como exemplo de linguagem
de prestigio e para ilustrar questoes estéticas, gramaticais e de contetudo
(algo que acontece também no SPFE). Embora dois ter¢os dos poemas
estejam concentrados nos livros do EM, como principal solucdao para
auxiliar na ilustracdo de correntes estéticas, mais de 100 textos desse
género sdao apresentados aos estudantes no EF (contra apenas dois
poemas constantes do SPFE, no EF). A excecio da fibula, o romance, a
crbnica, o conto, a cancao e o teatro estao distribuidos nos livros para o
EF, com aumento de insercoes nas obras para o EM.

Textos mididticos (cerca de 1.200) formam outro ter¢co do con-
junto. Com presenca constante no EF e no EM, as tiras, os textos publi-
citdrios e os cartuns assumem multiplas funcoes, servindo para ensino
de nocgoes gramaticais, exercicios de leitura, critica e entretenimento.



Enquanto as tiras, a publicidade e os cartuns atuam como depdsitos de
contetido, e também para impressionar o jovem leitor (pela surpresa,
pela critica e pelo efeito de humor), outros géneros tém participagao
discreta, mas tendem a ser avaliados de maneira detalhada.!” Textos de
circulacdo cotidiana e académica aparecem em numero limitado, po-
rém, hd diversidade.

Um terceiro conjunto diz respeito aos textos didaticos (cerca de
mil textos). Mas a participacdo desses textos no conjunto é distinta em
relacdo ao SPFE. Menos da metade é produzida pelos préprios autores e,
ainda assim, em situacdes especificas, como verbetes, sugestdes de lei-
tura e textos instrucionais. Cerca de 200 textos sdo excertos de obras de
terceiros e o restante corresponde a ilustracoes, sempre com autoria ou
procedéncia determinada. Diferentemente do que acontece no SPFE, em
que os textos dos autores sdo fundamentais para as sequéncias diddticas,
no caso da colecdo PL, esses textos se mostram sempre complementares.

A presenca de autores e de temadticas é variada. Entre os textos
verbais, o niumero de autores se aproxima do milhar na colecdo PL (con-
tra algo em torno de 100, no SPFE). Apenas entre nomes relacionados
a literatura, hd cerca de 200 diferentes autores, contra menos de 50,
no SPFE. Apesar de curtos, poucas vezes com mais de uma pagina, em
muitos casos contando com limite de até 20 linhas, os textos da colecdo
PL sdo auténticos. Autores renomados do passado sdo colocados ao lado
de nomes contemporaneos, de diferentes filiacoes estéticas, géneros e
origens. Trata-se de textos com histéria social ja constituida. Mesmo os
textos mididticos e os diddticos passaram pelo crivo da critica especiali-
zada e também do leitor comum.

Observe-se, como exemplo, o percurso de uma reportagem de jor-
nal: houve um momento inicial de definicdo da temdtica (um assunto sa-
liente no cotidiano), percebida por um ou mais jornalistas, que a tomaram
como tépico de pauta, pertinente para ser investigada ou aprofundada;
seguiu-se exercicio intenso, envolvendo um ou mais jornalistas, que, além
de estudo temadtico, ouviram outras pessoas e suas versoes sobre o assunto,
num cerimonial em geral tenso (a expectativa dos jornalistas nem sempre
equivale a das fontes ou das testemunhas); houve, entdo, a preparacao do
texto definitivo, tomando por base o publico leitor, os interesses diversos,
as implicagoes juridicas, os contextos determinados (onde e quando o texto
seria publicado), a participacao de editor e de outros agentes (por vezes rea-
lizando modificag¢Oes substanciais no texto original); uma vez publicado, foi
lido por um sem-nimero de pessoas, com diferentes perfis e experiéncias,
recebeu comentdrios diversos, pode ter sido aproveitado por ou motivado
outras publicagoes (afora o livro diddtico).

Outros confrontos evidenciam diferencas entre as colecdes. Na
PL, conforme mostra o Quadro 3, reproducdes de pinturas e de outras
artes, exibidas no todo ou em parte, sdo recorrentes. Elas introduzem

17

Ha espacos especificos para
analise de pintura, poema,
conto, cronica, teatro,
divulgacao cientifica, artigo
e suas variacoes, noticia,
reportagem, resenha
cartaz, cartas, resumo,

blog e tutorial, além dos
seguintes géneros proximos
da oralidade: seminario,
debate, mesa-redonda,
entrevista, relato pessoal,
e-mail e comentario

JoIuN B138YOURT [BUBANS

185 SLOZ 19s/°Inf £85-995°d ZSI'U SP'A  VSINOSId 3A SONYIAVD



TEXTOS E GENEROS NO CURRICULO DE PORTUGUES DA ESCOLA ESTADUAL PAULISTA

582 CADERNOS DE PESQUISA V.45 n.157 p.566-587 jul./set. 2015

18

O numero de géneros
presentes na colecdo PL é
ainda maior, pois, como foi
dito antes, foram reunidos
0s géneros vizinhos

em grupos maiores.

19

Ha& cadernos cujo
conteudo é todo ou quase
todo produzido pelos
préprios autores (SAO
PAULO, [2008h, 2008I])
Quase todos os textos
apresentados para os
alunos da 72 série foram
produzidos pelos autores
dos cadernos (SAO PAULO,
[2008f, 2008m, 2008n])

20

Ainda gue sejam obras
publicadas pela mesma
editora que publica

a colecéo PL

movimentos estéticos, ilustram cendrios histéricos, complementam tex-
tos literdrios. Mesmo com dimensoes reduzidas, tais reproducoes sdao
objeto de andlise especifica. No SPFE, as obras de arte aparecem de for-
ma isolada e sdo pouco exploradas. Ao contrdrio do que acontece na
colecdo PL, em que a imagem oferece estimulo direto ao didlogo com o
leitor, por meio de tiras, cartuns e charges, entre outros géneros, e ainda
estimulo ao estabelecimento de relacdes de sentido entre texto verbal e
texto ndo verbal, como no caso das ilustracoes, das capas e das cenas de
obras reportadas, no projeto SPFE a maioria das imagens oferece pouco
estimulo ao didlogo. Note-se o caso das propagandas. Na colecao PL, os
textos publicitdrios contam com percurso individual de producdo e de
publicacdo e ainda destacam-se por serem, muitas vezes, premiados ou
sugeridos por organismos especializados. O jovem leitor estd diante de
textos que, em boa parte, fizeram sucesso ou chamaram a atencdo da
critica e dos leitores, num determinado momento. Ja o SPFE optou por
produzir seus préprios textos publicitdrios, deixando evidentes solucoes
rudimentares.

Os primeiros quadros sugerem que a série PL trata de mais gé-
neros e em maior volume.’® Além disso, tais géneros sdo comentados
com profundidade, ao passo que o SPFE optou por solugdes por vezes
limitadas as consideracoes dos préprios autores.'® Embora questiondvel
sob diversos aspectos, como em relacao ao fato de que os géneros pro-
prios da oralidade estdo concentrados no EF e quase desaparecem no
EM, a série PL apresenta progressdo sistemdtica, como se pode observar
na prépria disposicdo dos textos ao longo da seriacdo escolar. Destaque-se,
como exemplo, o conteido dos verbetes apresentados pelas duas co-
lecoes. Na PL, os verbetes, produzidos ou nao pelos autores da obra,
tornam-se mais complexos a medida que avanca a escolaridade. No
EM, em sua maioria, eles sdo excertos retirados de obras especializadas
ou entdo informacdes que ao menos acrescentam fatores a andlise de
textos de base. No SPFE, os verbetes sao telegraficos e com informacao
vaga. Enquanto a colecdao PL apresenta Machado de Assis em texto de
pdgina inteira, com foto e capas de seus romances (CEREJA; COCHAR,
v. 2, 2013, p. 288-9),% o SPEE traz apenas as seguintes informacoes (para-
fraseadas na segunda série do EM):

Joaguim Maria Machado de Assis nasceu na cidade do Rio de
Janeiro, em 21 de junho de 1839 e faleceu em 29 de setembro de
1908. Fundador da Academia Brasileira de Letras, foi cronista, con-
tista, dramaturgo, jornalista, poeta, novelista, critico e ensaista. E
considerado o maior escritor brasileiro e um dos maiores do mundo.
(SAO PAULO, [2014a], p. 92)



A colecdo PL apresenta problemas e limitacoes peculiares aos
livros diddticos, como a fragmentagdo dos textos. Distinguir um texto
como nota, noticia ou reportagem por vezes sé é possivel se se buscar o
suporte onde o texto foi publicado pela primeira vez. Para tratar das limi-
tagdes no enfrentamento dos géneros, tomemos como exemplos as tiras
e os cartuns, representativos por serem recorrentes na colecdo. As tiras
e os cartuns sdo pouco explicitados em termos de estrutura narrativa.?!
Nao se observa ainda que tais quadrinhos voltam-se a um publico leitor de
jornal e de revistas, em geral adulto, situado em contextos determinados.
Trata-se de géneros diferentes das histérias em quadrinhos em formato de
livreto (pouco exploradas), cujo publico leitor tende a ser o de criancas e
jovens. O expediente comum de apresentar os géneros apenas como “tex-
tos” dificulta a diferenciacao e ofusca procedimentos de fragmentacao.

Ha outras limitacoes inerentes as obras diddticas, como a dificul-
dade de se abordar os textos, sobretudo os literdrios, em termos de uso
estético da linguagem. Como sugere Magda Soares (2001, p. 43), as estra-
tégias de enfrentamento desses textos, nos livros didaticos, centram-se
“nos contetidos, e ndo na recriacdo que deles faz a literatura; se voltam
para as informacoes que os textos veiculam, ndo para o modo literdrio
como as veiculam”. No entanto, ainda aqui, hd diferenca entre as cole-
coOes, sobretudo levando-se em conta o papel indutor que os textos de-
vem exercer em propostas diddticas. Enquanto os livros PL oferecem ao
professor e ao aluno um sem-nimero de textos, de diferentes géneros,
temadticas e filiagoes estéticas, os cadernos do SPFE trazem poucos textos
auténticos e elevada quantidade de textos artificiais.

Por fim, ha elementos para entender as razdes do éxito da co-
lecdo PL, que vao além do fato de ser publicada por um dos maiores
grupos editoriais do pais: textos auténticos; autores e assuntos diversos;
e preocupacao com temas contemporaneos e com relacoes entre corren-
tes estéticas do passado e vertentes atuais. No conjunto de textos escri-
tos pelos préprios autores, prevalece regra definida: sdo textos sempre
introdutérios ou complementares aos contetdos curriculares. Além do
volume acentuado de diferentes géneros e autores, hd um projeto gréfi-
co bem delimitado, que facilita o reconhecimento dos textos centrais e
dos textos de apoio. A iconografia contribui para o arejamento do con-
junto: ndo had mais do que duas paginas sem a presenca de uma imagem
mais consistente (fotografia, propaganda, tira ou cartum, entre outros),
ainda que em proporgoes reduzidas. Jd o SPFE tem projeto grafico pri-
madrio, com pouquissimas ilustracoes.

CONSIDERAC()ES FINAIS
Os aspectos mencionados neste artigo nao sao os Uinicos, mas parecem
suficientes para evidenciar os posicionamentos das colecoes avaliadas,
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Trata-se dos trés momentos
basicos de uma narrativa
em quadrinhos: a
contextualizacédo inicial; o
momento de desequilibrio;
e a proposta de reequilibrio
final. Cada momento tende
a ser representado por

um quadrinho, embora
todo o processo possa ser
resumido num so quadrinho
Essa caracteristica é distinta
na historia em quadrinhos
feita para o formato de
livreto, em que os trés
momentos se distribuem
de formas variadas
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Sao diversos os exercicios
extraidos diretamente

de provas do Saresp
(SAO PAULO, [2008]],

p. 20-21; SAO PAULO,
[2008d], p. 42; SAO
PAULO, [2008k], p. 38).
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A avaliacao ciclica do livro
didatico pelo governo
federal foi iniciada em
1995, embora o PNLD
tenha sido criado em 1985.
Formas de regulacdo dos
livros didaticos remontam
a criagdo da Comissao
Nacional do Livro Didatico,
em 1938. J& a tensa relacéo
entre governos, mercado
livreiro e escolas no Brasil é
conhecida ao menos desde
o inicio do século 20.
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Frisando-se que os livros
didaticos s&o responsaveis
ha décadas pela maior
fatia do mercado de

livros no pais.
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Um panorama dessas
tensdes, sobretudo em
tempos contemporaneos,
pode ser observado no
estudo de Cassiano (2013).

ao menos no tocante ao tratamento dos textos e géneros. Nos dias de
hoje, em que a popularizacdo da internet possibilita a busca por textos
integrais, observados em seus suportes de origem (uma histérica limi-
tacdo dos livros diddticos), as obras didaticas consolidam seu papel de
hipertexto organizado para fins pedagégicos. No SPEE, tal funcdo parece
esquecida, pois boa parte dos textos (sobretudo os produzidos pelos au-
tores) volta-se apenas para a finalidade pedagégica imediata. Cria-se uma
situacdo de isolamento propensa a: dificultar a tarefa da escola de incenti-
var a leitura de textos complexos, afastando os estudantes dos temas e dos
géneros que circulam na arena publica; reavivar de certo modo estraté-
gias como a simplificacdo e a pasteurizacao de textos, expediente comum
nos livros didaticos voltados para as primeiras séries do EF, publicados en-
tre as décadas de 1970 e 1990, e questionadas por diversos pesquisadores,
como Magnani (2001 [1989]), Gregolin (1990) e Soares (2001); distanciar-se
de postura comum aos livros didaticos das Giltimas décadas, marcada pela
busca de reproducdo da tensdo presente no mundo, por meio de textos
que reportam temas sociais candentes, como a vida urbana, a juventude,
os problemas cotidianos, a violéncia, o meio ambiente; e acentuar prati-
cas tomadas com moderacdo na histéria do livro didatico, como o uso de
textos produzidos pelos préprios autores.

Como atenuante, pode-se tomar a proposta do SPFE apenas como
complemento aos livros diddticos. No entanto, além de se colocar como
proposta oficial e ocupar grande parte do tempo de sala de aula (posto o
volume de contetidos abordados, suscetiveis de cobranca no Saresp??), a
iniciativa da SEE-SP reproduz, em escala modesta e com menos recursos
verbais e ndo verbais, solucdes comuns nas obras didaticas, algo que se
pode observar no cotejo de textos apresentado nos quadros anteriores.

Para constituir-se como proposta original, o SPFE deixou de lado
a experiéncia do PNLD, aprimorada a partir da tensa experiéncia de
cerca de duas décadas de avaliacao dos livros didaticos,”® envolvendo
governos, técnicos do MEC, analistas de origem académica, editoras e
o mercado livreiro,** dirigentes escolares, professores e alunos, o que
levou a mudancas sensiveis na qualidade das obras didaticas.”® O SPFE
despreza, por exemplo, os dois primeiros critérios utilizados para avalia-
cdo dos livros diddticos voltados para o EF:

[...] [obra deve] estar isenta [...] de pseudotextos, redigidos com
propositos exclusivamente didaticos;

Ser representativa da heterogeneidade propria da cultura da escrita
- inclusive no que diz respeito a autoria, a registros, estilos e varie-
dades (sociais e regionais) linguisticas do Portugués -, permitindo
ao aluno a percepcao de semelhancas e diferencas entre tipos de
textos e géneros diversos pertencentes a esferas socialmente mais
significativas de uso da linguagem [...] (BRASIL, 2013, p. 17)



Regras proximas estavam presentes nos guias de 2005 (BRASIL,
2005, p. 253) e de 2008 (BRASIL, 2007, p. 30), voltados para o EF, e tam-
bém em manual de 2012 (BRASIL, 2011, p. 93), especifico para o EM.

O SPFE pode ser continuado ao menos até o ano de 2017 (se-
gundo informacdo constante em cadernos distribuidos em 2014). Se o
projeto da SEE-SP foi desenvolvido tendo como objetivo de fundo a me-
lhoria de indicadores em avaliacdes externas, o desempenho de estu-
dantes pouco foi alterado. Na prova Saresp, entre 2009 e 2013, houve
ligeiro decréscimo de pontuacdo entre os alunos do EF e do EM.?* No
Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — Ideb —,27 os niimeros
permanecem os mesmos desde 2009, para os estudantes matriculados
no final do EF, e pioraram para os alunos do EM. Na Prova Brasil, reali-
zada para avaliar o periodo entre 2011 e 2013, os nimeros relacionados
a lingua portuguesa se mantiveram abaixo do nivel considerado ade-
quado (TAKAHASHI; MERCIER, 2014). Ao menos no que diz respeito
aos textos oferecidos pelo SPFE, uma das explicacdes para o timido de-
sempenho nas avaliagoes externas, tomando de empréstimo conhecida
alegoria, talvez se relacione a possibilidade de os estudantes paulistas
estarem aprendendo a nadar sem entrar na agua.
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RESUMO

Este artigo aborda a experiéncia da Residéncia em Politicas Publicas — RPP —
ofertada no curso de Gestdo de Politicas Publicas da Universidade de Brasilia. A
RPP abrange inovagoes metodoldgicas relevantes praticadas no dmbito do estdgio
supervisionado sob a forma de imersdo académica de pesquisa. Este artigo é
fruto de pesquisa descritiva e avaliativa relativa d metodologia utilizada para o
desenvolvimento da Residéncia e a seus resultados preliminares. Neste trabalho, foi
investigada a percep¢do dos alunos e das organizagoes acolhedoras da primeira
turma de RPP. No que se refere aos alunos, houve pleno alcance dos objetivos da
Residéncia; no que se refere ds organizacoes acolhedoras, constatou-se envolvimento
satisfatério, ainda que tenham sido registradas dificuldades processuais.
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RESIDENCE TRAINING IN PUBLIC POLICY:

AN INNOVATIVE EXPERIMENT
ABSTRACT

This paper discusses the experience of Residence in Public Policy — RPP — offered
within the public policy graduate program at University of Brasilia. RPP involves
relevant methodological innovations applied within the supervised training. The
students are taken into government agencies to conduct research. This article
shows the results of a descriptive and evaluative effort regarding the methodology
used to develop the Residence, and its preliminary results. We have investigated
the perception of the students of the first class of RPP and also the perception of
the receiving organizations. With regard to students, there was full achievement
of the objectives of RPP; with regard to the receiving organizations, satisfactory
engagement was found, even though there were some procedural difficulties.

HIGHER EDUCATION ¢ PUBLIC POLICIES ¢ INTERNSHIP PROGRAMMES -
RESIDENCE

RESIDENCIA EN POLITICAS PUBLICAS: UNA
EXPERIENCIA INNOVADORA DE FORMACION

RESUMEN

Este articulo aborda la experiencia de Residencia en Politicas Ptiblicas —RPP- como
una innovacion metodoldgica de formacion y una de las modalidades de trabajo de
conclusion del curso de Gestion de Politicas Puiblicas de la Universidad de Brasilia.
Se trata de una investigacion descriptiva y evaluativa, que sintetiza y evaliia los
resultados preliminares de la RPP. En este trabajo se investigo la percepcion de los
alumnos y de las organizaciones que acogieron el primer grupo de RPP. En lo que
se refiere a los alumnos, se alcanzaron por completo los objetivos de la residencia
vy, en lo concerniente a las organizaciones de acogida, se constaté una implicacion
satisfactoria, aunque se registraron dificultades procesales.

ENSENANZA SUPERIOR * POLITICAS PUBLICAS * PASANTIA
SUPERVISADA * RESIDENCIA
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OM A EMERGENCIA DE MUITOS CURSOS DO CAMPO DE PUBLICAS, QUE HOJE TEM
denominacgoes diversas, tais como Administracdo Publica, Gestdo de
Politicas Publicas, Gestao Pablica, Gestdo Social e Politicas Pablicas, tem
ocorrido uma movimentacdo significativa de docentes no tocante ao
reconhecimento e a afirmacdo da natureza particular e das especifici-
dades préprias desses cursos. Tais especificidades demandam um per-
fil de egresso com formacdo académica tecnopolitica, para atuar como
formulador, implementador e analista de processos sociais complexos
relacionados a esfera publica.
Como Campo de Puablicas entende-se:

[..] o campo multidisciplinar de formacdo académica, cientifica e
profissional de nivel superior, assim como da pesquisa cientifica,
comprometido com a consolidacdo democratica. Tem como objeti-
vo formar profissionais, gerar conhecimentos, desenvolver e difun-
dir metodologias e técnicas, propor inovacdes sociais e promover
processos gque contribuam para o fortalecimento da esfera publica,
a qualificacdo e melhoria da acdo governamental e a intensificacdo
e ampliacdo das formas de participacdo da sociedade civil na con-
ducao dos assuntos publicos. Compreende tanto as acdes de go-
verno quanto as de outros agentes publicos ndo governamentais,
sobretudo as organizacdes da sociedade civil sem fins lucrativos.
(IX FORUM DE COORDENADORES E PROFESSORES DO CAMPO
DE PUBLICAS, 2013)



A compreensdo dessa diferenca em relacdo aos cursos de admi-
nistracao com énfase em negdécios (business administration) intensificou a
luta dos docentes ligados ao Campo de Publicas pela aprovacdo de novas
diretrizes curriculares, sendo homologadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais — DCN - de graduacdao em Administracdo Publica (BRASIL,
2014), em dezembro de 2013. Embora tenha essa denominacdo, seu con-
teido contempla os anseios dos referidos cursos, sobretudo no que se re-
fere a formacdo académica, jd que estdo previstos projetos pedagdégicos
que ressaltem o cardter multidisciplinar, interdisciplinar e transdisci-
plinar dos cursos, bem como a integracdo entre teoria e pratica. O do-
cumento sugere, por exemplo, que os projetos pedagdgicos contenham
“Estdgio Supervisionado sob vdrias formas, desde estdgio propriamente
dito até imersao académica em pesquisa e outras atividades, com base
em regulamento préprio de cada IES” (BRASIL, 2014, p. 13).

Em sintonia com as novas DCN, o curso de Gestdo de Politicas
Publicas — GPP — da Universidade de Brasilia — UnB - tem implemen-
tado o Estdgio Supervisionado sob a forma de imersdo académica em
pesquisa, denominada Residéncia em Politicas Pablicas — RPP —, a qual
intensifica a integracdo entre teoria e prdtica por meio de uma pesquisa
avaliativa em dado contexto organizacional.

Este artigo apresenta essa recente experiéncia de Residéncia em
Politicas Publicas, do curso de GPP da UnB, cujo objetivo é proporcionar
aos estudantes o exercicio de andlise de uma politica publica, a partir
do seu contexto pratico-organizacional em organizagoes publicas e pri-
vadas sem fins lucrativos que atuam na formulacdo, implementacao,
avaliacdo e controle social de politicas publicas. A RPP possibilita a imer-
sdo do estudante nesse contexto de pratica, em que ele participa do
processo de gestdo de uma politica publica, atuando como observador,
interagindo com a equipe e compartilhando experiéncias e conheci-
mentos. Como resultado, espera-se uma formacao que nao seja apenas
técnica, mas também que se mostre sensivel aos aspectos éticos, sociais,
politicos, econdmicos, ambientais e outros que permeiam o campo da
gestdo publica.

A RPP tem caracteristicas peculiares, moldadas a partir da opcao
pedagégica de reunir teoria, pesquisa empirica e vivéncia organizacio-
nal. Em sintese, constitui uma atividade analitico-reflexiva que utiliza
técnicas de pesquisa para compreender determinados aspectos da ges-
tdo de politicas publicas no contexto de uma organizacdo. Trata-se de
uma andlise de politica publica no contexto organizacional, como apon-
ta Lejano (2012), apresentando-se como aprendizado importante da ges-
tdo de politicas publicas.

Nessa visdo, o pesquisador atua como um etnégrafo, utilizando fer-
ramentas essenciais para a andlise da politica publica, tais como técnicas de
observacdo participante, entrevistas e andlise documental, o que resulta
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na triangulacdo de métodos (GURGEL, 2013; MINAYO, 2005). E assim,
se desenvolve a andlise de politica publica na RPP, que adota, entre
outras técnicas de pesquisa, esforcos de etnografia aplicada (ANGROSINO,
2009), a qual envolve o uso pelo pesquisador dos “resultados do seu
trabalho de campo para subsidiar politicas ptiblicas, ou para contribuir
com a formacdo e manutencdo de organizacdes ou agéncias que servem
a comunidade estudada” (ANGROSINO, 2009, p. 55).

Com base nesses pressupostos tedrico-metodolégicos, os docen-
tes do GPP da UnB acompanharam as cinco primeiras turmas de RPP,
nos semestres letivos 2/2012, 1/2013, 2/2013, 1/2014 e 2/2014, tendo tra-
balhado com 52 residentes nesse periodo. Este artigo tem como objetivo
apresentar a metodologia da Residéncia a partir da andlise inicial da
experiéncia da primeira turma, composta por dez estudantes.

A apresentacdo dos resultados dessa experiéncia justifica-se pelo
fato de ainda serem incipientes as praticas dessa natureza, sobretudo
no que se refere a unido de teoria e prdtica na formacdo de estudantes
para andlise de politicas ptblicas. Também porque a imersao académica
em pesquisa é de suma importancia nos cursos do Campo de Publicas,
uma vez que as proprias diretrizes curriculares sugerem que os projetos
pedagogicos contenham metodologia de formacdo similar. Nesse caso,
tornar publico como se deu o processo de implantacdo da RPP pode
funcionar como inspiracdo para outros cursos que ainda estdo adaptan-
do seus projetos pedagégicos a luz das DCNs de Administracao Publica.
Os cursos do Campo de Publicas terdo até janeiro de 2016 para imple-
mentar as referidas diretrizes, inserindo o estdgio supervisionado como
componente obrigatério em seus curriculos.

Existe uma experiéncia semelhante, conhecida como Residéncia
Social — RS - (SCHOMMER; FRANCA FILHO, 2006), desenvolvida na
Universidade Federal da Bahia — UFBA -, e que, de certa forma, aju-
dou na construcdo da Residéncia em Politicas Pablicas na UnB. Porém
a Residéncia Social funciona de forma um pouco diferente. Primeiro,
por ser uma prdtica realizada em mestrado multidisciplinar e profissio-
nalizante, em cursos tecnolégicos e de especializacdo e de graduacao
tradicional no formato de projeto de pesquisa ou de extensio, com car-
ga hordria diferenciada para cada concepc¢do pedagégica (BOULLOSA;
BARRETO, 2010). Segundo, por se tratar prioritariamente de uma forma-
¢do em gestdo social, a partir de uma andlise organizacional.

Outra experiéncia de Residéncia Social é a que tem sido desen-
volvida pelo Curso de Administracao Publica: Gestdo Publica e Social
da Universidade Federal do Cariri — UFCA -, que, semelhante ao GPP
da UnB, também possui Estdgio Curricular Supervisionado na forma
de Residéncia Social (UNIVERSIDADE FEDERAL DO CARIRI, 2010). Essa
experiéncia também se inspirou na RS da UFBA, porém, implementada



unicamente na graduacdao e posterior a RPP da UnB, inclusive com inter-
cambio de informacodes entre os dois cursos.

Na UFCA, a RS é executada em consonancia com os dispositi-
vos legais que disciplinam o Programa de Estigio e o regulamento
de Estdgio da Universidade e funciona articulada com o Trabalho de
Conclusio de Curso. E estruturada em duas disciplinas de seis créditos,
integralizando 192 horas; uma no 7° semestre — Residéncia Social em
Nucleo de Conhecimento (96 horas); e outra no 8° semestre — Residéncia
Social em Organizacoes (96 horas). Na primeira, o estudante confeccio-
na um projeto de pesquisa ou um plano de diagnéstico organizacional.
No semestre seguinte, o estigio é realizado em organizacoes publicas,
privadas ou da sociedade civil com o consequente desenvolvimento do
Trabalho de Conclusdao de Curso (UNIVERSIDADE FEDERAL DO CARIRI,
2014). O resultado final é sempre ligado a gestdo das organizacoes tanto
no projeto de pesquisa como no plano de diagnéstico.

Essas experiéncias de Residéncia Social possuem algumas seme-
lhancas com a RPP do curso da UnB, especialmente a importancia em
adquirir um conhecimento empirico reflexivo sobre as organizacgoes es-
tudadas, a partir da técnica etnogrdfica de pesquisa. No entanto, a RPP
do GPP possui particularidades outras, primeiro pelo fato de o foco ser
em gestdo de politicas publicas e ndo, propriamente, em gestdo social.
Depois, porque é baseada em pesquisa avaliativa sobre formulacdo, im-
plementacao ou avaliacdo de politicas publicas e sua estrutura de imple-
mentacdo, diferentemente da Residéncia Social, tanto na UFBA como na
UFCA, que tem um foco mais no estudo das organizacoes.

Portanto a experiéncia da Residéncia em Politicas Publicas é
pioneira no Brasil e surgiu concomitantemente a prépria concepcao do
curso de Gestao de Politicas Publicas — GPP — na UnB. Inspirou-se, so-
bretudo, na experiéncia do Policy Research Project — PRP —, aplicado
em algumas universidades norte-americanas. Os estudantes sao levados
a organizagOes governamentais para trabalhar e conduzir pesquisas. A
Lyndon B. Johnson School of Public Affairs, no Texas, por exemplo, tem
uma bem-sucedida experiéncia de formagcao interdisciplinar combinada
com modelos pragmadticos de pesquisa que vem desde 1970 (SHERMAN;
DUNCAN, 2000). Essa abordagem também assegura que as realidades
politicas sejam compreendidas de forma integrada a formulacao,
implementacdo e avaliacdo das politicas publicas.

Na adaptacdo ao curso de GPP na UnB, a opcdo foi enfatizar o
cardter de pesquisa aplicada da residéncia em politicas publicas, sem
envolver prestacdao de servicos no ambito da parceria efetivada com as
organizacoes governamentais (ou ndo governamentais) que recebem os
alunos. Por essa razdo, ndo se confunde com estdgio supervisionado pro-
priamente dito ou estdgio tradicional, em que hd uma atuacdo do estu-
dante em atividades que lhe adicionem competéncias de cunho técnico,

ofnely ap seeJewinD ZeA elep A|ans @ esoqleg OuUs|oL BUISILD €ljdyS ‘eliaxIal Seliq efaIzeln eAllS @ [Pl eplaw)y ap ueiAns

£6S SLOT 19s/'Inl 119-885°d £SL'U S¥'A  VSINOS3d 3A SONYIAVD



RESIDENCIA EM POLITICAS PUBLICAS: UMA EXPERIENCIA INOVADORA DE FORMACAO

594 CADERNOS DE PESQUISA V.45 n.157 p.588-611 jul./set. 2015

priorizando processos de aprendizagem individual. No caso da RPP, o
estudante participa da gestdo de uma politica publica atuando como
observador, interagindo com a equipe e compartilhando experiéncias
e conhecimento, mas sem se integrar formalmente a equipe. De toda
forma, o diagnéstico de politica putblica oferecido no final da residéncia
por cada residente é encaminhado a organizacdo parceira, a qual pode
aproveitar o seu contetido para avaliacdo de sua atuacao.

Para todas as experiéncias aqui citadas hd o principio comum de
que o estudante complementa sua formacdo tedrica ao conviver com a
pratica profissional, ao realizar uma pesquisa in loco, seja para a obser-
vancia da gestdo de uma politica publica, seja para determinado estudo
organizacional.

O presente artigo estd estruturado da seguinte forma: metodo-
logia do artigo; fundamentos epistemolégicos da metodologia em RPP;
estrutura e funcionamento da RPP; resultados obtidos na experiéncia
até 2014, com o detalhamento e a andlise critica dos dez trabalhos reali-
zados pela primeira turma; e as consideracoes finais.

METODOLOGIA
Apresenta-se aqui a andlise da experiéncia dos discentes e docentes
do curso de Gestdo de Politicas Pablicas da UnB com a Residéncia em
Politicas Publicas, atividade analitico-reflexiva que utiliza técnicas de
pesquisa para compreender determinados aspectos da gestdo de poli-
ticas publicas em um contexto organizacional. O relatério final gerado
em RPP funciona de forma semelhante a um trabalho de conclusdo.

Este estudo pode ser classificado como uma pesquisa descritiva,
de cardter avaliativo, uma vez que procura sintetizar como tem sido a im-
plantacao de uma metodologia prépria da Residéncia, a partir da imersao
de estudantes em organizacoes publicas ou privadas sem fins lucrativos,
bem como avaliar de forma geral a experiéncia da primeira turma do
curso, visando compreender minimamente a percepcao de estudantes e
pessoas de referéncia das organizac6es acolhedoras sobre o desenvolvi-
mento da RPP. Quanto ao modelo operativo, a pesquisa pode ser classifica-
da como: documental, posto que foram reunidos e estudados documentos
e outros materiais referentes aos trabalhos realizados pelos alunos, dis-
poniveis na secretaria do GPP ou nos arquivos pessoais dos docentes en-
volvidos nessa experiéncia; e longitudinal, pois envolve a coleta de dados
relativos a implantacao da residéncia ao longo do tempo. Ademais, este
trabalho configura-se como um estudo de caso, explorando a experiéncia
dos docentes com uma proposta inovadora voltada ao aprendizado em
gestao de politicas publicas e finaliza¢do da graduacao.

Cabe explicar que, ndo obstante a disciplina RPP estar atualmen-
te no quinto semestre de sua aplicagdo, os dados empiricos explorados



neste trabalho sdo os que se referem a primeira turma do GPP, que cur-
sou RPP no segundo semestre letivo de 2012. Parte dos dados relativos as
outras quatro turmas estdao ainda em processo de sistematizacdo e ana-
lise. A ideia dos docentes do curso é estruturar um processo continuo
de avaliacdo dos resultados de RPP. Mesmo com o foco mais direcionado
a primeira turma, sempre que possivel e quando assim explicitado, as
andlises aqui expostas sdo extensivas ao conjunto dos 52 alunos que ja
realizaram a residéncia.

FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS

DA METODOLOGIA

A Residéncia em Politicas Pablicas desenvolve uma metodologia de for-
magcao académica inovadora, que tem incrementado o curriculo dos alu-
nos da graduacdo em Gestao de Politicas Pablicas da Universidade de
Brasilia, desde 2012, constituindo-se numa experiéncia pedagégica de
formacdo de gestores que integra conhecimento académico, especifici-
dades de determinado contexto e saberes associados aos atores sociais
envolvidos, com o fim de compreender aquela realidade e, se possi-
vel, tecer recomendacoes para o aperfeicoamento da politica publica
analisada.

O éxito dessa iniciativa depende de um processo de construcao
coletiva de conhecimentos e significados, considerando a contribuicao
de todos os envolvidos. Trata-se de um trabalho que abrange tanto a
acdo quanto a reflexdo, dado que o estudante, ao observar o contexto
em que ocorre a gestdo da politica, aprende sobre a acdo e reflete sobre
ela, com base em um projeto de pesquisa.

A RPP é desenvolvida por meio de pesquisa avaliativa e engloba
a formulacdo e a execug¢do de um projeto de andlise de politica publi-
ca. Essa andlise fundamenta-se na relacdo dialética entre as dimensdes
técnica e politica das politicas publicas, incluindo programas, projetos
e servicos, abordada mediante procedimentos cientificos que levam a
producao de conhecimento.

A dimensao tecnopolitica é fundamental nesta andlise em funcao
da prépria constituicdo de uma politica publica. Trata-se de um processo
que articula diferentes sujeitos, com diversos interesses e expectativas,
muitas vezes contraditérios. “Representa um conjunto de agées ou omis-
soes do Estado, decorrente de decisdes e nao decisoes, constituida por jo-
gos de interesses, tendo como limites e condicionamentos 0s processos
econdmico, politico, social e cultural de uma sociedade historicamente
determinada” (SILVA et al., 2013, p. 20).

Nessa perspectiva, a pesquisa avaliativa da RPP é uma modalida-
de de pesquisa social aplicada, com status de atividade cientifica, e iden-
tifica-se com uma concepgao de avaliagao que vem sendo desenvolvida
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a partir de década de 1990, dentro de uma abordagem compreensiva,
articulando as abordagens quantitativa e qualitativa, com destaque para
as varidveis contextuais, desconsideradas pelos modelos neutralista e
quantitativista, dominantes nos periodos anteriores (SILVA et al., 2013).
Nesse contexto, “passa a se explicitar a dimensao politica da avaliacdo,
percebida em articulacdo com sua dimensdo técnica, com perspectiva
de subordinacao desta aquela” (SILVA et al., 2013, p. 33-34).

Os periodos anteriores referidos por Silva et al. (2013, p. 34) sdo:
anos 1960 — expansdao nos Estados Unidos no ambito dos programas
de combate a pobreza, com construcao de modelos para dimensionar
o grau de sucesso/fracasso das instituicdes estatais na drea social, com
cardter quantitativista e neutralista, ignorando as varidveis contextuais;
anos 1970 — énfase para a utilizacdo e o pragmatismo da avalia¢do para
tomadas de decisdo sobre concepcao, alteracao ou continuidade de pro-
gramas, com uso de “técnicas de avaliacdo quantitativas em oposicdao
a técnicas qualitativas”. O terceiro estagio, que seria a década de 1990,
constitui a sintese dos dois estagios anteriores, “com a integracdo de
técnicas em conformidade com o contexto e os objetivos da avaliacdo”
(SILVA et al., 2013, p. 34).

Entende-se por pesquisa avaliativa “uma aplicacdo sistemdtica de
procedimentos de pesquisa para acessar a conceptualiza¢do, o desenho,
a implementacgdo e as utilidades de programas sociais de intervencao”
(SILVA et al., 2013, p. 43), utilizando metodologias de pesquisa social e
com o objetivo de julgar e aperfeicoar politicas e programas sociais des-
de sua definicdo, elaboracio e implementacdo. Tudo isso, considerando
0s sujeitos e os interesses envolvidos no processo, inclusive na partilha
de interpretacdes sobre a realidade analisada (SILVA et al., 2013).

Também para Lima (2010, p. 2), “a pesquisa avaliativa se consti-
tui em uma modalidade de pesquisa social aplicada e que, como tal, se
utiliza dos métodos e técnicas da ciéncia social”. A autora afirma ainda
que, diferente da pesquisa cientifica pura, a pesquisa avaliativa “tem
um importante compromisso com a mudanca da realidade, visto que
proporciona conhecimentos aos sujeitos que fazem e modificam as po-
liticas publicas, sejam eles os formuladores, os gestores, os implemen-
tadores ou os proprios destinatdrios de tais politicas” (LIMA, 2010, p. 2).

A compreensdo sobre o fazer das politicas publicas, ou a gestdo
delas, tem orientado a pesquisa avaliativa da RPP, com énfase na andli-
se de sua formulacdo e implementacdo e nos resultados obtidos nessas
duas fases. Ou seja, trata-se de avaliacOes de processo e de impactos:
a formulacdo, por indicar o contetido geral do programa, 0s recursos,
0 aparato institucional e as responsabilidades, envolvendo principal-
mente o corpo técnico e abrangendo o desenvolvimento de alternativas
para responder aos problemas da agenda politica (SILVA et al., 2013),
bem como por esse movimento ocorrer “principalmente no interior da



burocracia estatal, em escritérios de grupos de interesse, comissoes le-
gislativas, comissoes especiais de trabalho e organizacdes de planeja-
mento” (SILVA et al,, 2013, p. 25); e a implementacdo, por englobar todas
as atividades que permitirdo a politica acontecer para o cumprimento
de objetivos e metas preestabelecidos e por, muitas vezes, alterarem o
curso e as estratégias iniciais (SILVA et al., 2013).

A andlise na pesquisa avaliativa requer alguns cuidados, como
observar a separacao entre texto e contexto (LEJANO, 2012). A politica
publica seria um texto construido por autoridades, pessoas dotadas de
poder e tomadores de decisdo. “Esse texto politico, que pode literalmen-
te ser um texto, como um novo estatuto, é moldado em alguns ldcus de
decisdo e entdo importado para diferentes situacoes e implementado.
Nesse processo 16gico, o texto é criado distanciado do contexto de sua
aplicacdo” (LEJANO, 2012, p.193). O contexto seria o campo da pratica
e “envolve comunidades, contingéncias e processos dindmicos reais”
(LEJANO, 2012, p. 227).

Lejano (2012) defende uma visdao construcionista da realidade,
sendo por isso necessdrio um modelo de andlise que considerasse a
cultura, ou seja, o contexto social cognitivo. Assim, compreender-se-ia
como a realidade é experienciada e seria encontrado um ponto de en-
contro para a relacdo entre texto e contexto. Rodrigues (2008), citando
Lejano (2006), concorda que, para se compreender porque politicas e
institui¢cdes funcionam ou nao, é preciso penetrar no que as entidades
realmente sdo de fato, indo além da andlise de como elas estdo constitui-
das no plano formal.

O pesquisador, nessa visdao, deve agir como um etnégrafo e nao
como um observador objetivo, sendo que a aprendizagem se dd no mo-
mento mesmo da agdo e se realiza em relacdo aos outros e ao seu am-
biente (LEJANO, 2012). Nesse modelo, Lejano cita algumas ferramentas
essenciais para a andlise da politica publica, como técnicas de observa-
¢do participante, entrevistas e testemunhos (“avaliacdo reflexiva de um
ator politico que estd bem no centro da situacdao”), reforcando a necessi-
dade de um “sincretismo metodoldgico” para que as informacodes sejam
integradas com coeréncia (LEJANO, 2012, p. 214).

Nessa linha de raciocinio, a andlise de politica publica na RPP
adota esforcos de etnografia aplicada (ANGROSINO, 2009), além de ou-
tras técnicas de pesquisa. Esse método é baseado em pesquisa de campo
e conduzido de forma multifatorial, ou seja, com utilizacao “de duas
ou mais técnicas de coleta de dados — as quais podem ser de natureza
qualitativa ou quantitativa — para triangular uma conclusdo, que pode
ser considerada fortalecida pelas multiplas vias com que foi alcancada”
(ANGROSINO, 2009, p. 31).

A pesquisa de campo permite nao s6 a aproximacao do pesquisa-
dor da realidade sobre a qual se formulou a pergunta de pesquisa, como
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também a interacdo com os atores envolvidos, construindo um conhe-
cimento empirico importante para a pesquisa social (MINAYO, 2012).

Existem vdrias técnicas de coleta de dados para os etnégrafos,
sendo que “todas elas cabem em trés grandes categorias que represen-
tam as habilidades centrais que precisam constar no repertério de todo
pesquisador de campo: observacgao, entrevistas e pesquisa em arquivos”
(ANGROSINO, 2009, p. 56). E 0 uso dessas multiplas técnicas de coleta
de dados (triangulacdo de métodos) que, segundo Angrosino (2009), pos-
sibilita a boa etnografia, sendo importante o emprego das técnicas em
conjunto.

E nessa perspectiva que se realiza a RPP, a partir da imersdo do
estudante em uma organizacao publica ou privada sem fins lucrativos,
utilizando as técnicas de observacdo, entrevistas e pesquisa em arqui-
vos. Assim, é possivel compreender a politica ptublica como ela real-
mente ocorre, considerando “as multiplas dimensdes da experiéncia e
do entendimento, atentando para a complexidade dos fenémenos — seu
cardter processual, contextual, dindmico e flexivel —, s6 apreensivel pelo
entendimento de sua realizacdo na pratica” (RODRIGUES, 2008, p. 117).

A RPP considera imersdo a presenca do estudante na organizacao
nao so para pesquisa de material documental ou entrevistas, mas também
para realizacao de observagdo participante sobre a dindmica da organiza-
¢do, com olhar direcionado a unidade de analise da politica publica estu-
dada. A forma como serd concretizada a imersao tem especificidades em
razdo de cada pesquisa e da organizacdo em que ela se realize. A imersdo
ndo se confunde com estigio tradicional, pois a observacao é guiada por
uma pergunta de pesquisa, alicercada teoricamente (o que a caracteriza
como uma forma de pesquisa), exigindo reflexdo sobre a relacdo teoria-
-pratica, sem inserir o estudante em equipes de trabalho da organizacao
(o que seria a atividade de estdgio propriamente dito).

Para viabilizar o acompanhamento da imersdo pelos docentes,
é obrigatoria a elaboracao de didrios de campo (SOARES et al., 2011;
LIMA et al., 2007) pelo estudante, em que serdo registradas, de forma
sistemadtica e continua, as atividades desenvolvidas. Dessa forma, os da-
dos e interpretacoes adquiridos a partir, principalmente, da observacao
participante podem ser mais bem explicitados no relatério de pesquisa.

A imersdo é considerada pela RPP essencial para se desenvolver
a andlise da politica publica em foco. Respeitado o requisito da imersao,
nessa andlise também poderdo ser empregadas ferramentas de pesqui-
sas qualitativas, quantitativas ou mistas, nos termos de cada projeto de
pesquisa avaliativa.

A Residéncia em Politicas Pablicas tem sido importante no de-
senvolvimento dos estudantes do GPP, por ser a formacado profissional
neste campo de saber intrinsecamente relacionada a integracao teoria
e pratica. A disciplina visa a unir o conhecimento tedrico-metodolégico



adquirido por meio do curso com a experiéncia pratica do cotidiano
de um gestor de politicas publicas. Dessa maneira, serd possivel atingir
com mais efetividade o objetivo geral do curso, que é formar profissio-
nais com competéncia para compreender e realizar a gestdo de politicas
publicas em seu sentido amplo - formulacdo, implementacdo e avalia-
¢do —, bem como refletir sobre a rela¢do Estado, governo e sociedade.

ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO

O curso de Gestdo de Politicas Pablicas da UnB foi criado em 2009, com
a primeira turma comecando em agosto daquele ano. Inicialmente, o
curso funcionava a partir de um consoércio entre os departamentos res-
ponsaveis pelas graduacoes em administracao e economia e o Instituto
de Ciéncia Politica. Em 2013, o GPP passou a ser um curso ligado a
Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade — Face — e, em
2014, se transformou em um departamento da Face.

A grade curricular do GPP foi aperfeicoada aos poucos, na prati-
ca, conforme a primeira turma do curso avancava nas disciplinas. Desde
o projeto pedagdégico original do curso, a ideia foi construir uma discipli-
na diferenciada para a sua finalizagdo, com um cunho de ciéncia social
aplicada. A proposta inicial foi caracterizar a Residéncia em Politicas
Publicas como um estdgio supervisionado com um docente na func¢do
de orientador.

Com a progressao da primeira turma do GPP, uma das discussoes
mais complexas ocorridas no colegiado do curso, quando ainda era es-
truturado em forma de consércio, passou a ser como ajustar a RPP, ainda
formalmente entendida como um estdgio, a uma disciplina de finaliza-
¢do da graduacao, que deveria ter um cunho de pesquisa avaliativa e ndao
de estdgio propriamente dito. As regras sobre o estdgio trazidas pela Lei
n. 11.788/2008 pareciam inadequadas para a producdo desse trabalho
final, por comportarem jornada de trabalho, subordinagao hierdrquica
e cumprimento pelo aluno de tarefas do dia a dia da organizacgao, entre
outros elementos.

Progressivamente, o colegiado do curso concluiu que o estdgio
propriamente dito ndo era a forma recomendada para a formalizacdo da
RPP, nos moldes desejados pelo curso, que a enxergava também como
trabalho de conclusdo. Fazia-se necessdrio criar uma proposta nova para
a RPP, que conseguisse unir teoria e pratica. Assim, a Residéncia foi de-
finida como imersdo académica em pesquisa, passando-se a ter também
no curso a opgao de desenvolvimento de uma monografia como traba-
Iho de conclusdo.!

Foram direcionados esforcos as primeiras pesquisas da turma de
alunos pioneiros, parte dos primeiros que ingressaram no GPP e que ha-
viam chegado a fase final do curso. As primeiras organizacoes acolhedoras

1

Em funcdo da adaptacéao
dos cursos do Campo

de Publicas as novas
DCNs, o GPP estad em
fase de discussdo sobre

a implementacao do
estagio supervisionado e
do trabalho de conclusé&o,
0 gue, possivelmente,
levard a nova configuragdo
dessas duas concepgdes
pedagdgicas.
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foram selecionadas e contatadas. Algumas estranharam a novidade que
estava sendo oferecida pelos docentes do GPP, mas acabaram concordan-
do em participar. Cabe registrar que esse esfor¢o de negociacdo nao foi
simples em todos os casos. O resultado das dez pesquisas realizadas pela
primeira turma serd analisado com detalhes mais adiante.

O acompanhamento de RPP atualmente é realizado em trés
dimensodes. Na dimensdo formal, hd uma docente que coordena o pro-
cesso da Residéncia no contato com as organizagoes e que também mi-
nistra a disciplina e promove encontros semanais com os alunos para
orientar principalmente quanto ao registro dos didrios de campo ge-
rados na imersao e esclarecer diividas sobre a metodologia geral. Na
dimensao cientifica, presente na construcao do referencial tedrico, na
proposicao da metodologia de pesquisa e no desenvolvimento da and-
lise dos dados, o acompanhamento € feito inicialmente pelo professor
orientador e, em um segundo momento, pela Comissdo de Residéncia,
estruturada para analisar coletivamente os relatérios finais e participar
das bancas examinadoras. Essa comissdo também tem a incumbéncia
de acompanhar de maneira sistemdtica o projeto pedagdgico da RPP.
Finalmente, na dimensao pratica, o aluno é acompanhado por membros
da organizacdo acolhedora, que se comprometem com a ambientacao
do estudante no espaco organizacional, o fornecimento de dados para
a pesquisa e os esclarecimentos demandados quanto ao conteudo e a
dindmica da politica ptublica estudada.

Essa logica de funcionamento ja passa por revisao, no sentido de
reduzir a necessidade de envolvimento de um docente para ministrar a
disciplina. Na verdade, o volume de operacoes de contato e de verifica-
¢do das formalidades extrapola a capacidade operacional de um docente
sem um apoio da secretaria de curso. A pretensdo € substituir esse do-
cente (a ser direcionado as atividades académicas de ensino, pesquisa e
extensdo) por um gestor académico responsavel pelos contatos organi-
zacionais e formais no dmbito da secretaria do curso. Adicionalmente,
a ideia tem evoluido para um esquema no qual o aluno seja guiado por
seu orientador desde a elaboracdo do projeto e que a organizacao sem-
pre disponibilize uma pessoa de referéncia para fornecimento das infor-
macoes organizacionais necessdrias a pesquisa.

A RPP é operacionalizada por duas disciplinas do curso de GPP:
Metodologia Cientifica, na qual se elabora o Projeto de Residéncia em
Politica Publica e sdo concretizados os primeiros contatos com o profes-
sor orientador e com a organizacdo responsavel pela politica ptblica a
ser analisada; e Residéncia em Politicas Publicas propriamente dita, que
tem por objetivo a execucdo do projeto, além de envolver encontros
presenciais na universidade com o docente da disciplina e com o orien-
tador. A disciplina de metodologia é oferecida no sexto semestre e a RPP
no sétimo ou oitavo semestre do fluxo curricular.



A carga hordria é de 60 horas, equivalente a quatro créditos, para
a disciplina de metodologia, que hoje funciona mais como uma discipli-
na de elaboracdo de projeto de pesquisa, e de 120 horas, equivalente a
oito créditos, para a disciplina de RPP. Pretende-se realizar RPP por meio
de duas modalidades: Residéncia com imersdo total, a qual ocorreria
em tempo integral, abrangendo no minimo trés e no maximo quatro
semanas continuas, podendo ser realizada fora do Distrito Federal; e
Residéncia com imersao parcial, a qual ocorreria em meio periodo did-
rio, contemplando no minimo sete e no mdximo oito semanas continuas,
em organizacgoes publicas ou privadas sem fins lucrativos em Brasilia e
Regides Administrativas do Distrito Federal. A imersdo parcial pode ser
realizada tanto no semestre letivo quanto no recesso académico entre
semestres, enquanto a imersdo total deverd ocorrer somente no recesso,
para ndo atrapalhar o semestre letivo. As cinco primeiras turmas de RPP
(2012 a 2014) realizaram apenas a imersdo parcial.

A Residéncia tem como pré-requisito que os estudantes tenham
cursado a disciplina obrigatéria Metodologia de Pesquisa, com elabo-
racdo do projeto de RPP e definicdo de plano de trabalho, com a con-
cordancia da organizacdo acolhedora. O estudante também deve ter
cursado a maior parte das disciplinas obrigatérias do curso.

As atividades previstas na RPP sdo:

e elaboracdo de projeto de Residéncia em Politicas Pablicas, a partir
de roteiro preestabelecido e baseado na inclusdo de técnicas de pes-
quisa de campo, com énfase em etnografia aplicada a andlise de
politica publica;

e imersdo total ou parcial com acompanhamento das agoes de for-
mulacdo, implementacdo ou avaliacdo de uma politica publica nas
organizacoes publicas ou privadas sem fins lucrativos selecionadas;

e elaboragao de didrios de campo, a partir de roteiro preestabelecido,
porém com desenvolvimento individual e autdbnomo do estudante,
com ajuda do professor orientador;

e elaboragdo de relatério da Residéncia em Politicas Publicas, a partir
de roteiro preestabelecido e baseado no diagnostico de determinada
politica publica, ressaltando um dos seus aspectos (unidade de ana-
lise), com proposta facultativa de intervencao;

e realizacdo de semindrio final, com participacao dos estudantes das
disciplinas de RPP e Metodologia de Pesquisa, dos docentes que inte-
gram a Comissdo de RPP e aberto a outros estudantes e professores
do curso.

As atividades na organizacdo estudada, que conformam o pro-
cesso de imersdo, pressupoem o envolvimento do estudante em um
contexto de prdtica. Nao se trata da prdtica como um treinamento téc-
nico supervisionado, mas sim conformando atividades de pesquisa no
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ambito da dindmica de uma organizacdo especifica, tendo em vista o
aprimoramento da capacidade analitico-reflexiva dos estudantes quanto
a situagoes e processos organizacionais reais. Esse aprimoramento utili-
za técnicas de coleta de dados etnograficos, entre outras ferramentas. A
imersdo ndo se compara a atividades de estdgio, que envolvem a reali-
zacao de trabalhos relacionados ao dia a dia da organizacao, supervisio-
nados por um superior hierdrquico que a integra. Na RPP, as habilidades
desenvolvidas sdo outras, baseadas na prdtica de técnicas para o estu-
dante elaborar um diagndstico de determinada realidade no campo das
politicas ptblicas, com consisténcia técnica e fundamentacdo teoérica,
considerando o contexto politico.

Com os resultados da pesquisa, o estudante produz um relatério
que aborda a gestdo de uma politica publica a partir de determinada
organizacao, com foco nos aspectos que levem a resposta da questdo
de pesquisa apresentada no respectivo projeto. Esse relatério cumpre
também os requisitos de um trabalho de conclusdo, embora no GPP haja
também monografia como opc¢do para a mesma finalidade. A andlise de
politica publica realizada no contexto da RPP é feita sob a orientagao de
docente do curso de Gestdo de Politicas Pablicas ou de docente de outro
curso da UnB, previamente aprovado pela Comissao de Residéncia, nos
termos do Regulamento da RPP.

De posse do conteddo da politica e dos referenciais tedéricos e
metodoldgicos que viabilizem a andlise de seu contexto, o aluno, em
contato com o aparato organizacional responsdvel pela gestdo da poli-
tica publica em foco, passa por um processo que propicia a associaciao
entre teoria e pratica. Na avaliacdo do processo de aprendizagem, a ex-
pectativa é verificar o quanto o aluno apropriou em termos de texto e
contexto da politica analisada, desde a elaboracdo dos referenciais men-
cionados, até a coleta e andlise dos dados.

No processo de avaliacdo também é relevante identificar qual a
percepcdo do aluno sobre o universo organizacional, seu aparato, seus
instrumentos, sua cultura, seus limites e possibilidades. Em tltima ana-
lise, significa observar as transformacoes ocorridas em um conjunto de
aspectos que estruturam um dado perfil profissional, ou seja, o conhe-
cimento obtido e assimilacdo de percepcoes sobre a estrutura e o com-
portamento organizacional, em especial no campo governamental ou
na interface com ele.

O semindrio final é um momento importante desse processo.
Divide-se em duas ou mais sessdes publicas de apresentacdo dos rela-
térios dos estudantes e objetiva a divulgacdo dos resultados das pesqui-
sas e o estimulo a reflexdo. O estudante expoe seu trabalho de forma
sintética, um docente integrante da Comissdo de RPP comenta critica-
mente os resultados da pesquisa e se abre tempo, também, para ma-
nifestacdo do orientador. Na sequéncia, o estudante deve responder



aos questionamentos colocados. Com o tempo, espera-se organizar as
apresentacoes de maneira a abrir a palavra para os demais estudantes
presentes. Cabe destacar que os semindrios realizados até agora em RPP
tém contado com a participacdo intensa de alunos de diferentes semes-
tres do curso de GPP, assim como dos docentes, especialmente os que
atuam como orientadores na disciplina. Acredita-se que essa forma de
publicizacdo dos relatérios tem vantagens evidentes em relacdo a uma
sessdo tradicional de defesa de trabalho de conclusdo de graduacao.

RESULTADOS GERAIS: A EXPERIENCIA
DOS ALUNOS PIONEIROS

Os resultados aqui apresentados baseiam-se na experiéncia da
RPP de dez estudantes da turma do segundo semestre de 2012, que fi-
zeram sua pesquisa avaliativa nas respectivas organizacoes e temdticas
citadas no Quadro 1.

QUADRO 1
RELACAO DE ALUNOS, POLITICA ESTUDADA E ORGANIZAGCOES - TURMA 2012-2

NOME POLITICA ESTUDADA

ORGANIZAGCAO/CONTATOS

Politica de Cotas Raciais para a

Estudante 1 Administracdo Publica

Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (Ipea)

Alocacdo orcamentaria para Politicas

Estudante 2 Agricolas e de Cultura no exercicio de Secretaria de Orcamento Federal (SOF/MPOG)

2012

Programa de Captacdo de Doadores de

Estudante 3

Sangue da Fundacao Hemocentro

Nucleo de Captacdo do Hemocentro - GDF

Estudante 4

Politica Nacional de Residuos Sdlidos

Secretaria Nacional de Economia Solidaria (Senaes/MTE)

Estudante 5

Programa de Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos

Secretaria de Alfabetizacéo para Adultos / MEC

Estudante 6

Projeto de Capacitacdo para Catadores
de Materiais Reciclaveis

Incubadora Social e Solidaria da Universidade de
Brasilia/Centro de Desenvolvimento Tecnoldgico

Estudante 7

Politica Nacional de Residuos Sdlidos

Secretaria Nacional de Economia Solidaria (Senaes/MTE)

Estudante 8

Programa Nacional de Incubadoras
Tecnoldgicas de Cooperativas Populares

Incubadora Social e Solidaria da Universidade de Brasilia /
Centro de Desenvolvimento Tecnoldgico

Estudante 9

Programa Nacional de Incubadoras
Tecnoldgicas de Cooperativas Populares

Incubadora Social e Solidaria da Universidade de Brasilia /
Centro de Desenvolvimento Tecnoldgico

Estudante 10

Programa Luz para Todos

Ministério de Minas e Energia (MME)

Fonte: Elaboracéo das autoras.

Ao final da RPP, foram enviados formuldrios simples, de apenas
duas paginas, com questdes objetivas e subjetivas, tanto para os estudan-
tes como para as pessoas de referéncia nas organizacoes, com a inten-
¢do de avaliar minimamente o resultado da imersao e da Residéncia de
forma geral. Ressalta-se que os formuldrios, elaborados pela Comissdo
de Residéncia e encaminhados por um gestor académico ligado a secre-
taria do curso de GPP, foram personalizados para cada publico. Os re-
sultados apresentados sdo baseados nos dados coletados a partir desses
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instrumentos, organizados por dois monitores? da disciplina de RPP e

alunos do curso e analisados pelas autoras.

Cada organizacdo preencheu um formuldrio préprio com in-
formacoes sobre o processo de imersdo dos estudantes acolhidos e so-
bre o resultado apontado nos relatérios (estes foram encaminhados as
organizacoes).

Em relacgdo as organizagoes, dos dez formularios enviados referen-
tes aos dez estudantes que fizeram a imersdo, somente um nao foi res-
pondido, o do Ministério de Minas e Energia —- MME. Ressalta-se, conforme
apresentado no Quadro 1, que sete organizacoes participaram do projeto
da RPP, porém, como uma delas nao respondeu o formuldrio, totalizaram-
-se seis organizacdes que entregaram o formuldrio preenchido. Duas or-
ganizagoes acolheram mais de um estudante: a Secretaria Nacional de
Economia Soliddria — Senaes/TEM —, com dois estudantes; e o Centro de
Desenvolvimento Tecnolégico — CDT/UnB —, com trés estudantes.

Na tabulacdo dos dados foi considerado o ntmero de formuld-
rios respondidos, ou seja, nove, referentes as seis organizacoes que res-
ponderam. Para fins desse trabalho e no sentido de deixar mais clara a
leitura do texto, ao se tratar de organizacdo, entende-se o nimero de
formuldrios preenchidos como equivalente ao ntimero de organizacoes.

Para uma melhor visualizacdo das informagoes coletadas, as res-
postas foram organizadas em categorias:

* atuacdo do estudante junto a organizac¢ao — avaliagao dos seguin-
tes itens: comportamento; atendimento as normas da organizacgao;
foco; e relacionamento interpessoal;

e formas de acompanhamento das atividades desenvolvidas pelo
estudante — conversas informais com o estudante; conversas infor-
mais com outras pessoas; reunioes periédicas com a equipe; e acom-
panhamento via e-mail e por documentos;

e percepcdo da organizacdo sobre a experiéncia de imersido do
estudante - avaliacdo da experiéncia de imersdao de forma geral;
compartilhamento de conhecimentos e informacdes referentes ao
trabalho da residéncia; e dificuldades para a realizacdo da imersao
do estudante na organizacao;

e adequacao do Relatério Final do estudante ao contexto da orga-
nizagdo - o relatério trouxe importantes possibilidades de melho-
ria; ou o relatério apontou problemas ja conhecidos, mas sem trazer
muitas perspectivas de mudanca; ou o relatério ndo contemplou as-
pectos importantes do problema efou a andlise realizada sobre ele
foi superficial.

2 Na primeira categoria, nove organizacdes, ou seja nove formuld-
Os monitores que A A . . A
participaram dessa etapa - T10$ preenchidos, consideraram adequados os itens avaliados — compor-
da pesquisa foram Larissa

sampaio e Arthur Oliveira.  tamento, atendimento as normas da organizacao, foco e relacionamento



interpessoal — referentes a atuacdo do estudante junto a organizacao. Os

comentdrios feitos em quatro formuldrios foram no sentido de enfatizar

o interesse do estudante durante o trabalho de imersao. Contudo, duas

organizacoes fizeram criticas a atuacdo de alguns estudantes, acreditan-

do que estes deveriam ter tido uma melhor participagdo nas atividades
propostas.

Quanto a segunda categoria, oito organizacdes adotaram conver-
sas informais com os estudantes como a forma principal de acompanhar
as atividades desenvolvidas por eles. Também foram utilizadas por uma
quantidade considerdvel de organizacoes a comunicacao por e-mail e por
documentos (cinco organizacdes) e reunides periddicas com os estudan-
tes (quatro organizacoes).

No que se refere a percep¢ao da organizagdo sobre a experiéncia
de imersdo do estudante, a maioria das organizacoes (seis) avaliou como
boa essa experiéncia, sendo que trés delas inclusive comentaram que a
imersdo dos estudantes é de fundamental importancia para o ensino, a
pesquisa e a extensdao. Em relacao as organizagoes que consideraram sa-
tisfatoria tal experiéncia (trés), é importante apresentar alguns comen-
tarios feitos por duas delas:

e 0 estudante deveria ter sido mais participativo, apresentando su-
gestdes para a melhoria das agoes da politica estudada (problema
focado no estudante);

e certos problemas da organizacdo, tais como o grande volume de tra-
balho de seus agentes e o reduzido ntimero de servidores no periodo
da imersdo, contribuiram para nao elevar o nivel de aproveitamen-
to de informacoes do estudante sobre a politica publica analisada
(problema focado na organizacao).

Outro ponto relacionado a terceira categoria refere-se a questao
se o compartilhamento dos conhecimentos e informacoes relacionados
ao trabalho de imersdo ocorreu conforme o combinado com o estudan-
te. Sete organizacdes responderam que sim e uma, apesar de ter res-
pondido positivamente a questdo, mencionou que o estudante acolhido
ndo teve um melhor aproveitamento devido ao fato de ter um conceito
ja formado sobre certas agoes da politica publica em foco. Neste pon-
to, é relevante também considerar a organizagdao que respondeu nega-
tivamente a questdo. Esta fez a mesma critica aos dois estudantes que
fizeram a imersdo, afirmando que a ndo disponibilidade dos estudantes
para realizacdo das visitas nos empreendimentos e para participacao
nas formacoes relacionadas a politica ptblica em andlise impediu um
maior levantamento de informacdes pertinentes a politica.

O ultimo aspecto da terceira categoria diz respeito a percep¢ao
da organizagdo acerca da dificuldade encontrada para a realizacdo da
imersdo do estudante na sua instituicdo. A maioria (seis organizacoes)
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respondeu que ndo houve dificuldade. Entretanto, observa-se aqui tam-

bém o comentdrio de uma organizacdo, que acolheu dois estudantes,

e que encontrou dificuldade de disponibilizar as agendas dos gestores

envolvidos na politica para poder realizar um trabalho mais préximo

com os estudantes. A razao para isso reside no fato de que a imersao
dos estudantes foi feita em um periodo conturbado para a organizacao.

A adequacao do relatério final do estudante ao contexto da or-
ganizacdo é a quarta e ultima categoria. Cinco organizagoes disseram
que a adequacdo foi suficiente, no sentido de que o relatério apontou
problemas ja conhecidos, contudo sem apresentar muitas perspectivas
de mudanca. Uma dessas organizacoes, a qual acolheu dois estudan-
tes, justificou que a provavel causa para essa situacio estd no fato de

a pesquisa realizada pelo estudante ser mais descritiva e, dessa forma,

as proposicoes de mudanca ou aprimoramento da politica acabam ndo

sendo enfocadas, ainda que o relatério tenha identificado os principais
desafios de implementacdo da politica publica analisada.

J& os resultados da pesquisa junto aos estudantes sdo apresenta-
dos a partir das seguintes categorias:

e percepcdo do estudante quanto ao suporte da organizacio na
realizacdo da atividade de imersdo — ambientacdo; apoio no sen-
tido da definicdo e operacionalizacdo das atividades de imersdo; e
disponibilidade em termos de infraestrutura bdsica por parte da
organizacao;

e experiéncia da imersao para o estudante — avaliacdo da experién-
cia; atividades desenvolvidas pelo estudante; contribuicao teérico-
-metodolégica do curso de Gestdo de Politicas Publicas para a imersao;
dificuldades encontradas para o desenvolvimento do plano de traba-
lho proposto;

e sugestoes dos estudantes para o aperfeicoamento da atividade
de imersdao — essa categoria corresponde a uma questao aberta,
sendo que as respostas foram variadas e serdo apresentadas mais
adiante.

Em relacdo a primeira categoria, pode-se dizer que oito estudan-
tes tiveram uma ambientacdo adequada na organizacdo para o inicio do
desenvolvimento da imersdo, devido especialmente ao acolhimento da
organizacao, no sentido do acompanhamento, da disponibilizacdo de
informacgodes relevantes para a pesquisa e da facilidade na realizagdo das
entrevistas junto aos especialistas da drea relacionada a politica publica
estudada. Apesar de considerarem adequada a ambientacdo, dois estu-
dantes tiveram uma mesma dificuldade: a conciliacdo do tempo entre os
agentes da organizacao e os estudantes. Esses alunos que responderam
que a ambientacao foi insatisfatéria mencionaram que o problema foi o
pouco comprometimento por parte da organizagao.



Ainda referente a primeira categoria, quatro estudantes afirma-
ram ter recebido o apoio da organizacdo na definicdo e operacionaliza-
cdo da agenda de atividades. No entanto, vale ressaltar que outros cinco
alunos indicaram ter tido “em parte” o apoio da organizacdo, dos quais
trés, que realizaram a imersao na mesma organizacao (CDT/UnB), colo-
caram que os pontos problemadticos estdo relacionados, principalmen-
te, a cancelamentos de atividades e mudancas de local das atividades
propostas.

Destaca-se, ainda, a questdo da infraestrutura bdsica — mesa, ca-
deira, material de escritério — oferecida pela organizacio aos estudantes.
Neste ponto, seis alunos responderam positivamente e trés encontra-
ram problemas nesse sentido, mencionando que nao foi fornecido espa-
co fisico suficiente para se acomodarem.

Quanto a segunda categoria, a maioria dos estudantes (oito) fez
uma avaliacdo positiva sobre a experiéncia da imersdo.

Outro ponto relevante sobre a imersao refere-se as atividades de-
senvolvidas. Todos os estudantes disseram que participaram de ativida-
des relacionadas com a politica ptiblica analisada, tais como entrevistas,
conversas informais, reunides e palestras, o que contribuiu para a me-
lhor compreensao da politica publica estudada em seus vdarios aspectos
e fases, cumprindo importante objetivo da RPP.

A contribuicdo tedrico-metodologica do curso de Gestdo de
Politicas Pablicas para a imersao também pode ser destacada. A maioria
dos estudantes (nove) afirmou que tal contetido foi adequado para o
desenvolvimento de suas atividades de imersdo. O conhecimento ad-
quirido no curso se mostrou aplicavel a realidade das politicas publicas
estudadas, possibilitando realizar uma analise da politica de forma mais
aprofundada.

Ainda nesta segunda categoria sobre a experiéncia da imersao,
os estudantes foram questionados sobre as dificuldades encontradas
para o desenvolvimento do plano de trabalho proposto durante o perio-
do de imersao. Dois estudantes mencionaram nao ter tido dificuldades,
no entanto, os outros oito afirmaram que tiveram problemas. Os co-
mentdrios de quatro desses oito estudantes referem-se as dificuldades
de comunicacdo com a organizacao.

A terceira categoria diz respeito as sugestoes dos estudantes para
o aperfeicoamento da atividade de imersdo. Destacam-se algumas dessas
sugestoes:

e apresentacdo do plano de trabalho a organizagao antes do inicio da
imersdo, no sentido de saber se este poderd ser desenvolvido e se o
periodo proposto para se fazer a imersao é adequado para a organi-
zacdo (mencionada por dois estudantes);

e necessidade da presenca do professor orientador junto a organiza-
¢do em alguns momentos do processo de imersdo, no sentido de
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perceber se o plano de trabalho do estudante esta adequado a reali-
dade da organizacao (mencionada por um estudante);

¢ desenvolver a imersao em organizacoes que estejam interessadas de
fato em acolher os estudantes em seus projetos de imersdo e ainda
que tenham infraestrutura bdsica minima a fim de propiciar um
ambiente de trabalho adequado ao desenvolvimento das atividades
dos estudantes (mencionada por dois estudantes).

De forma geral, entende-se que os resultados da primeira turma
de RPP tiveram o retorno esperado pelos docentes do GPP. Como em
toda turma pioneira, ocorreram dificuldades em relacdo tanto a alguns
alunos quanto a determinadas organizagoes. No entanto, nas duas tur-
mas posteriores, tem-se conseguido contornar tais dificuldades e avan-
¢ar no desenvolvimento de uma metodologia prépria de RPP que tem
mostrado grande potencial do ponto de vista pedagégico e na relacao
universidade, Estado e governo.

CONSIDERAC()ES FINAIS

Pelos resultados obtidos até agora, a experiéncia de Residéncia, fruto
da agdo coletiva de docentes, discentes e organizacoes acolhedoras, é
considerada bastante positiva. Em termos metodolégicos, a implantacao
da Residéncia tem alcancado o objetivo proposto, que é proporcionar
aos estudantes o exercicio de andlise de uma politica publica, a partir do
seu contexto pratico-organizacional em organizacdes publicas e priva-
das sem fins lucrativos que atuam na formulacdo, implementacdo, ava-
liacdo e controle social de politicas ptiblicas. A imersdo nas organizacoes
tem acontecido a contento, com interacao das duas partes, resultando
na elaboracdo de relatérios de pesquisa, avaliados positivamente por
bancas de professores examinadores e apresentados em semindrios com
participacao de outros estudantes e professores do curso.

A unido de teoria e pratica tem levado a uma formacdo ampla,
explorando variados aspectos que permeiam o campo da gestdo publica,
possibilitando uma formacdo tecnopolitica a partir da andlise de uma
politica publica em determinado contexto organizacional. A base me-
todolégica adquirida tem permitido o levantamento de dados dentro
de uma abordagem qualitativa, sem perder de vista também os dados
quantitativos, considerando as varidveis contextuais. Ou seja, tem-se
conseguido realizar uma pesquisa avaliativa de cardter cientifico com
producdo de conhecimento, visando a atuacdo profissional para os futu-
ros formandos.

Em termos de aprendizagem dos estudantes, foi possivel obser-
var que eles em quase sua totalidade tém vivenciado os objetivos da RPP,
ao passarem pela imersdo nas organizacoes escolhidas, com utilizacao



da técnica etnografica de pesquisa, além de outras (aplicacdo de questio-
ndrios, tratamento de dados quantitativos disponibilizados pelas organi-
zagoes, etc., variando conforme pesquisa), com a elaboracao detalhada
de didrios de campo e apresentacdo dos resultados finais por meio de
relatérios individuais.

Sobre a participa¢do das organizacoes na Residéncia, um dife-
rencial relevante é o seu envolvimento desde a escolha da pergunta
norteadora da pesquisa. Acredita-se que, com esse envolvimento, a RPP
apresenta um potencial de gerar andlises que possam ser aproveitadas
pelas respectivas organizacoes. Em relacdo a primeira turma, no geral
houve retorno das organizacoes acolhedoras, que consideraram a imer-
sdo positiva e os relatérios condizentes com as pesquisas desenvolvidas.
Essa experiéncia tem contribuido para o aprimoramento da Residéncia
em Politicas Publicas, no que diz respeito a formagao dos estudantes e a
geracao de beneficios a organizacao.

No caso da percepcao dos estudantes da primeira turma de RPP,
pode-se afirmar que houve adesdo completa dos alunos, mesmo ten-
do sido observados problemas na imersao cuja relevancia nao pode ser
subvalorizada, como a inobservancia de datas combinadas para inicio
e finalizacdo das atividades prdticas de alguns alunos, o cancelamento
de atividades previstas pela prépria organizacdo acolhedora ou dificul-
dades para a aplicacdo de entrevistas pelos alunos, especialmente em
razdo da falta de tempo de alguns gestores. Essas dificuldades estdo sen-
do trabalhadas nas outras turmas, a partir da experiéncia obtida nesse
processo, e espera-se que sejam minimizadas com a consolidacao de RPP
e o aperfeicoamento de seu funcionamento.

A primeira turma também contou com o forte envolvimento
pessoal dos alunos na construcao da RPP. Nisso, os pioneiros sempre
terdo um diferencial. Parte dos procedimentos hoje aplicados em RPP
vem de propostas dos proprios alunos, notadamente dessa primeira
turma. Cabe destacar que a exposicao oral dos relatérios finais em um
semindrio, pactuada com a primeira turma, tem funcionado, na pratica
e no contetdo, como a defesa oral de um trabalho de conclusdo, com a
vantagem de se assegurar uma audiéncia completa da turma e da maior
parte dos docentes que atuam como orientadores na disciplina.

A Residéncia em Politicas Puiblicas, por desenvolver uma meto-
dologia de formacdo académica, vai ao encontro da crescente necessida-
de de profissionais qualificados e aptos a realizar a gestdo de politicas
publicas em seu sentido amplo, com a possibilidade de gerar impac-
tos significativos na gestdo publica e, por conseguinte, na sociedade.
Estd em consonancia também com os anseios dos cursos do Campo de
Publicas, que enxergam a preméncia do estreitamento das relacGes en-
tre a universidade e o Estado/governos, tanto para o processo de apren-
dizagem como para a possibilidade de futura atuacdo profissional. Por
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essa razdo, espera-se que este debate seja ampliado nas instituicoes de
ensino superior sobre as metodologias de formacao dos cursos do Campo
de Publicas, principalmente depois das novas Diretrizes Curriculares
Nacionais da graduacdo em Administracao Publica, que, apesar de te-
rem essa denominacdo, abarcam todos os cursos do Campo de Publicas.

REFERENCIAS

AGROSINO, Michael. Etnografia e observagdo participante. Porto Alegre: Artmed, 2009.

BOULLOSA, Rosana de Freitas; BARRETO, Maria Leonesy da Silveira. A Residéncia Social como
experiéncia de aprendizagem situada e significativa em cursos de gestdo social e gestdo
publica. NAU - Revista Eletronica da Residéncia Social do CIAGS/UFBA, Salvador, v. 1, n. 1,

p. 181-202, jun./nov. 2010.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educacao
Superior. Resolugdo n. 1, de 13 de janeiro de 2014. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais em
Administra¢do Publica. Brasilia: MEC, CNE, CES, 2014.

FORUM DE COORDENADORES E PROFESSORES DO CAMPO DE PUBLICAS, 9., 2013, Brasilia.
Carta de Brasilia. Brasilia, 2013. Disponivel em: <http://campodepublicas.files.wordpress.
com/2013/04/carta-de-brasc3adlia-abril-de-2013-1.pdf>. Acesso em: 25 abr. 2014.

GURGEL, Wildoberto Batista. Introducdo as concepcoes, fundamentos e técnicas da avaliacdo
por triangulacdo de métodos. In: SILVA, Maria Ozanira S. et al. Pesquisa avaliativa: aspectos
tedricos-metodolégicos. Sdo Paulo: Veras, 2013.

LEJANO, Raul. Pardmetros para andlise de politicas: fusao de texto e contexto. Campinas:
Arte Escrita, 2012.

LIMA, Telma Cristiane Sasso de et al. A documentagdo no cotidiano da intervencdo dos
assistentes sociais: algumas consideragoes acerca do didrio de campo. Textos & Contextos,
Porto Alegre, v. 6, n. 1, p. 93-104, jan./jun. 2007.

LIMA, Valéria Ferreira S. de Almada. Tendéncias da avaliacdo no ambito das politicas ptblicas —
desafios e perspectivas. In: SEMINARIO INTERNACIONAL, 1.; SEMINARIO DE MODELOS E
EXPERIENCIAS DE AVALIACAO DE POLITICAS, PROGRAMAS E PROJETOS, 3., Recife, 10 e 11
de marco de 2010. SEMEAP, 3. Recife: Universidade Federal do Recife/Arcus, 2010. p. 53-61.
Disponivel em: <http:/[www.arcus-ufpe.com/files/semeap10/semeap1003.pdf>. Acesso em:
20 abr. 2014.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza (Org.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 32. ed.
Petrépolis: Vozes, 2012.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza et al. Avaliagdo por triangulacdo de métodos: abordagem de
programas sociais. Rio de Janeiro: Editora Fiocruz, 2005.

RODRIGUES, Lea Carvalho. Novas perspectivas metodolégicas na avaliacdo de politicas
publicas. Revista Avaliagdo de Politicas Piiblicas, Fortaleza, v. 2, n. 2, p. 117-119, jul./dez. 2008.
Disponivel em: <http:/fwww.wpmapp.oktiva.com.br/wp-aval/files/2009/11/Lea.pdf>.
Acesso em: 20 abr. 2014.

SCHOMMER, Paula Chies; FRANCA FILHO, Genauto Carvalho de. A metodologia da residéncia
social e a aprendizagem em comunidades de prdtica. In: FISCHER, Tania; ROESCH, Sylvia;
MELO, Vanessa Paternostro (Org.). Gestdo do desenvolvimento territorial e residéncia social: casos para
ensino. Salvador: EDUFBA, 2006. p. 63-82.

SHERMAN, M.; DUNCAN, M. P. Building partnerships with governments: the experience of the
Lyndon B. Johnson School of Public Affairs. New Directions for Higher Education, v. 2000, n. 112,
p. 37-47, 2000.

SILVA, Maria Ozanira da S. et al. Pesquisa avaliativa: aspectos teéricos-metodolégicos. Sdo Paulo:
Veras, 2013.


http://campodepublicas.files.wordpress.com/2013/04/carta-de-brasc3adlia-abril-de-2013-1.pdf
http://campodepublicas.files.wordpress.com/2013/04/carta-de-brasc3adlia-abril-de-2013-1.pdf
http://www.arcus-ufpe.com/files/semeap10/semeap1003.pdf
http://www.wpmapp.oktiva.com.br/wp-aval/files/2009/11/Lea.pdf

SOARES, Amanda Nathale et al. O didrio de campo utilizado como estratégia de ensino e
instrumento de andlise do trabalho da enfermagem. Revista Eletronica de Enfermagem, v. 13,

n. 4, p. 665-70, out./dez. 2011. Disponivel em: <http:/[www.fen.ufg.br/revista/v13/n4/v13n4a10.

htm>. Acesso em: 14 jul. 2014.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CARIRI. Resolugdo n° 02/2014 sobre Estagio Curricular Supervisionado
(Residéncia Social). Juazeiro do Norte, 2014.

. Projeto Politico-Pedagogico do Curso de Gestdo Ptiblica e Social. 2010. Disponivel em:
<http:/fwww.ufca.edu.br>. Acesso em: 13 maio 2015.

SUYLAN DE ALMEIDA MIDLE] E SILVA

Professora adjunta do Departamento de Gestdo de Politicas Ptblicas e do
Programa de Pés-Graduacido em Administracdo da Universidade de Brasilia — UnB —,
Brasilia, Distrito Federal, Brasil

suylan@unb.br

GRAZIELA DIAS TEIXEIRA

Professora adjunta do Instituto de Ciéncia Politica da Universidade de
Brasilia — UnB —, Brasilia, Distrito Federal, Brasil

grazy@unb.br

SHEILA CRISTINA TOLENTINO BARBOSA

Professora adjunta do Departamento de Gestdo de Politicas Pablicas da
Universidade de Brasilia — UnB —, Brasilia, Distrito Federal, Brasil
sheilatolen@gmail.com

SUELY MARA VAZ GUIMARAES DE ARAUJO

Professora colaboradora do Instituto de Ciéncia Politica da Universidade de
Brasilia — UnB -, Brasilia, Distrito Federal, Brasil

suelymvg@gmail.com

Recebido em: DEZEMBRO 2014 | Aprovado para publicacdo em: MA|O 2015

olnesy ap seesewing zeA elep A|ans @ esoqueg ouuUa|ol BUIISID BliaYS ‘BliaxIa) Seliq efaIzeln) BAlIS @ [a]pi epiawy ap ueiAns

119 SLOT 19s/°Inf 119-885°d £SL'U SP'A  VSINOS3d 3A SONYIAVD



LINEAS PEDAGOGICAS PARA UNA EDUCACION CORPORAL

612 CADERNOS DE PESQUISA V.45 n.157 p.612-629 jul./set. 2015

El presente articulo forma

parte de la investigacion de

tesis doctoral Cartografia

del cuerpo en la Educacion,

proyecto financiado

por COLCIENCIAS en la

convocatoria 626-2013 a

través del macro proyecto

Educacion diferencial

un fundamento para

las politicas publicas en
deporte, recreacion

actividad fisica.

ARTIGOS

http://dx.doi.org/10.1590/198053143215

INEAS
PEDAGOGICAS
DARA UNA
EDUCACION
CORPORAL

LUZ ELENA GALLO
LEIDY JOHANA MARTINEZ

RESUMEN

El presente articulo tiene como finalidad la creacion de un plano de composicion
pedagogica de la Educacion Corporal teniendo como marco de andlisis el
pensamiento de Gilles Deleuze, filosofia que tiene actualmente relevancia para las
pedagogias contempordneas que se ocupan de resignificar el lugar del cuerpo en la
educacion. El estudio de la filosofia de Gilles Deleuze en clave pedagogica se realiza
desde el método rizomdtico desde el cual se reflexionan concepciones de cuerpo y
educacion ligados al acontecimiento, las intensidades, la potencia y la actividad
creadora. Del encuentro con la filosofia deleuziana se desprenden algunas lineas
pedagogicas que dan vida al pensamiento de una Educacion Corporal a partir de
los afectos, el devenir y la creacion.

DELEUZE, GILLES * CUERPOS « AFECTO * EDUCACION



PEDAGOGICAL LINES FOR

CORPORAL EDUCATION
ABSTRACT

This article aims at creating a pedagogical plan for Corporal Education taking
as a frame of analysis the thought of Gilles Deleuze, a philosophy that is currently
relevant for contemporary pedagogies dealing with a new meaning of the
body within education. The study of Gilles Deleuze’s philosophy in education is
conducted using the rhizome method in which conceptions of body and education
are considered to be linked to what is happening, to the intensities, the power
and the creative activity. From the encounter with the Deleuzian philosophy, some
pedagogical paths are deduced bringing life to the thought of Corporal Education
of affections, to the becoming and to creation.

DELEUZE, GILLES « BODIES « AFFECTIVITY « EDUCATION

LINHAS PEDAGOGICAS PARA

EDUCACAO CORPORAL
RESUMO

Este artigo tem como finalidade a criagdo de um plano de composi¢cdo pedagogica
da Educagdo Corporal, tendo como referéncia de andlise o pensamento de
Gilles Deleuze, filosofia que atualmente tem relevincia para as pedagogias
contempordneas que se preocupam por ressignificar o lugar do corpo na educagdo.
O estudo da filosofia de Gilles Deleuze, no marco pedagégico, realiza-se pelo método
rizomdtico, a partir do qual se refletem conceitos de corpo e educagdo ligados ao
acontecimento, ds intensidades, d poténcia e d atividade criativa. Do encontro com
a filosofia deleuziana se desprendem algumas linhas pedagdgicas que ddo vida ao
pensamento de uma Educag¢do Corporal dos afetos, ao devir e d criagdo.

DELEUZE, GILLES « CORPOS « AFETIVIDADE « EDUCACAO
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Perdi algo que me era esencial, y que ya no lo es mas. No me es
necesario, como si hubiese perdido una tercera pierna que hasta
entonces me imposibilitaba caminar pero que hacia de mi un tripo-
de estable. Perdi esa tercera pierna. Y volvi a ser una persona que
nunca fui. Volvi a tener lo que nunca tuve: solo dos piernas. Sé que
es solo con dos piernas que puedo caminar. (LISPECTOR, 2013)

N LA ACTUALIDAD HAY UNA PREOCUPACION INVESTIGATIVA POR LAS FORMAS COMO
se educa el cuerpo que atafien a la emergencia de teorias como el
embodiment o el giro corporal, las filosofias de la educacién, las teorias
post-estructuralistas de autores como Nietzsche, Foucault y Deleuze,
que exigen nuevas formas de saber sobre el cuerpo. Aunque a lo largo
de la historia hay una preponderancia por las ideas del cuerpo, desde el
siglo XX hay una pluralidad en las concepciones de “cuerpo”: cuerpo/
alma, cuerpo/mente, cuerpo/mdquina, cuerpo/érgano, cuerpojobjeto,
cuerpo/sujeto, cuerpo/persona, entre otros.

En este contexto, se encuentran estudios sobre las pedagogias
performativas en escenarios escolarizados (PERRY; MEDINA, 2011),
pedagogias del cuerpo simbodlico (PLANELLA, 2005; EDDY, 2006;
GARRETT; WRENCH, 2012; GARCIA, 2013; GALLO, 2014; CASTRO, 2014);
pedagogias y experiencias corporales MCMAHON; HUNTLY, 2013; JONES,
2013; BENZER, 2012); pedagogias del cuerpo en procesos de ensenanza
y aprendizaje (MCMAHON; PENNEY, 2013; HOPWOOD; PAULSON, 2012;
PROBYN, 2004; HUGHES-DECATUR, 2011) y pedagogia de las afecciones
(FARINA, 2013) que problematizan la educacién técnica del cuerpo, el
cuerpo-frankestein, discuten con el disciplinamiento de los cuerpos,
ponen el cuerpo como categoria perceptiva, se ocupan de lo sensible, de
précticas corporales estéticas, de experiencias que tienen su sustrato en la
propia corporalidad, se pone el cuerpo en el lugar del aprendizaje y se lo
constituye en una instancia fundamental para la educacion.



Actualmente, Deleuze se constituye en un personaje conceptual
para los estudios educativos. Los estudios sobre Deleuze en clave
educativa destacan tres pedagogias “pedagogia del concepto, pedagogia
como ciencia menor y pedagogia de la percepciéon” (SANDERS, 2011,
p- 462); estas pedagogias son una teoria de la bildung o de la formacién
humana.! La tarea de la pedagogia del concepto es crear nuevos
conceptos, darle un estatuto pedagogico al concepto (BIANCO, 2005).
“Aquello que importa para Deleuze es que se haya podido acufiar un
concepto que funcione y que no se desvanezca cuando se piense en y
con €l, que se haya podido crear un concepto que produzca un efecto
en el cuerpo o en donde <<tenga>> que producirlo” (MALDONADO,
2009, p. 37). La pedagogia como ciencia menor se sitiia al margen de
los discursos de las ciencias positivas y de los silogismos cldsicos de la
légica aristotélica. La educacién mayor estd en los planes decenales, en
las politicas publicas, en las leyes, en grandes planes y proyectos; el
concepto de educacién menor es un dispositivo para pensar la educacion,
el aula, los profesores, los estudiantes (GALLO, 2008, 2002). Por su parte,
la pedagogia de la percepcién pone en relacién el arte, el cuerpo y la
percepcién, pedagogias que despliegan lo sensible, cuerpos estéticos,
cuerpos significantes, cuerpos de sensacién, percepcién, memoria,
motricidad, cuerpos de experiencia que se enfocan a la produccién de
subjetividades (FARINA, 2007).

Hay trabajos que centran su interés en el curriculo como
territorio de multiplicidades y establecen relaciones con algunos
conceptos de la filosofia deleuziana como la diferencia y el rizoma
(PARAISO, 2010; GALLO, 2008; SEMETSKY, 2006; SEMETSKY; LOVAT,
2011), en relacién con la educacién en términos del aprendizaje como
signo (SCHERER, 2005; SORDI, 2009), como devenir-otro en términos de
la educacién moral y la alteridad (SEMETSKY, 2010, 2012). Silvio Gallo
traza conceptos y genera provocaciones para pensar la escuela desde la
multiplicidad, la creacién conceptual y el rizoma. “Devenir-Deleuze en
educacion nos coloca en una forma de hacer proliferar el pensamiento
y no paralizarlo” (GALLO, 2008, p. 91).

En la historia de la educaciéon se habla de practicas para educar al
cuerpo como deportes, ejercicios localizados, juegos, cuidados higiénicos,
actividades de expresién corporal y técnicas somadticas y han delegado la
responsabilidad de educar “el cuerpo” a la Educacion Fisica, disciplina que
nos ha revelado un saber del cuerpo con escasa significacién pedagdgica
debido a su predominancia orgdnica, dualista, su ensefianza técnica y
objetivada del movimiento (ALMEIDA; BRACHT; VAZ, 2012; ESCUDERO,
2011; WHITEHEAD, 2010; GALLO, 2008; BRACHT, 1999). Vargas y
Moreira (2012) sefialan que las practicas dominantes en la ensefianza
de la Educacién Fisica (competitivos y biolégicos), que surgieron en la
modernidad, reducen y distorsionan el papel educativo de un profesor.

1

“Deleuze or Deleuze and
Guattari do not use the
word Bildung as a German
loanword and there is no
satisfactory translation. Yet,
if one translates the French
verbs faconner, faire, former,
composer, constituer or
créer, whenever applicable,
as bilden and the nouns
formation, composition,
constitution or création as
Bildung, then my thesis
immediately makes sense”
(SANDERS, 2011, p. 455)
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Kirk (2013) reclama el valor educativo de la Educacién Fisica como
materia escolar en el contexto de las filosofias de la educacién porque
sus estudios muestran que la situacién educativa “del cuerpo” atin no se
ha resuelto. Propone poner la educacién del cuerpo en la fenomenologia,
en las teorias del embodiment y en las filosofias de la educacién desde un
plano ético.

Las formas como se ha pensado el cuerpo en la Educacién se nos
revelan como un saber cristalizado, inmavil, acritico; es necesario poner
la mirada en pricticas corporales en clave trans(formativa). Desde hace
dos décadas, autores del campo en Brasil hacen un andlisis a ese modo
de pensar el cuerpo en la disciplina y presentan propuestas criticas
en la medida en que ofrecen alternativas para pensar el cuerpo en la
Educacién y en la Educacién Fisica a partir de un andlisis simbolico
del cuerpo (GIL, 2015; ALMEIDA, 2012; FENSTERSEIFER; PICH, 2012;
BRACHT, 2012; BETTI, 2007).

Asi, a la idea de educacién como modelacién, normalizacién,
instruccién y disciplinamiento, le oponemos la educacién que
exige un cuidado moral como acontecimiento ético, experiencia,
problematizacién, accién educativa y practica reflexiva; a las ideas
de cuerpo disciplinado, fabricado, décil, moldeado, entrenado,
domesticado, corregido y desarrollado, le oponemos las ideas del cuerpo
simbdlico, sensible, intensivo, potente, como lugar de las afecciones y
campo de fuerzas.

Desde los afios 90 empez06 a incorporarse el cuerpo a los discursos
pedagdgicos en su dimension simbdlica, social y cultural y se ha abierto
una nueva reflexién educativa sobre la educacién “corporal”; estamos
ante una idea de cuerpo como potencia, intensidad, afecto, deseo,
fuerzas, flujos, movimientos, lugar de la experiencia, aunque “el cuerpo
es todavia un enigma denostado y un territorio por descubrir, denostado
por lo mucho que nos oculta, por lo demasiado que nos muestra y mds
atn por lo que debe todavia revelar” (MARIN, 2006, p. 14).

Pretendemos buscar en el pensamiento filos6fico de Deleuze
elementos que aporten a la configuracién de un plano de composicién de
lineas pedagdgicas para la Educacién de lo “corporal” y no pretendemos
generar alguna prescripcion; se trata de desterritorializar, poner en otro
plano aquellos conceptos de la filosofia deleziana que posibiliten pensar
las relaciones entre cuerpo y educacion; todo esto dibuja unas lineas
pedagdgicas o de formacién (bildung) para la Educacién Corporal. Con
ello nos alejamos de la “pedagogia” que se ancla a imdgenes dogmadticas
que hablan de un dispositivo a través del cual se ha tratado de moldear
el acto educativo con una disposicién de reglas, modelos, enfoques y
métodos que en lugar de activar, movilizar el pensamiento y trazar
lineas multiples, han orientado la accién educativa a contenidos y
procederes instructivos.



METODOLOGIA

Esta investigaciéon emplea la obra de Gilles Deleuze como marco de
andlisis pedagdgico. El proceder metodolégico de este estudio se realiza
a partir de dislocar ciertos conceptos deleuzianos para aproximarlos a
ciertas cuestiones educativas (CLARKE; PARSONS, 2013; GALLO, 2008;
FARINA, 2007; MASNY, 2013; CARRINGTON, 2011; GAUTHIER, 2004).
Aungque los textos son un conjunto de eventos en los que emerge el
sentido, no se trata de sacar a la luz el sentido o los significados latentes
de los textos, sino que los conceptos se ponen en movimiento; esto
significa que la lectura exige desterritorializacién y reterritorializacién
en la que “ya no hay una triparticién entre un campo de realidad,
el mundo, un campo de la representacion, el libro y un campo de la
subjetividad, el autor” (DELEUZE; GUATTARI, 2008, p. 27). La filosofia
deleuziana trata de movimiento, desacomodacién, desorganizacion.
Este es el ejercicio de pensar, siempre en movimiento, siempre en
conexiones. “Justamente para poder pensar, dice Deleuze, hemos de
descomponer el pensamiento ya fijado en una imagen, desplazando con
ello su territorio de dominio” (BULO VARGAS, 2009, p. 56). Salir de eso
que ya se cree saber para darle la posibilidad a la aparicion de algo mds,
darle cabida a lo incierto, a lo por-venir. El trabajo de Deleuze es un
trabajo de descomposicién, “descomponer como deshacer, desmantelar
las construcciones filoséficas dominantes y también llevar a cabo su
putrefaccién” (BULO VARGAS, 2009, p. 56).

Esta es una investigacién educativa con enfoque rizomdtico
(rhizoanalytic) (CUMMING, 2014; COLEMAN; RINGROSE, 2013; CLARKE;
PARSONS, 2013; CORAZZA, 2012; MASNY, 2011; HONAN, 2004) en la
cual se interrumpe el proceso lineal del andlisis y se elige un trabajo que
toma formas diversas en términos de su conexién y multiplicidad. El
principio de conexién potencia la fuerza de las relaciones en la medida
en que un concepto puede estar conectado con otro y que eslabones de
cualquier naturaleza se conectan con diversas formas de codificacion;
un eslabon —concepto o categoria en el &mbito de este estudio- aglutina
diversas materialidades y el principio de multiplicidad estd compuesto
de lineas y dimensiones que cambian de naturaleza a medida que
aumentan las conexiones.

El proceso rizomdtico propuesto por Deleuze y Guatarri (2008)
exige un enfoque inductivo que no se aplica a categorias prestablecidas
o arraigadas a las logicas de la representacion; éstas se constituyen con
la lectura intensiva e inmanente de los textos o andlisis textual “rhizo-
textual” (HONAN, 2004, p. 270) y consiste en ver lo que hay en el medio,
el “entre”, en los intersticios; en este caso, lo que hay “entre” Deleuze y
la educacién. En el proceso de andlisis se realizé un mapeo de los textos
y se aproximaron al plano de referencia: la educacién y el plano de
composicion: el cuerpo; proceso de desterritorializacién y dislocacién
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de conceptos hacia la constituciéon de una légica de la educacién de
lo “corporal” desde el intermezzo educacién y cuerpo, relacién que
rompe con la unidad lineal y ciclica del texto y de la frase, por lo cual
se establecen conexiones entre conceptos y otras materialidades como
relatos, pinturas y literatura para construir de “modo cartografico”
(SHERBINE, 2014; MASNY, 2013; PASSOS; KASTRUP; DA ESCOSSIA, 2010)
un mapa de relaciones que permiten configurar las lineas pedagdgicas
de la Educacién Corporal.

RESULTADOS

De este ejercicio rizomadtico se desplegaron como “lineas pedagégicas”
los afectos, el devenir y la creacién; estas lineas interactian, se articulan,
son itinerantes y flexibles a la hora de pensar el cuerpo en la educacién.

LINEA PEDAGOGICA: AFECTOS

El “uso” conceptual que Deleuze da a los cuerpos como campos
intensivos y el poder de afectar y de ser afectado ofrece un corte
significante para la educacién del cuerpo. Asi, el cuerpo se define por
lo que puede, por la potencia, por lo que es capaz, por las intensidades
que lo afectan, por sus fuerzas, por el modo de producirse. El poder
de afeccién, el poder ser afectado y dejarse afectar ponen al cuerpo en
relacién con la educacién porque gracias a su dimensién simbélica, el
cuerpo expresa el lenguaje de los afectos. “El alma no se conoce a si
misma sino en cuanto percibe las ideas de las afecciones corporales”
(MARIN, 2006, p. 31).

A diferencia de la perspectiva cartesiana que trata los afectos en
su doble dimensién psicofisica, la Educacién Corporal pretende poner
los afectos (affectus) como atributos de poder de la corporalidad; asi las
emociones, motivaciones, sentimientos, la imaginacién o, por ejemplo,
el miedo, el temblor, la risa, el llanto, son afecciones que se refieren a
toda la corporalidad. Una afeccién como la imaginacién en el aula puede
aumentar o disminuir la potencia de obrar del cuerpo, favorecerla o
reprimirla. En términos pedagégicos, la imaginacién puede generar
afeccién si tiene un impacto sobre la potencia de obrar del cuerpo, es
decir, si la imaginacién genera potencia de pensar, crear y experimentar
0 en tanto produce efectos particulares.

A la Educacién Corporal le interesa cémo esta potencia del
cuerpo posee un poder independiente de toda significacién o intencién
preestablecida. Lo educativo surge producto de un efecto cuyo valor se
aprecia en funcién de la produccién “creadora” en respuesta a lo que
aparece en el actuar del cuerpo como “acto creativo”, sea de la potencia
kinética, discursiva, sensible, ladica, intuitiva u otra; asi el cuerpo como
potencia se vuelve significativo para la educacion.



El cuerpo en Deleuze es produccién, intensidad, afecto y deseo,
es siempre una construccién a partir del cuerpo; esta idea surge de
un ejercicio de reterritorializacién que hace Deleuze de autores como
Spinoza, Nietzsche, Artaud y Kant. El pensamiento estético de autores
como Nietzsche y Spinoza supone un espacio de resistencia a una idea
de fragmentacién y representacién del cuerpo y le devuelve la vida al
cuerpo como modo de existencia. Artaud (2005) presenta la nocién de
un cuerpo sin 6rganos que le apuesta al deseo, a las fuerzas, a lo intenso
y a la experiencia, rompiendo asi con la idea del cuerpo como mero
organismo o con la idea de cuerpo s6lo como materia.

El cuerpo sin 6rganos es un cuerpo intenso e intensivo, es un
lugar por el que pasan fuerzas resultado del movimiento, del flujo, de la
circulacién, la diferencia. Es multiplicidad, contiene lineas, velocidades,
estratos; es pura conexién de deseos, conjuncién de flujos, continuum
de intensidades (DELEUZE; GUATTARI, 2008; DELEUZE, 2005). El deseo
se corresponde con una capacidad de ser afectado de multiples maneras
y gracias a ello puede acrecentar la potencia de obrar del cuerpo. ¢ C6mo
generar una educacién que produzca intensidades y aumente la potencia
de obrar del cuerpo? Una educacién del cuerpo en perspectiva de la
diferencia ha de generar afecciones, des-organizacién, desestabilizacién,
riesgo, incertidumbre, extraneza, alteracion, poner en tela de juicio lo
normal y la normalidad, dar apertura a lo sensible y “crear bloques de
sensaciones” (DELEUZE; GUATTARI, 1993).

LINEA PEDAGOGICA: DEVENIR

Desde la filosofia deleuziana debemos partir por permitirnos
ver aquello que hasta el momento no hemos visto, por desacomodar
el pensamiento que estd acostumbrado a ver de la misma manera y
permitirnos volcar la mirada a lo desconocido; para esto requerimos de
un desprendimiento de ideas, de moralidades, de aquellas imdgenes que
reproducen modelos de vida, ya que Deleuze defiende un pensamiento
inmanente, del aqui y el ahora, un pensamiento del acontecimiento, de
realidades cambiantes constantemente, de transformaciones, lejos de
toda verdad identitaria y de toda subjetividad creada.

La pregunta ahora es “;como liberarnos de los puntos de
subjetivaciéon que nos fijan, que nos clavan a la realidad dominante?”
(DELEUZE; GUATTARI, 2008, p. 164). Este es el mismo problema del
cuerpo sin érganos, que se constituye como tal en la medida en que se
desprende de la organicidad impuesta y libera las fuerzas que lo llevan
a la experiencia misma del cuerpo. “Arrancar la conciencia del sujeto
para convertirla en un medio de exploracién, arrancar el inconsciente
de la significancia y la interpretacién para convertirlo en una verdadera
produccién, no es seguramente ni mds ni menos dificil que arrancar el
cuerpo del organismo” (DELEUZE; GUATTARI, 2008, p. 165).
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Significa que la Educacién Corporal podria comenzar por
desprenderse de aquello que identifica, que determina, que estandariza
la produccién de cuerpos. Significa que necesitamos de un cuerpo des-
subjetivado que se libere de esa identidad impuesta, que deje de pensar
en lo que ha sido o lo que es y le apueste a lo desconocido, a lo que
puede mds alld de los limites establecidos, un cuerpo de la experiencia
y del devenir.

Esto implica que no hay un limite para el proceso, que la
Educacién va mads alld de unos afios de institucionalizacién o de la
finalidad de una clase; nunca se acaba de hacer el cuerpo sin érganos
porque detrds de cada desterritorializacién hay un nuevo territorio. De
manera que no estamos hablando de una abolicién, sino de un proceso
de transformacién sin fin, para nada lineal, al contrario, lleno de
movimiento en el que serd mds importante el olvido que la regresién, la
experimentacién que la interpretacion, el devenir que el habitar.

Es un intento por des-aprender el cuerpo, el yo, ya que de
lo contrario seguiremos coronando a la verdad, la identidad y la
representacion y no tendremos espacio para la creacién o el surgimiento
de algo nuevo. Necesitamos desprendernos de eso que creemos que
ya sabemos, de lo contrario estaremos repitiendo lo mismo siempre y
repeticion sin diferencia es reproduccién.

En Deleuze hay una constante por liberar todo pensamiento
de aquello que lo estanca, de las reglas artificiales, los poderes, las
instituciones, las representaciones, las ideas hechas, los clichés, como
lo expresa Schérer (2005, p. 1185) “de todo lo que bloquea los procesos
puestos en movimiento, entre ellos aquella fijacién sobre el ‘yo’ que
estd tan universalizada y que no es mas que un interés egoista por el
reconocimiento”, “el yo pienso, yo juzgo, yo imagino, yo me acuerdo,
yo percibo” (DELEUZE, 2009, p. 213) son los principios mds claros de la
representacién y crucifican la diferencia. Para la Educacién es necesario
explorar esas singularidades, esas individualidades que se encuentran
en aquello que llamamos “sujeto”.

El aprendizaje se ha convertido en el fin de la Educacién,
la idea es que haya un camulo de saberes para ser reproducidos en
la sociedad. Sin embargo, en Deleuze, hay una gran diferencia entre
aprender y saber porque el aprendizaje tiene que ver con aquello que se
adquiere de envestir problemas, de la experiencia, mientras que el saber
contiene sélo la generalidad del concepto, o un sin fin de racionalidades
sin fundamento en el cuerpo (DELEUZE, 2009, p. 251). Desaprender,
desprendernos de aquello que somos nosotros mismos, no garantiza
que efectivamente algo se aprenda, pero si brinda la posibilidad al
desestabilizar el terreno, al movilizarlo para que algo pueda acontecer.

El aprendizaje y la ensefianza han establecido una relacién causa
efecto, pero en Deleuze estos dos no estdn directamente relacionados,



“nunca se sabe por anticipado cémo alguien va a aprender” (DELEUZE,
2009, p. 252), el hecho de ensefiar no quiere decir que se esté
aprendiendo, el aprendizaje tiene que ver con penetrar en las fuerzas
y establecer relaciones con el mundo real. El aprendizaje tiene que
ver con esos movimientos donde el si mismo es impugnado y a través
de los encuentros inesperados con los problemas se generan nuevos
pensamientos, nuevos modos de ver, de sentir y de existir. De tal manera
que aprender es producir diferencia, pero la Educacién ha puesto su
interés en la transmisién y consolidacién de una cantidad de saberes,
en la subordinacién del aprender por el saber, que no ha tenido ningin
sentido para el proceso transformativo del cuerpo y, al contrario, lo ha
estancado e inmovilizado.

El proceso de aprendizaje requiere de algo mds, de violencia, diria
Deleuze, se requiere violentar el pensamiento, salir de la tranquilidad y
la comodidad del hombre moral y metédicoy forzar a pensar (DELEUZE,
20009).

Se trata de provocar encuentros con los signos de lo otro que
nos fuerza a pensar, en definitiva, el encuentro inesperado con
los problemas que ejercen una violencia en el pensamiento, los
cuales, lejos de poder someterse al sutil manejo comprehensivo
del coleccionista o a la recognicion repetitiva de la representacion,
retornan eternamente diferentes. (NAVARRO, 2001, p. 12)

La educacién necesita de acontecimientos, de algunos
encuentros con el caos que estd afuera de lo discursivo, necesita abrirse
a las posibilidades que hay en la vida misma, debe permitir encuentros,
desplazamientos de aquellas ideas fijas y el fluir de las fuerzas que
habitan el cuerpo. De esta manera el aprendizaje no tendrd un fin, se
instaurard como un acto del devenir constante, de la apertura a los
cambios, a las transformaciones. Dejard la linealidad dominante para
pensar en un acto mds circular y concéntrico que siempre traerd algo
nuevo con cada movimiento. A tal punto de no terminar nunca, al
contrario, siempre estard dispuesto a lo nuevo, a nuevas experiencias,
nuevos encuentros, lo que implica un flujo constante de pasiones, de
emociones, de fuerzas siempre nuevas y diferentes.

LINEA PEDAGOGICA: CREACION

Cuando Deleuze habla de diferencia, habla de creacién, de todo
aquello que puede ser generado a partir del movimiento, de permitirle
al cuerpo ser afectado por otras fuerzas, por nuevas experiencias, por el
otro, por lo otro, por el mundo. La diferencia va mds alld de las cualidades
de las cosas o las personas; se expresa en la creacién, en la produccién
de pensamiento y existencias.
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Cuando pensamos en un cuerpo sin érganos a la luz de la filosofia
deleuziana, pensamos en la vida como potencia intensiva irreductible
al organismo, a las capacidades fisicas o las funciones ordenadas en el
cuerpo, hablamos de un cuerpo intensivo, atravesado por fuerzas que
se expresan en las manera de hacer y pensar su propia existencia y el
mundo. Fuerzas activas y reactivas que tienen un potencial en si mismas,
unas para crear y otras para negar la posibilidad de hacerlo.

Se trata entonces de pensar una Educacién del cuerpo que permita
la expresion de fuerzas activas, que permita la expresién del cuerpo
sin 6rganos y la resistencia a la muerte; que le permita al pensamiento
lanzarse a la tarea de creacién que le es propia. Alli, Deleuze y varios
de los fil6sofos que se encuentran en esta linea, sefalan el arte como
el instrumento al servicio del hombre para crear y arrastrar la vida a
nuevos devenires, ya que lo libera de la representacién hacia la propia
experiencia sensible del cuerpo, de manera que cumplen un papel
principal en los procesos de transformacién del hombre a partir de su
experimentacion.

Hablamos de la relacién entre arte y vida que permite ver, oir,
sentir otras sensaciones y producen ciertas sensibilidades y ciertos
cuerpos. Se trata de una formacién estética a partir de las fuerzas que
constituyen y afectan la experiencia real, pero que sobrepasa la forma,
las figuras, las lineas, las mdrgenes limitantes. “El arte traza lineas de
vida que escapan al sentido del arte, que escapan al sentido atribuido a
la realidad” (FARINA, 2013, p. 84).

La pintura, el cine, el teatro, la literatura, el movimiento corporal,
entre otros, permiten la expresién de sensaciones, perceptos y afectos
en el cuerpo. “El arte desborda el mundo de los objetos para inscribirse
en la esfera de lo vital de la natura naturante (Spinoza), la esencia de
vivir en el mundo” (ARCOS-PALMA, 2006, p. 11), y es precisamente esto
lo que posibilita la emergencia de algo nuevo, deshace las semejanzas y
las representaciones.

El pensamiento estético deleuziano se interesa por el arte
como forma de critica a los modos de vida dominantes de la sociedad,
se presenta como resistencia y critica a los érdenes de los saberes y
modos de ser establecidos y, a la vez, como territorio de creacién de
nuevos saberes y modos de ser (FARINA, 2005, p. 82). El arte y todas
sus expresiones se oponen a las imposiciones que le restan movilidad
a las fuerzas que permiten la experiencia, y que al contrario pretenden
mantener un orden hegemonico desde el cuerpo.

El arte precisamente potencia la sensibilidad de la que habla
Deleuze y permite su expresion resistente mediante la creacién de la
diferencia productora de nuevos conocimientos y nuevas formas de
vida. “El terreno del arte funciona como un campo de pricticas con
las fuerzas que pueblan la realidad, en la medida que el arte puede



hacer variar la percepcién de la realidad y alterar la comprensiéon de
la experiencia” (FARINA, 2005, p. 82), siendo esto todo un ejercicio real
de la sensibilidad manifestada en la vida de aquellos cuerpos que se
resisten. La sensibilidad tiene que ver con una manera de acercarnos
al mundo, una manera de ser en él, de habitarlo y de estar, creada a
partir de la experiencia con él mismo, diferenciada por las fuerzas que
se mueven entre los objetos, las personas, la naturaleza, fuerzas propias
al experimentador y no de lo que pareceria ser comun a todos.

Para Deleuze y Guattari (2008, p. 191) “el arte nunca es un fin,
sélo es un instrumento para trazar lineas de vida”, asi que todos esos
devenires de la existencia no se producen en el arte como tal, sino que
es el arte quien nos conduce a ellos, quien desterritorializa aquellos
modos de ser inméviles, los lleva al limite y abre nuevas posibilidades
de fuga. “Es decir, el pensamiento estético deleuziano entiende el arte
como un artefacto con una doble capacidad: la de hacer visible las
formas de vida del hombre, y la de ‘vitalizar’, de poner en movimiento
estas formas” (FARINA, 2005, p. 97). De modo que el arte posibilita
una transformacién, una adopcién de cambios, hace visibles aquellos
desplazamientos que constituyen los procesos de formacion a partir de
la experiencia estética.

La pintura, la literatura, el cine, el teatro, la misica movilizaron
en Deleuze toda su filosofia, la atravesaron con conceptos, no s6lo para
el arte sino para la vida misma, desde el campo del arte al campo de la
existencia. El arte estd compuesto de pura potencia desestabilizadora en
cada obra, materializando cada sensacién, percepto y afecto al momento
del encuentro con cada una de sus expresiones.

De modo gue no hay formulacion de un método de interpretacion
de obras de arte en Deleuze: o que importa es como acceder a
las lineas de intensidad de las que se compone lo nuevo en una
obra. Importa acceder a esa composicion de fuerzas, porgue es a
través de ella que un hecho estético se compone con el poder de
la realidad, porgue es con esa fuerza gue un hecho estético puede
afectar la realidad. (FARINA, 2005, p. 85)

En este sentido, Deleuze encontré en la pintura artistas que no
conocian limites y que plasmaban una creacién a través de sus obras,
como era el caso de Tiziano, uno de los artistas mds versatiles que en su
obra final cambi6 su estilo. Turner, llamado el ‘pintor de la luz’ y a sus
pinturas ‘fantdsticos rompecabezas’, cuyo trabajo pasé del romanticismo
al impresionismo. Monet, quien cultivé un jardin para pintarlo, pero
no un jardin cartesiano de aquellos cuadriculados, sino su propio jardin
heterogéneo y en movimiento constante. Artistas que se atrevieron a
mover su pensamiento permitiendo la creacién, abriendo paso a otras
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posibilidades en el arte y en todo espectador que se desacomoda con sus
obras.

En la literatura, Deleuze teje un engramado con escritores
diversos, pero que tiene en comun ese interés por reinventar en sus
libros otras maneras; es asi como se sirve de nombrar a Kleist un
poeta, dramaturgo y novelista alemdn que, por su escritura, inventa un
encadenamiento interrumpido de afectos, con velocidades variables,
precipitaciones y transformaciones; Andrzejwski, escritor que no se
limité a un sélo estilo ni tampoco a una sola perspectiva ni se aferré a
algin motivo fijo o concreto, un autor de movimiento. Al igual Armand
Farrachiy el libro La dislocacién, una creadora rizomadtica, con la fuerza
de empujar el lenguaje hasta su limite, con frases que se separan y se
dispersan, o bien se atropellan y coexisten, que hace que las letras y
la tipografia se pongan a bailar (DELEUZE; GUATTARI, 2008). Escritores
que se mueven en los limites de la razén y a partir de alli tienen otra
manera de viajar y de moverse, partir en medio de, por el medio, entrar
y salir, no empezar ni acabar, han sabido moverse entre las cosas, en el
mundo de una forma rizomatica, destituir el fundamento, anular fin y
comienzo como bien lo pudieron hacer Kleist, Lenz o Biichner segiin
Deleuze y Guattari (2008), quienes han sabido hacer un mapa y no un
calco. De manera que podemos pensar en una Educacién que favorezca
la relacién con el arte para estimular la creaciéon del cuerpo, una
Educacién en medio de las cosas, las personas e incluso las situaciones
que fuerzan a sentir, a pensar de otra manera y a partir del cuerpo.

Asi como para Deleuze la filosofia es un acto de creacién de
conceptos, podriamos pensar la Educacién como un acto de creacién
de cuerpos, lo que se opone a las practicas reproductivas que la han
caracterizado, para pensarla como una fibrica siempre productora
de diferencia. Se trata de pensar la educacién del cuerpo siempre en
potencia, mds alla de establecerle limites con aquellas ideas hegemonicas
y la repeticién de contenidos, se trata de derribar aquellas imdgenes
establecidas para que puedan advenir al pensamiento otras imdgenes.

Esto es precisamente lo que pasa con la pintura y la literatura,
asi como con el cine, el teatro y otras expresiones artisticas, creadoras
todas y que permiten nuevos devenires y de esta manera cumplen un
papel principal en los procesos de transformacién del hombre a partir
de su experimentacién. Por ello se seflalan aqui como potenciadoras
del acto educativo, no para educar en el arte, sino para que los procesos
educativos tengan mds de esa mezcla de colores que siempre producen
matices nuevos, de esa escritura poco lineal, multiple pero siempre
creadora; para que el acto educativo de lugar a nuevas sensibilidades en
el encuentro de cada clase que permita la construccion de otras maneras
de habitar el mundo a partir de la experiencia con el mismo.



Se trata de aprender de aquello que posibilita el arte, mds alld
de repetirlo y reterritorializar esas fuerzas en el plano de la Educacién,
en el que precisamente han sido entendidas como débiles y sin poca
importancia, por lo que hoy la reproduccién de cuerpos con identidades
estables ha tomado tanta fuerza, producto de un proceso de calco y de
repeticién sin diferencia.

Para pensar una educacién que posibilite la creacién necesitamos
de mds artistas que maestros, de aquellos que no conozcan limites y que
siempre vean en el otro una posibilidad de crear, con la fuerza para
llevarlo al limite donde se encuentre con una nueva posibilidad, con la
capacidad de moverse rizomdaticamente por el estrato de los contenidos
y las estructuras para generar nuevos encuentros; pero sobre todo un
artista que se desacomode con sus obras, y que su mayor expresiéon
artistica sea su vida misma.

Asi, la Educacién se constituye en un acto de creacién para cada
actor, para cada cuerpo que se relaciona con ella. Se nos presenta como
una inspiradora del acto mismo de la creacién, una que crea artistas
de sus propias vidas, lo que posibilita que se cree una vida nueva, una
diferente, una propia, que tenga algo que decirle a otras de manera que
siempre tengan la apertura para pensarse de otros modos

CONSIDERACIONES FINALES

El encuentro entre la filosofia deleuziana y la educacién del cuerpo
posibilita pensar la Educacién de otra manera; en esta ocasién, como
un acto de resistencia o como lo llamaria Deleuze y Guattari (1978),
un movimiento menor que se instaura en el sistema para desplegar,
desorganizar y liberar las potencialidades de los cuerpos. La idea de
educacion es diferente a la transmision de saberes y modos determinados
de actuar, es una educacién que posibilita la potenciacién, la intensidad,
la creacién, que pone en movimiento los conceptos, los afectos y los
perceptos en bloques de saberes y de sensaciones. Se trata de resistir
a una idea de educacién del cuerpo que niega cualquier posibilidad de
duda, critica, incertidumbre o creacidn, “resistir, inventando un modo
otro de pensar, decir, sentir y hacer eso que llamamos educar, teniendo
en cuenta que en ello se juega una ética y una estética de la existencia”
(TELLEZ, 2004, p. 2)

El estudio que hace Deleuze de Kafka por una literatura menor
se convierte en una opcién para lo que desde la Educacién Corporal
podremos llamar una revolucién de los modos de hacer con el cuerpo
en el escenario educativo. Una educacién menor es toda una “mdquina”
de expresién de todo aquello que estd oprimido en la escuela: la vida,
la creacién, el goce, las diferencias y, de esta manera, enfrentar los
modelos, métodos y contenidos que han desvitalizado y tecnologizado

Zauliel eueyor Apla7 o ojjes eus|3 zn7

SZ9 SLOT 19s/°Inl 629-219°d £SL'U SP'A  VSINOSAd 3d SONYIAVD



LINEAS PEDAGOGICAS PARA UNA EDUCACION CORPORAL

626 CADERNOS DE PESQUISA V.45 n.157 p.612-629 jul./set. 2015

la Educacién. Con Deleuze, podriamos decir que la Educacién no ha de
ser moderna o contempordnea, sino intempestiva, capaz de entregarse
a la multiplicidad, al acontecimiento, a la alteridad y a lo creativo.

Dentro de este movimiento menor, la Educacién Corporal se
presenta como aquella fuerza activa que potencia una linea de fuga
dentro de la Educacién del cuerpo hasta ahora establecida en la escuela
y crea resistencia a la educacién de los cuerpos. Una Educacién que se
pregunta por el cuerpo hace la pregunta por los modos de produccién
del cuerpo, hace el andlisis del mapa de los deseos, afectos, afecciones y
pasiones en clave de acontecimiento, hace una cartografia del cuerpo en
virtud de los poderes y fuerzas que lo atraviesan, reivindica el cuerpo para
que no quede reducido al sistema educativo dvido sélo de inteleccioén,
reconoce el cuerpo como campo de intensidades diferenciales.

La Educacién Corporal posibilita el acercamiento a las fuerzas
que componen el cuerpo, aquellas que se desplazan entre lineas y que
producen ciertos modos de ser y habitar el mundo, ciertas subjetividades;
se trata de estar atento a las lineas, a los encuentros, a las fuerzas y
al movimiento que se desprende, a las conexiones que se establecen
con el mundo para permitir la creacién de pensamientos diferentes que
afecten los modos de existir.

A partir de los estudios pedagégicos en clave deleuziana en el
contexto latinoamericano (DfAZ, 2014; MALDONADO, 2009; KASTRUP,
2005; VASCONCELLOS, 2005; GALLO, 2002) se vislumbra la emergencia
de una pedagogia rizomadtica que abre, crea y desterritorizaliza; sin
embargo, este estudio muestra la necesidad de que el cuerpo “abandone
el territorio” que ha tenido en la educacién como disciplinamiento,
vigilancia, correccién para ponerlo en el territorio de una pedagogia
de la percepcién que despliegue lo sensible, la potencia de obrar del
cuerpo, la experiencia corporizada que pase por “una metodologia” del
acontecimiento y piense “la clase” como espacio de vida y creacion.
Asi, las lineas pedagdégicas de los afectos, el devenir y la creaciéon en la
pedagogia rizomadtica y en una educacién performativa nos permiten
re-evaluar lo que ya sabemos, romper con las formas dominantes y
repetitivas de ensefiar y nos exigen ponernos en el lugar de lo creativo,
la novedad, la apertura, la produccién, la alteridad y la diferencia.
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A BIOPOLITICA
“DUCACIONAL
= O GOVERNO
DE CORPOS
TRANSEXUAIS E
TRAVESTIS

DAYANA BRUNETTO CARLIN DOS SANTOS

RESUMO

Este texto se propoe a dialogar com alguns conceitos de Michel Foucault para pensar
a transexualidade na escola por meio da invengdo do dispositivo da sexualidade, de
um de seus deslocamentos — o dispositivo da transexualidade —, bem como a refletir
sobre os agenciamentos biopoliticos da instituicdo escolar com vistas ao controle e ao
governamento dos corpos e subjetividades trav e trans. Problematiza a utilizacdo
do nome social por travestis e transexuais nas escolas, por um lado vista como uma
conquista e, por outro, como uma estratégia biopolitica de governo e controle dos
corpos e subjetividades dessasfes personagens. Apresenta, ainda, uma provocagdo
em relagdo ds possibilidades de escape dos agenciamentos biopoliticos da escola.

TRANSEXUALIDADE « ESCOLAS « ESTADO « BIOPOLITICA



EDUCATIONAL BIOPOLITICS AND THE
GOVERNMENT OF TRANSSEXUAL

AND TRANSVESTITE BODIES
ABSTRACT

This paper proposes a dialogue of the contemporary issue of transexuality in
schools, based on some concepts of the philosopher Michel Foucault, in order to
reflect on the issue through the device of sexuality, of one of its shifts, i.e., the device
of transexuality, as well as on the biopolitical agency of the school which aims to
control and regulate the trans/trav bodies and subjectivities. The research also
discusses the use of social names by transvestites and transexuals in schools; seen,
on one hand, as an achievement by social and identity movements and, on the
other hand, as a biopolitical strategy of the government to control the bodies and
the processes of subjectivity of such individuals. Finally, it presents a challenge in
relation to the possibilities to escape the biopolitical agency from the school.

TRANSEXUALITY ¢« SCHOOLS « STATE « BIOPOLITICS

LA BIOPOLITICA EDUCATIVA Y EL GOBIERNO

DE CUERPOS TRANSEXUALES Y TRAVESTIS
RESUMEN

Este texto se propone a dialogar con algunos conceptos de Michel Foucault para
pensar la transexualidad en la escuela por medio de la invencién del dispositivo de
la sexualidad, de uno de sus desplazamientos —el dispositivo da transexualidad—,
asi como sobre los agenciamientos biopoliticos de la institucion escolar con miras al
control y al gobierno de los cuerpos y subjetividades trav e trans. Problematiza la
utilizacion del nombre social por travestis y transexuales en las escuelas, por un lado
vista como una conquista y, por otro, como una estrategia biopolitica de gobierno y
control de los cuerpos y subjetividades de esos(as) personajes. Presenta asimismo una
provocacion en lo que se refiere a las posibilidades de escape de los agenciamientos
biopoliticos de la escuela.

TRANSEXUALIDAD « ESCUELAS « ESTADO + BIOPOLITICA
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1

Neste texto, a analise

se dara em relacédo as
normatizacdes especificas
da educacédo basica
Existem outras referentes
a administracao publica e
a educacé&o superior, que
n&o serdo contempladas
Disponivel em: <http:/
www.abglt.org.br/port/
nomesocial.php>. Acesso
em: 22 set. 2014

A ESCOLA E A PRESENCA TRANS/TRAV

A CONTEMPORANEIDADE, COM O ADVENTO DO “SUJEITO DE DIREITOS” E A PROMULGAGAO
da Constituicdo Cidada de 1988, algumas personagens das sexualidades,
que se manifestam fora da norma heterossexual, tém se organizado em
busca do acesso as politicas publicas, dentre as quais a educagdo. Em
2008, com a realizacdo da I Conferéncia Nacional LGBT, o movimento
social de 1ésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais — LGBT — assu-
miu para si a demanda pela utilizacao do nome social nos registros esco-
lares de travestis e transexuais, até entdo circunscrita ao movimento de
travestis e transexuais. A Conferéncia utilizou uma justificativa, incor-
porada e transformada em narrativa comum do movimento social, que
consiste em dizer que por apresentarem um nome civil em desacordo
com o0 género e a aparéncia de seus corpos, tais individuos nao tiveram
as mesmas condicoes de frequentar a escola e adquirir a formac¢do mini-
ma exigida pelo mercado de trabalho formal. Consequentemente, essa
situacdo de exclusdo escolar atribuiu a esses individuos um tnico tipo
de insercdo, isto é, a prostituicdo.

Essa discussdao do movimento LGBT pautou vdarios 6rgaos gover-
namentais e, atualmente, dois municipios (Belo Horizonte e Fortaleza),
11 estados da Federacdo (Pard, Maranhdo, Parand, Alagoas, Rio Grande
do Sul, Mato Grosso, Santa Catarina, Goids, S3o Paulo, Bahia e Tocantins)
e o Distrito Federal' possuem alguma regulamentacdo para a utiliza-
¢do do nome social de travestis e transexuais nas escolas. £ importante


http://www.abglt.org.br/port/nomesocial.php
http://www.abglt.org.br/port/nomesocial.php
http://www.abglt.org.br/port/nomesocial.php

ressaltar, entretanto, que cada estado implementa essa acdo de forma
diferente. Além do nome social nos registros escolares, no estado do
Rio Grande do Sul, por exemplo, a Coordenacdo de Politicas Pablicas
para LGBT instituiu também a carteira de nome social? para travestis e
transexuais, isto é, um documento fisico semelhante a carteira de iden-
tidade comum, com valor de registro civil, que traz a inscri¢do do nome
social e o numero do registro geral de travestis e transexuais.

A Resolucdo n. 12 publicada no Didrio Oficial da Unido de 12
de marco de 2015, elaborada pelo Conselho Nacional de Combate a
Discriminacdo e Promocdo dos Direitos de Lésbicas, Gays, Bissexuais,
Travestis e Transexuais — CNCD LGBT® —, espaco institucional ligado a
Secretaria de Direitos Humanos — SDH —, da Presidéncia da Republica,
composto por ativistas do movimento social LGBT e por profissionais do
governo federal, apresenta posicionamentos e orientacoes explicitas so-
bre questoes importantes, direcionadas a todos os niveis e modalidades
de ensino. Tais como: a ampliacdo do publico ao qual estd relacionada;
o uso do banheiro escolar de acordo com a “identidade de género”; a
forma de utilizacdo do nome social nas escolas e o reconhecimento da
“identidade de género” de pessoas trans menores de 18 anos. Com essa
regulamentacdo, uma presenca trans tem-se feito sentir cada vez mais
nos tempos e espacos escolares.

No entanto, a imposicdo dessa presenca as instituicoes escola-
res ndo acontece sem um esforco da proépria instituicio em regula-la.
Pessoas que fabricam seus corpos e identidades de género, de modo
diferente daquele atribuido a partir da genitdlia ao nascer, e que ou-
sam adentrar os espacos e tempos escolares como estudantes, em ge-
ral, “causam” estranhamentos, incdmodos, curiosidades e mexericos,
perturbando a ordem da escola. Corpos e subjetividades fabricadas a
partir da subversdo das rigidas normas de género da sociedade ociden-
tal contemporanea circulando pela escola. Diante dessa situagdo, por
muito tempo impensdvel, as personagens habituais desse “palco”, que
compoem a denominada comunidade escolar, se perguntam: como é
possivel a presenca desses corpos na escola? Desse modo, a presenca
trans na escola constitui-se em um acontecimento. Para Denise Mairesse
(2003, p. 261-262):

O acontecimento fala por si e rompe com todas as certezas e evi-
déncias do gue nos parece mais sagrado. Nesse sentido, o acon-
tecimento rompe com a linearidade do tempo, funda um tempo
outro no qual presente, passado e futuro coexistem. Desafia as 16-
gicas cartesianas de progresso e evolucdo, e inventa outros cami-

nhos nunca imaginados.

2

Disponivel em: <http://
gl.globo.com/rs/rio-grande-
do-sul/noticia/2012/05/
tarso-institui-carteira-de-
nome-social-para-travestis-
e-transexuais-no-rs.html[>
Acesso em: 22 set. 2014.

3

A presidenta do CNCD
LGBT, na data da consulta, é
Janaina Barbosa de Oliveira
ativista do movimento
lésbico e negro. Para saber
mais sobre o CNCD LGBT,
acessar: <http:/www.sdh
gov.br/sobre/participacao-
social/cncd-lgbt>. Acesso
em: 12 mar. 2015.
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Disponivel em: <http://
encontronacionalde
homenstrans.blogspot
com.br/>. Acesso

em: 20 mar. 2015

5

No campo da saude,

0s agenciamentos
biopoliticos estédo em
pleno funcionamento, uma
vez que os corpos foram
capturados e estao sob
controle: as instituicoes da
saude determinam, a partir
de seus pressupostos, quem
€ ou ndo verdadeiramente
transexual e quem fara ou
n&o a cirurgia. Sobre isso,
ver: Portaria n. 1.707, de 18
de agosto de 2008, Carta
dos Direitos dos Usuarios
da Saude, instituida pela
Portaria n. 675/GM, de

31 de marco de 2006,
disponiveis em: <http://
portal.saude.gov.br/portal/
saude/default.cfm>
Acesso em: 22 set. 2014

E por meio da invencdo de caminhos nunca antes imaginados
que Stefannys, Rafaellys e muitas/os outras/os adentram as escolas com
as normativas dos 6rgdos competentes em maos e exigem: respeito,
aceitacao, inclusao e, sobretudo, o uso do nome social nos registros es-
colares. — “Porque agora € lei!”, dizem elas.

Tanto nos movimentos sociais quanto nas escolas, a maioria das
representacdes foi feita, por muito tempo, por mulheres transexuais e
travestis. Talvez em razdo da busca masculina por invisibilidade, ou por
se constituirem em alvo de uma educagdo com fronteiras de género bem
delimitadas, assim como demonstrado por Dayana Brunetto Carlin dos
Santos (2010, p. 44). Desde 2010, alguns deslocamentos tém acontecido
na representatividade de homens trans nos movimentos sociais e em ou-
tros espacgos publicos. Atualmente ja é possivel acessar grupos de discus-
sao, de producao de conhecimento e de atuacdo politica que antes eram
restritos aos homens trans. Com as redes sociais em pleno funcionamen-
to, o movimento nacional de homens trans se mobilizou e, em 2015, por
meio do Instituto Nacional de Transmasculinidades — Ibrat —, realizou o
1° Encontro Nacional de Homens Trans — ENAHT -, cujo tema, emble-
madtico para o que se deseja demonstrar, foi “Da invisibilidade a luta!”,
em Sao Paulo.*

Diante da solicitacdo de matricula por parte de um/a estudante
transexual ou travesti na escola, a instituicdo acata, num primeiro mo-
mento. — “Afinal, agora € lei!”. E, concomitantemente, se coloca em es-
tado de alerta e vigildncia. Nesse momento, potencializam-se as funcoes
de controle (CESAR, 2004, p. 150, 153) e governamento (VEIGA-NETO,
2007a, p. 72) de corpos na instituicdo escolar. Alvorogam-se as rotinas
e dinamicas, e a escola se coloca a pensar e a criar outras estratégias
para lidar com a situacao de forma que o controle e a ordem sejam
preservados, a qualquer custo, em um exercicio biopolitico (FOUCAULT,
2008a) com vistas a captura de novos corpos, para tornd-los produtivos
e vidveis, assim como fez uma biopolitica da satide,’> nos dltimos anos.

Notoriamente, o problema nao é questionar a importancia de
tais conquistas dos movimentos sociais, pois se compreende que € a par-
tir delas que a presenca trans tem se feito sentir nas escolas. Entretanto,
a inquietacdo consiste em desconfiar da suposta causalidade dessas re-
lagoes e refletir sobre as formas de configuracdo das redes de poder-sa-
ber-controle que articulam essa e outras tramas em um agenciamento
biopolitico do dispositivo da sexualidade (FOUCAULT, 1988) e de um de
seus desdobramentos — o dispositivo da transexualidade (BENTO, 2006).
Sendo vejamos: os movimentos sociais pautam as instituicées para que
os sujeitos trans sejam incluidos nas escolas, por meio da utilizacdo de
seus nomes sociais. As normativas sdo elaboradas, e a partir delas as
instituicOes escolares produzem estratégias de controle e governamento
dos corpos, apagando a diferenca, criando, em conjunto com os saberes



psicologicos, a verdade sobre o sexo de transexuais e travestis, e interdi-
tando determinados espacos a esses corpos e subjetividades transforma-
dos, aos quais ainda consideram abjetos (BUTLER, 2000, p. 161).

A INVENCAO DA TRANSEXUALIDADE

Questionar a transexualidade antes do século XX parece ndo fazer sen-
tido, uma vez que até esse momento, transexuais ndo existiam como
sujeitos. Ofa transexual consiste em um objeto inventado, como uma
“espécie”, com diagndstico e tratamento especificos, em meio a dispu-
tas de poder. Assim, “[é] importante ressaltar que antes de 1950 ndo
existiam definicdes ou caracterizacoes especificas para transexuais, isto
é, ndo havia diferenciacdo entre transexuais, travestis e homossexuais”
(SANTOS, 2010, p. 81).

A invencao da experiéncia transexual como uma patologia e
suas relacoes com a escola apresentam um tracado histérico singular.
Para sua compreensdo é preciso desconfiar do que é tido como uma
questdo resolvida ou natural. A disputa entre o isomorfismo e o dimor-
fismo sexual, a desterritorializacdo de uma leitura cultural fundada no
género, passando pela invencdo das categorias feminino e masculino, e
pela reterritorializacdo da diferenca numa biologia e numa moral, as-
sim como o dispositivo da sexualidade e seus deslocamentos, e ainda
o entendimento da escola como um empreendimento biopolitico es-
tdo imbricados nas redes de poder-saber que constituiram as condigoes
de possibilidade para que uma questdo politico-epistemoldgica sobre a
transexualidade e a escola pudesse ser colocada, contemporaneamente.
Nesse sentido, foi preciso articular alguns conceitos para sustentar esta
trajetoria de andlise.

Thomas Laqueur (2001) demonstrou que os anatomistas, até o
século XVIII, trabalhavam com a ideia de que existia apenas um corpo e
pelo menos dois géneros. Para Laqueur (2001, p. 130), “[tjoda uma tradi-
¢do clinica incluia as partes verificaveis de um modelo de uma sé carne”.

Ainda que nesse contexto histérico ndo faga sentido falar em
diferenca sexual, os conhecimentos que produziam uma diferenciacao
entre os corpos jd haviam sido mobilizados, isto é, as representacoes
anatdémicas dos corpos partiam do pressuposto de que o homem seria
o modelo.

Esse modelo do sexo tinico se orientava em dire¢do a uma maior
ou menor perfeicdo, sendo que o corpo masculino estaria mais proximo
desse conceito, ao passo que a mulher era definida como um homem
imperfeito (LAQUEUR, 2001, p. 189).

Nesse contexto histdrico, as possibilidades de variagdes entre as
mulheres — das agressivas as delicadas — e homens — dos bravos aos
efeminados — criavam um campo amplo e multiplo de alternativas para
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se colocar no mundo e um papel social reconhecivel, tanto de mulher
como de homem. Laqueur (2001, p. 170) afirma que aquilo que estaria
em jogo no isomorfismo sexual seria o género e ndo o sexo. Segundo
esse autor: “Em outras palavras, o sexo antes do século XVII era ainda
uma categoria socioldgica e ndo ontolégica” (LAQUEUR, 2001, p. 19).

Laqueur apresenta uma compreensao social do género na medi-
da em que o sexo Unico poderia representar um dos dois papéis sociais
delimitados, o masculino ou o feminino, com algumas possibilidades de
transgressdao. Nessa légica social, a mulher foi fixada em uma posicao
inferior. Para Laqueur (2001, p. 170-171), “o sexo ndo era problema. As
criaturas com pénis externo eram consideradas meninos e tinham todos
os privilégios e obrigacoes dessa condicdo, e as que tinham pénis inter-
no eram relegadas a categoria inferior de meninas”. Assim, a posicao do
pénis, interna ou externa, constituia-se em um sinal distintivo, dentre
outros atributos sociais do nascimento.

O que estava em jogo no isomorfismo sexual, portanto, era evitar
que uma mulher assumisse o lugar de um homem e, com isso, alcancas-
se os privilégios que essa posicao social possibilitava. As transgressoes
representavam uma ameaca e eram punidas (LAQUEUR, 2001, p. 172).
Nesse contexto ainda ndo se cogita a respeito do sexo como sindénimo
de verdade sobre o corpo e o sujeito, o que sé aconteceria no século XIX.
No entanto, a ideia de um corpo sexuado se desenhou, ainda nos séculos
XVII e XVIII, nesse solo epistemoldgico.

As preocupacgoes em relacdo as prdticas sexuais se intensificaram
a partir do século XVIII. Segundo Foucault (1988, 2007), o século XVIII
trouxe mudancas significativas tanto na ordem social, politica, econd-
mica, como no campo epistemolégico e no funcionamento do poder.

As formas de definicao do corpo antes centradas no género so-
cial, no século XVIII, se deslocaram voltando-se para um corpo que seria
o resultado de uma natureza. Importa pensar, entretanto, que esse des-
locamento, ou seja, a passagem do isomorfismo ao dimorfismo sexual
ocorreu em meio a uma rede de disputas de poder no campo politico.
Para Laqueur (2001, p. 192):

Dois sexos incomensuraveis eram e sao, tanto os produtos da cul-
tura como era e é o modelo de sexo unico. [...] O sexo unico, re-
pito ndo morreu. Mas, encontrou uma poderosa alternativa: uma
biologia da incomensurabilidade na qual a relacdo entre o homem
e a mulher ndo era inerentemente uma relacdo de igualdade ou
desigualdade mas de diferenca, que exigia interpretacdo. O sexo,
em outras palavras, substituiu o que nds poderiamos chamar de
género como uma categoria basicamente fundamental. Na verda-
de, uma estrutura onde o natural e o social podiam ser claramente

distinguidos entrou em acéo.



Essa articulacdo de saberes produziu a diferenca sexual a partir
da qual somos classificadasfos. A compreensdo de que as categorias de
feminino e masculino foram inventadas em posi¢coes opostas sob condi-
¢Oes especificas é fundamental para se pensar como as redes de poder-
-saber engendraram a construcdo da experiéncia transexual. Segundo
Laqueur (2001, p. 193-194, grifos do autor), “[n]o final do século XVII
e ao longo do século XVIII a ciéncia passou a considerar, em termos
aceitdveis a nova epistemologia, as categorias masculina e feminina como
sexos biol6gicos opostos e incomensurdveis”. A invencao das categorias
“feminino” e “masculino” nos discursos e nas prdticas sociais construiu
os sujeitos sexuados e suas posicdes na sociedade. E somente a partir
da invencao dos sexos, como descrita por Thomas Laqueur (2001), que
se torna possivel a producdao de novos sujeitos pelo discurso médico-
-psicolégico, dentre os quais, ofa transexual. Dessa forma, é possivel
compreender que o dimorfismo sexual funciona como um mecanismo
que enreda a todas e todos nés nas redes de poder-saber sobre o corpo,
0 sexo, 0 género e a sexualidade.

Para Foucault (1988), o jogo que articula a verdade sobre o sexo
e o prazer mobiliza a producdo de saberes e prazeres que, distantes de
consolidar um sexo reprimido ou oculto, evidenciam um sexo produti-
vo, implicado na construcdo das subjetividades modernas.

Com o advento da modernidade,® o saber sobre o sexo e seus
prazeres passa a ocupar um lugar central nas indaga¢ées médico-cienti-
ficas. Os jogos de saber-prazer circulam na sociedade moderna, em um
movimento duplo, importando saber como estd 0 nosso sexo, ao mes-
mo tempo em que o sexo “é suspeito de saber a quantas andamos nés”
(FOUCAULT, 1988, p. 88).

Dessa maneira, Foucault reescreve uma importante histéria dos
corpos, dos sexos e dos prazeres, escrutinados pelos discursos e pelas
praticas institucionais que os sustentam, isto é, pelo dispositivo da sexua-
lidade. Segundo Foucault, foi por meio de um dispositivo de controle de
corpos articulado por diversas estratégias que surgiu uma sexualidade. Essa
sexualidade serviu de fundamento para discursos e praticas regulatorias
que produziram os proprios sujeitos e uma hierarquizacdo entre eles. Esta
hierarquizagao estruturou-se por meio da patologizacao das condutas.

A invencdo do sujeito homossexual torna-se fundamental tam-
bém para se pensar sobre os processos de medicalizacao dos corpos e das
préticas sexuais. E somente a partir da invencdo dessa personagem que
a pergunta sobre a normalidade adquire algum sentido. Para Foucault
(1988, p. 129): “A medicina das perversoes e 0s programas de eugenia
foram, na tecnologia do sexo, as duas grandes inovagdes da segunda
metade do século XIX”.

Os homossexuais passam a ser definidos a partir de uma ideia de
sexualidade desviante. Essa invencao do homossexual como o perverso

6

De acordo com Alfredo
Veiga-Neto (2007a),
Foucault chama de
Modernidade o periodo
histdrico apds a Revolugdo
Francesa (1789). “Mas, é
preciso entender que, para
Foucault, modernidade
designa menos um periodo
da Histodria e, mais uma
atitude [...]” (VEIGA-
-NETO, 2007a, p. 64)
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sexual encontra-se implicada na construcdo do sujeito transexual como
alguém portador de uma patologia (FOUCAULT, 1988, p. 50).

Com a invencao do dispositivo da sexualidade, o funcionamento
do poder se altera e emerge, assim, um poder normalizador. Esse tipo de
poder tem no exame seu instrumento mais eficiente e produz o “anor-
mal” como um problema teérico e politico relevante (FOUCAULT, 2001,
p. 52-53). Com isso, pode-se pensar que a partir do momento em que foi
possivel perguntar pela normalidade, foram produzidos vdrios sujeitos
“anormais”, o que fortaleceu o discurso médico-psicolégico e seus efei-
tos de patologizacdo sobre as experiéncias (FOUCAULT, 1988, 2001).

A possibilidade de se perguntar pela normalidade constituiu-se
na condicdo de possibilidade histérica também para a invencao da tran-
sexualidade. Como um dos desdobramentos do dispositivo da sexuali-
dade (FOUCAULT, 1988), o dispositivo da transexualidade organiza os
saberes, as prdticas e os discursos que as sustentam produzindo a patolo-
gizacdo da experiéncia transexual e uma personagem: ajo verdadeira/o
transexual. Berenice Bento (2006, p. 136), ao analisar essa experiéncia,
explicita que o dispositivo da transexualidade “ndo é algo homogéneo;
seus saberes internos formam um conjunto heterogéneo, que busca sua
eficdcia por vdrios caminhos”.

No interior do dispositivo da sexualidade, a invenc¢ao do disposi-
tivo da transexualidade se deu por meio da proliferacao de publicacdes
médicas sobre o tema (BENTO, 2006). Os saberes produzidos pela psi-
cologia e biologia sobre a experiéncia transexual funcionaram conjun-
tamente, produzindo poder e controle, na criacdo do diagnoéstico dajo
transexual verdadeirajo. O sujeito transexual surge na histéria como
um “doente mental”. Segundo Bento (2008, p. 77), “[a] sua inclusdo no
Codigo Internacional de Doencgas, em 1980, foi um marco no processo
de definicdo da transexualidade como uma doenca”.

A andlise da instalacdo de um regime de heterossexualidade,
construida como a norma social ideal em termos de sexo, género e de-
sejo, assim como analisada por Judith Butler (2008) em suas teorizacoes,
também é importante nessa trajetoria.

Dessa forma, é possivel compreender que somos todas e todos
alvos de investimento desses mecanismos de poder que visam a produ-
¢do da heterossexualidade hegemdnica como Unica possibilidade vidvel
e inteligivel. Para Butler (2000), a heterossexualidade como matriz de
significacdo de corpos, géneros e desejos realiza um movimento duplo,
em que produz os corpos que podem ser considerados sujeitos, como
também o0s que ndo o sdo. Esses processos de producdo encontram-se
articulados, isto é, na producdo do corpo-género-desejo inteligivel, sao
produzidos também os corpos externos ao ideal regulatério. Assim, ndo
heterossexuais sdo fundamentais. Segundo Butler (2000, p. 155, grifos
da autora):



Esta matriz excludente pela qual os sujeitos sdo formados exige,
pois, a producado simultanea de um dominio de seres abjetos, aque-
les que ainda n&o s&o sujeitos, mas que formam o exterior consti-
tutivo relativamente ao dominio do sujeito. O abjeto designa aqui
precisamente aquelas zonas /indspitas e inabitaveis da vida social,
gue sa&o, ndo obstante, densamente povoadas por aqueles que ndo
gozam do status de sujeito, mas cujo habitar sob o signo do inabi-

tavel € necessario para que o dominio do sujeito seja circunscrito.

Com isso, se produz também, por meio da reiteracao da hete-
rossexualidade, uma territorializacdo em que corpos normatizados ocu-
pam o centro e os demais, outros espacos. Nesse sentido, para Swain
(2002, p. 18):

A utilizacdo da categoria género e a naturalizacdo da heterossexua-
lidade delimitam a legitimidade de seus espacos discursivos; tudo
que ultrapassa as margens é desviante e apresentado como tal.
Desta zona de sombra desabrocha o que eu chamaria de praticas
patogénero, as que recebem o estigma da doenca, da vergonha,

da inversdo da ordem natural do mundo.

E na perspectiva daquilo que Swain define como patogénero que
se materializam as/os transexuais, isto é, corpos e géneros que questio-
nam os padroes heteronormativos.

A légica do “heteroterrorismo”, como denominado por Bento (2008,
p- 31) propiciou, juntamente com a patologizacao da transexualidade, um en-
tendimento de que transexuais precisam das cirurgias de transgenitalizacao
para exercer a sexualidade “correta”, ou seja, a heterossexual.

A PRESENCA TRANS NA ESCOLA E OS AGENCIAMENTOS
DE UMA BIOPOLITICA EDUCACIONAL

Os efeitos de poder que engendram os processos de exclusdo de tran-
sexuais sdo potencializados quando a andlise é deslocada para as insti-
tuicoes, a exemplo da escola. As escolas ndo suportam trabalhar com
transexuais, pois empreendem toda uma maquinaria com vistas a esta-
belecer e reiterar a norma heterossexual. Talvez pelo afastamento das
normas operado por essa experiéncia, pois uma vez iniciado o proces-
so de transexualizacdo, com a ingestdo de hormonios, a colocacdo de
préteses ou a retirada de partes do corpo, dificilmente se retrocede as
normas de género e sexualidade. Esses sdo sujeitos que escapam a efi-
ciente politica de governo de corpos e subjetividades no funcionamento
da maquinaria escolar. Nesse sentido, Maria Rita de Assis César (2008,
p- 11) problematiza:
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O termo performances esta
em italico porque refere-se a
teoria da performatividade,
desenvolvida por Judith
Butler (2008). Assim, afasta-
-se da ideia de performance
das artes cénicas. Uma
explicacéo sobre a teoria

da performatividade dos
géneros encontra-se no
decorrer deste texto.

Se a presenca de alunos e alunas homossexuais e bissexuais dentro
da escola ja é um incobmodo, entdo, a partir daquela perspectiva, a
experiéncia da transexualidade se torna verdadeiramente insupor-
tavel do ponto de vista da instituicdo escolar, pois, diante de seus
corpos transformados, a fala competente da instituicdo nao vé es-
peranca de retorno a norma heterossexual. Assim, aquilo que resta
€ o afastamento desses corpos indesejaveis, isto € a expuls&o, que

hoje se constitui em um elemento importante da evasdo escolar.

A compreensdo desses processos de exclusdo da experiéncia
transexual também requer conceitos especificos uma vez que a insti-
tuicdo escolar é entendida como uma invencdo do final do século XVIIL
Desse modo, tanto a escola como a transexualidade sdao tomadas como
construcgoes histéricas da modernidade.

Para que as narrativas comuns e as performances’ de transexuais
sobre a experiéncia escolar sejam localizadas na instituicao escolar, faz-
-se necessdria uma andlise da escola e de sua construcdo na moderni-
dade, assim como sobre os deslocamentos contemporaneos que dizem
respeito a essa instituicdo. Desse modo, é fundamental para esta andlise
considerar a invenc¢ao da escola como instituicdo disciplinar e a forma
como suas prdticas e discursos foram e sao engendrados em meio a re-
lacoes de saber-poder para a producao de corpos ddéceis, tteis e governa-
veis (FOUCAULT, 2007).

Dentre os deslocamentos contemporaneos, destaca-se, sobre-
tudo, a pedagogia do controle, isto é, um conjunto de transformacoes
em meio a rupturas e deslocamentos histéricos que no Brasil se deu
nos anos de 1990 do século XX (CESAR, 2004). Nio somente na escola,
mas também nas institui¢oes em geral, essa nova conformacdo social,
denominada por Gilles Deleuze (1992) de “sociedade de controle”, im-
brica as instituicoes na producdo de subjetividades distintas daquelas
engendradas pela escola disciplinar da modernidade (FOUCAULT, 1988).
Segundo Sylvio de Sousa Gadelha Costa (2009, p. 177, grifo do autor),
“[o] individuo moderno, a que se qualificava como sujeito de direitos,
transmuta-se, assim, num individuo microempresa: Vocé S/A”. As formas
de “governamento” dos corpos estdo centradas em atender as demandas
do mercado, em que produtos, metas e resultados passam a se constituir
em preocupacgoes, ou seja, a forma de governamentalidade passa de li-
beral a neoliberal.

A escola é aqui pensada como empreendimento biopolitico, que
implica uma potencializacdo do governo dos corpos e dos prazeres. Com
isso, os agenciamentos biopoliticos da instituicao escolar deslocam-se
para uma governamentalidade neoliberal, isto é, se a sociedade passa
do seu modelo disciplinar para o controle, a escola passa a ser pautada
pela governamentalidade neoliberal. A escola contemporanea situa-se



nas relacdes entre a biopolitica e essa nova forma de governamentalida-
de neoliberal. E agenciada pelas biopoliticas e, com isso, tomada como
um campo de investimento que pode potencializar a producdo e o con-
sumo. Nessa perspectiva, a escola como empreendimento biopolitico
contemporaneo objetiva capturar os corpos para tornd-los vidveis para
a produgio e para o consumo (CESAR, 2010). Esse consumo se orien-
ta para a satisfacdo imediata dos desejos, que cedem espaco a outros,
tdo logo sejam satisfeitos. Para Karla Saraiva e Alfredo Veiga-Neto (2009,
p. 193), os produtos procurados sao “leves, voldteis, descartveis”.

Nesse sentido, estar na escola atualmente significa ser gestora/r
de si, por meio de investimentos no corpo, o que, de acordo com Foucault
(2008Db), foi denominado de capital humano. Segundo Saraiva e Veiga-Neto
(2009, p. 199), “[g]erir seu capital humano é buscar estratégias de multi-
plica-lo. A escola caberia ensinar essas técnicas de gestiio”. Isto é, a esco-
la contemporanea estd imbricada pela teoria do Capital Humano, uma
vez que funciona “como um investimento cuja acumulac¢do permitiria
ndo s6 o aumento da produtividade do individuo-trabalhador, mas tam-
bém a maximizacdo crescente de seus rendimentos ao longo da vida”
(GADELHA COSTA, 2009, p. 177).

Naquilo que se refere a sexualidade e a transexualidade, sdo en-
gendrados prdticas, discursos e saberes por meio do controle, ou seja,
a escola contemporanea, como empreendimento biopolitico, constroi
uma rede de poder-saber-controle, além de gerenciar e capturar os cor-
pos sexuados, transmutando-os em corpos que produzem e consomemn.

Na esteira das ocorréncias do cotidiano escolar acontecem as
experiéncias que desafiam, desestabilizam e subvertem as normas de
género, como a travestilidade e a transexualidade. A visibilidade desses
sujeitos intensifica-se na medida em que na sociedade de controle ou na
governamentalidade neoliberal o principio da inclusdo se coloca como
imperativo. Entretanto, travestis e transexuais, embora atendam a par-
te das demandas desse imperativo, quebram regras com seus COrpos,
isto é, as normas bindrias do género, e essa quebra pode ser percebida
por meio da transformacao de seus corpos. Para esses sujeitos a possi-
bilidade de resisténcia em relacao a visibilidade torna-se complexa, ou
seja, pensando como Veiga-Neto (2000) ao refletir sobre a sociedade de
controle, seus corpos sdo de cristal, isto é, produzem uma visibilidade
absoluta, sendo que a sua nado correspondéncia entre corpo e género
encontra-se corporificada (SANTOS, 2010, p. 107).

A autora norte-americana Eve Kosofsky Sedgwick, em texto
condensado a partir de seu livro homdénimo intitulado A epistemologia
do armdrio (2007), produz uma critica ao “armdrio”, ao demonstrar que
esse mecanismo pode ser compreendido como a instauracdo de uma
ordem sexual — estabelecida desde o final do século XIX — que delimita
os espacos de forma bindria para todas as experiéncias sexuais. Essa
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Termo utilizado e
problematizado por Tiago
Dugue (2013, p. 02).

Com esse posicionamento
tedrico e diante das
multiplas possibilidades das
experiéncias de fabricacdo
de corpos e subjetividades
trans, das resisténcias aos
processos de normalizacéo
e regulacao, a reflexao
proposta segue aberta.

A intencdo aqui ndo é a

de mapear todas, ou a
maioria, das experiéncias
de saida do armario

trans, mas sim discutir
suas potencialidades.

ordem acaba por garantir as experiéncias heterossexuais o espaco pu-
blico e as ndo heterossexuais, o privado. Para a autora, “[o] armadrio é a
estrutura definidora da opressdo gay no século XX” (SEDGWICK, 2007,
p- 26). Na leitura de Tiago Duque (2013), a problematizacao do armdrio
de Sedgwick constitui-se em um regime histérico de visibilidade e de
conhecimento.

Na sua importante obra Histéria da Sexualidade I — a vontade de
saber, Michel Foucault (1988) demonstrou como as relacdes de poder
tramadas entre as distintas discursividades sobre o sexo produziram os
saberes, instituidos como verdades, e as subjetividades ao longo da his-
téria das sociedades ocidentais. E a partir dessas teorizacdes que tomo
a relacdo entre visibilidade e saber como uma ferramenta teérica inte-
ressante para pensar sobre as experiéncias da travestilidade e da tran-
sexualidade em relacdo a possibilidade de um “armario trans”.® Para as
andlises propostas nesta reflexdo, esse possivel armdrio trans adquire
sentido como um dispositivo de controle e regulacdo dos corpos e subje-
tividades travestis e transexuais — uma estratégia biopolitica (FOUCAULT,
2008a).° O conceito de sexo também ocupa lugar central nessa trama de
saber-poder-controle. Nessa perspectiva, sexo é entendido como: “parte
de uma prdtica regulatéria que produz os corpos que governa” (BUTLER,
2000, p. 153). Para Judith Butler:

O sexo é, pois, ndo simplesmente aquilo que alguém tem ou uma
descricdo estatica daquilo que alguém é: ele € uma das normas
pelas quais o alguém simplesmente se torna viavel, é aquilo que
qualifica um corpo para a vida no interior do dominio da inteligibi-
lidade cultural. (2000, p. 154-155, grifos da autora)

Com isso, o que se coloca em jogo é a viabilidade dos corpos na
cultura. A instalacdo de um regime de heterossexualidade, construida
como a norma social ideal em termos de sexo, género e desejo, também
compoe essa trajetédria analitica e foi analisada por Butler (2008) em suas
teorizacoOes. Para a autora, o processo de construcdo da heterossexuali-
dade produziu uma matriz de inteligibilidade cultural:

[...] [a matriz heterossexual consiste na] grade de inteligibilidade
cultural por meio da qual os corpos, géneros e desejos sdo natu-
ralizados. [...] [essa matriz é caracterizada por um] modelo dis-
cursivo/epistemoldgico hegemonico da inteligibilidade do género,
O qual presume gue para 0s Corpos serem coerentes e fazerem
sentido (masculino expressa macho, feminino expressa fémea), &
necessario haver um sexo estavel, expresso por um género estavel,
que é definido oposicional e hierarquicamente por meio da pratica
compulsdria da heterossexualidade. (BUTLER, 2008, p. 215-216)



Essa matriz heterossexual investe, por meio de redes de saber-
-poder-controle, tanto sobre os corpos construidos no interior da norma
que, com isso, adquirem algum sentido, quanto naqueles fabricados em
seu exterior.

A matriz de inteligibilidade cultural que constréi corpos, sexos,
géneros e desejos por meio da heterossexualidade concede cardter de
viabilidade aos constructos produzidos no interior da norma. Isso se dd
antes mesmo desses corpos serem designados como humanos. Segundo
Butler (2000, p. 160-161, grifos da autora):

A atividade dessa generificacdo ndo pode, estritamente falando,
ser um ato ou uma expressdo humana, uma apropriacdo intencio-
nal, e ndo &, certamente, uma questao de se vestir uma mascara;
trata-se da matriz através da qual toda intencdo torna-se inicial-
mente possivel, sua condicdo cultural possibilitadora. Nesse sen-
tido, a matriz das relacdes de género € anterior a emergéncia do

humano.

Assim, pode-se compreender que antes mesmo de serem con-
siderados como “humanos”, os sujeitos sdo sexuados e generificados.
Entretanto, é na demarcacdo da propria norma regulatéria que surgem
possibilidades de escape e de (re)materializacao dos corpos, sexos, géne-
ros e desejos (BUTLER, 2000). Nesse sentido, para a autora:

[..] o sexo é produzido e, ao mesmo tempo, desestabilizado no
curso dessa reiteracdo. Como um efeito sedimentado de uma pra-
tica reiterativa ou ritual, o sexo adquire seu efeito naturalizado e
[sic] contudo, é também, em virtude dessa reiteracdo, que fos-
sos e fissuras sao abertos, fossos e fissuras que podem ser vistos
como as instabilidades constitutivas dessas construcdes, como
aquilo que escapa ou excede a norma, Como aguilo que ndo pode
ser totalmente definido ou fixado pelo trabalho repetitivo daguela
norma. Esta instabilidade é a possibilidade desconstitutiva no pro-
prio processo de repeticdo, o poder que desfaz os proprios efei-
tos pelos quais o sexo é estabilizado, a possibilidade de colocar a
consolidacdo das normas do sexo em uma crise potencialmente
produtiva. (BUTLER, 2000, p. 163-164, grifos da autora)

Essa crise produtiva da norma regulatéria inventa meios para
que performances subversivas de género acontecam. A transexualidade
e a travestilidade, por se constituirem como experiéncias que se mate-
rializam pela ambiguidade, acabam por “borrar” as fronteiras do que
se entende por feminino e masculino, produzindo feminilidades em
corpos masculinos ou vice-versa. Pensar em corpos construidos como
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Atualmente, com a
producéo de saberes dos
movimentos sociais de
transexuais, dentre os
quais o transfeminismo,
utiliza-se o conceito de
mulheres cis para designar
as feminilidades em
corpos nao transexuais ou
travestis (ALVES, 2014).
Maiores informacdes sobre
essas discussdes em:
<http:/transfeminismo.com>.
Acesso em: 12 set. 2014.

femininos, com pénis e que se colocam no mundo de forma feminina,
desestabiliza algumas das certezas produzidas pelas redes de poder-saber-
-controle, em especial, naquilo que se refere a diferenca sexual e a pra-
tica heterossexual naturalizada. Se for somente a partir da diferenca
sexual que o feminino e o masculino tornam-se inteligiveis, a experién-
cia transexual, por exemplo, quando analisada por esse prisma, torna-se
invidvel, impensdvel, perturbadora. Para Berenice Bento (2008, p. 18):

Diante da experiéncia transexual, o[/a] observador[/a] pde em
acdo os valores que estruturam os géneros na sociedade. Um ho-
mem de batom e silicone? Uma mulher que solicita uma cirurgia
para tirar os seios e o Utero? Mulheres bioldgicas'® que tomam hor-
monios para fazer a barba crescer e engrossar a voz? Ela é ele?
Ele é ela?

Nessa perspectiva, essa experiéncia parece adquirir sentido ape-
nas quando pensada para fora dos padrdes bindrios, pois protagoniza
o impensdvel em termos de sexo e de género feminino e masculino. O
que estd em jogo na experiéncia transexual é a propria humanidade,
uma vez que os processos de construcdo dos corpos, géneros e desejos
de transexuais propoem uma desordenacdo do mundo generificado, ao
se constituirem como corpos abjetos. Para Butler (2000, p. 161, grifos da
autora):

Nos vemos isto mais claramente nos exemplos dagueles seres
abjetos que ndo parecem apropriadamente generificados; é a
sua propria humanidade que se torna questionada. Na verdade, a
construcdo do género atua através de meios excl/udentes, de for-
ma que 0 humano é nao apenas produzido sobre e contra o inu-
mano, mas através de um conjunto de exclusdes, de apagamentos
radicais, os quais, estritamente falando, recusam a possibilidade
de articulacdo cultural. Portanto, ndo é suficiente afirmar que os
sujeitos humanos s&o construidos, pois a construcdo do humano é
uma operacao diferencial que produz o mais e 0 menos humano, o
inumano, o humanamente impensavel. Esses locais excluidos vém
a limitar o humano com seu exterior constitutivo, e a assombrar
aquelas fronteiras com a persistente possibilidade de sua pertur-
bac¢do e rearticulagao.

As experiéncias transexuais, por localizarem-se na fronteira, no
ambiguo e “entre” os géneros e 0s corpos possiveis e vidveis, sdo inin-
teligiveis, isto é, impensaveis. Ainda que as teorizagoes sobre a catego-
ria analitica do género sejam indispensdveis para a discussdo sobre as
constituicoes dos padroes de feminino e masculino que inventaram o



modelo de sociedade no qual estamos todas e todos inseridas/os, talvez
seja relevante pensar além. Isto é, tanto a cuidadosa fabricacdo de iden-
tidades femininas em corpos compulsoriamente identificados como
masculinos quanto a construcao de identidades normativas, na qual se
pressupde uma relacdo causal entre corpo, sexo, género e desejo, pro-
duzem uma cépia da cépia. Judith Butler (2008) analisou a performati-
vidade parodistica de género nos processos de fabricacio empreendidos
pelas drags. Guacira Lopes Louro (2004) localiza essas personagens como
experiéncias ligadas ao espaco publico. Para a autora:

A drag é, fundamentalmente, uma figura publica, isto é, uma figu-
ra que se apresenta e surge como tal apenas no espaco publico.
[..] A drag assume, explicitamente, que fabrica seu corpo; ela in-
tervém, esconde, agrega, expde. Deliberadamente, realiza todos
esses atos nao porque pretenda se fazer passar por uma mulher.
A drag propositalmente exagera os tracos convencionais do femi-
nino, exorbita e acentua marcas corporais, comportamentos, ati-
tudes, vestimentas culturalmente identificadas como femininas. O
que faz pode ser compreendido como uma parddia de género: ela
imita e exagera, aproxima-se, legitima e, ao mesmo tempo, subver-
te o sujeito que copia. (LOURO, 2004, p. 84-85, grifos da autora)

As andlises de Judith Butler a respeito da experiéncia das drags en-
fatizam a performance. O conceito de performance utilizado nesta reflexdo
se distancia daquele elaborado no campo da dramaturgia ou do teatro.
Transexuais, mulheres e homens, hetero, homo e bissexuais, conforme
se descrevem, sempre realizardo performances de género e da identidade
desejada efou construida nos processos de transformacao. Esse conceito
adquire importancia para a discussdo proposta neste texto a partir das
teorizagoes de Judith Butler, as quais possibilitam compreender que as
identidades de género e sexuais serao sempre performativas (2000). Para
Butler (2008, p. 196-197, grifos da autora):

No lugar da lei da coeréncia heterossexual, vemos o sexo e o género
desnaturalizados por meio de uma performance gue confessa sua
distincdo e dramatiza o mecanismo cultural da sua unidade fabrica-
da. [...] trata-se de uma producdo que, com efeito - isto é, em seu
efeito -, coloca-se como imitacdo. [...] No lugar de uma identificacdo
original a servir como causa determinante, a identidade de género
pode ser reconcebida como uma histdria pessoal/cultural de sig-
nificados recebidos, sujeitos a um conjunto de praticas imitativas
gue se referem lateralmente a outras imitacdes e que, em conjunto,
constroem a ilusao de um eu de género primario e interno marcado

pelo género, ou parodiam o mecanismo dessa construcdo.
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Para Berenice Bento
(2006, 2008), o género
identificado, género de
destino ou género adquirido
consiste naquele pelo qual
a/o transexual reivindica
ser reconhecida/o. J& o
género atribuido seria
aquele ligado estritamente
a genitdlia, com o qual

a/o transexual nasceu.

Ao pensar na experiéncia transexual e em outras que subvertem
a ordem generificada do mundo a partir de um didlogo com as teoriza-
coes sobre género pode-se questionar, como Butler (2008), se as catego-
rias produzidas pelo género nio fixam o pensamento na légica bindria e
hierdrquica que se propdem a superar, naturalizando de outra forma o
corpo, 0 sexo, o género e o desejo. Essa naturalizacdo acaba por produ-
zir, muitas vezes, outra regulacdo de corpos e prazeres.

A teoria da performatividade dos géneros proposta por Judith
Butler parece potente para compreender a producdo realizada pelas/os
transexuais, por exemplo. Para a autora, todas as praticas e discursos sao
performaticos, ou seja, ndo hd um a priori ou uma “esséncia” quando se
pensa em sexo, em género e em desejo. Ao contrdrio, as performances de
género possibilitam um deslize da compreensao do sexo como construc-
to biolégico e uma compreensdo performativa desse mesmo sexo, bem
como do género (BUTLER, 2008). A partir disso, é possivel perceber que
ndo ha sentido na consolidacdo de sujeitos fixos, como “mulher”, “mu-
lheres”, “homem” ou “homens”, bem como “travesti” efou “transexual”.
Cada subjetividade construida consiste em uma petformance de género.

Nessa perspectiva, muito mais do que perceber um armadrio trans
fixado pela ordem normativa e bindria de género e sexualidade, a and-
lise das experiéncias de saida desse armdrio pode potencializar a dis-
cussao, pois essas experiéncias talvez possam oferecer uma pluralidade
potente de sentidos. Mario Carvalho (2014, p. 252, grifos do autor), ao
analisar algumas dessas situacdes, no seu campo de pesquisa, afirma:

Creio que o melhor caminho para se explorar o armario trans é
pelas situacdes de saida do armario ou de outing. Como podemos
perceber, sair do armario tem sentidos distintos nas duas situacdes
[analisadas]: iniciar as transformacdes corporais e revelar-se trans
durante uma interacdo social. Alem dessas, outros momentos se
configuram como saidas voluntarias ou involuntarias do armario,
tais como ter que apresentar documentos com o nome e sexo as-

signados ao nascer ou uma simples ida ao médico.

As experiéncias de fabricacdo do corpo transexual no género
identificado* (BENTO, 2006, 2008), embora sejam multiplas e singula-
res, parecem promover as situagoes de saida do armario trans, ou outing
trans, uma vez que passam a visibilizar e materializar o corpo e a iden-
tidade fabricada. Em suas andlises sobre a experiéncia transexual e a
escola, a pesquisadora Dayana Brunetto Carlin dos Santos (2010, p. 155)
demonstrou, por meio das narrativas de transexuais e travestis, a exis-
téncia de uma relacdo entre a faixa etdria em que transexuais realizam
as intervencoes visiveis em seus corpos e o nivel de escolaridade dos
sujeitos. Isto é, quanto mais cedo os processos de fabricacdo dos corpos e



identidades trans visiveis sdo empreendidos, menor o grau de escolarida-
de dos sujeitos. Talvez seja possivel pensar a partir dessas fabricagoes de
corpos e identidades trans sobre um outing trans, uma vez que as partici-
pantes dessa pesquisa que iniciaram os processos de fabrica¢ao do corpo
e identidade “mais tardiamente”, nas palavras das préprias entrevista-
das, realizavam experimentacoes no género identificado que poderiam
passar despercebidas ao grande publico e as exibiam em espacos coleti-
vos privados, nos quais poderiam “ficar mais a vontade”. Para a autora:

Na narrativa de Luisa (GD), transexual, o ocultamento da experiéncia
€ uma marca importante: “Ingeri hormonios, fiz depilacdo e todo
tipo de coisas que poderiam ficar camufladas, escondidas. Assim,
eu fui durante uns dez, quinze anos. Ha& cinco anos, com trinta e
nove, eu me assumi e tomo hormoénios regularmente. Nao tenho
protese nem silicone industrial, mas no ano passado fiz umas apli-
cacoes de metacril e botox no meu rosto. E estou me preparando
para a cirurgia”. [...] Poder-se-ia pensar se essa producdo em se-
gredo ndo estaria relacionada com a possibilidade de se construir
dentro do armario. Entretanto, segundo ela: “[eJu me assumi como
transexual ha cinco anos. Antes eu tinha identidade e corpo mas-
culino. Os efeitos dessas estratégias que adotei foram minimos e
serviram apenas para minha satisfacdo pessoal. Mas eu era um gay
mais afeminado”. (Luisa, GD). (SANTOS, 2010, p. 154)

Pode-se compreender por essa narrativa, comum a outras en-
trevistadas da pesquisa (SANTOS, 2010, p. 154), que a permanéncia no
armdrio estd atrelada a uma identidade nomeada diferentemente da
identidade trans. Nesse sentido, a saida do armadrio para essas experién-
cias de travestilidade e transexualidade parece coincidir com os proces-
sos visiveis de fabricacao do corpo e da identidade trans.

Essas experiéncias de outing trans parecem também estar intrinse-
camente relacionadas ao conceito de passabilidade, como desenvolvido
por Tiago Duque em sua tese de doutorado. Para o autor, a passabilidade
refere-se a performatividade do género e da sexualidade. Um exercicio
didrio, inclusive para as mulheres transexuais que ja realizaram a cirur-
gia de transgenitalizacdo,!? por exemplo, para produzir uma expressao
de género identificado convincente, na percepc¢do dos sujeitos que as
realizam (DUQUE, 2013, p. 20-27). Talvez esse exercicio didrio de con-
vencer, isto é, de se fazer inteligivel em relacdo a performance de género,
esteja atrelado a tentativa de escape do espectro da abjecdo (BUTLER,
2000, 2008).

No entanto, a possibilidade de permanecer no armdrio para es-
ses sujeitos é colocada em cheque no momento em que as instituicoes
acionam qualquer prdtica de identificacdo civil, como na comprovagao

12
De acordo com Berenice
Bento (2006, p. 48, grifo da

autora), “’[rjedesignificacdo’

[sexual] € o nome adotado
oficialmente para as
intervenc¢des cirurgicas
nos transexuais”. Utilizo

a expressao cirurgias

de transgenitalizacéo

por entender que esse
termo aproxima-se da
afirmacéo dos corpos e das
subjetividades fabricadas
pelas/os transexuais.
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de identidade para a efetivacdo da matricula escolar ou para embarcar
no aeroporto. Nessas situagoes, esses sujeitos-corpos ficardo presos a
uma ultravisibilidade que os define subjetivamente como inadequados.
Nessa perspectiva, para Mario Carvalho (2014, p. 253):

A problematica do “armario trans” ndo é apenas circunscrita ao es-
tima [sic] social de um individuo em questdo, mas exige respostas
de diversas instituicdes modernas envolvidas na manutencao/pro-
ducdo da incomensurabilidade dos sexos, para usar um termo de
Lagueur (2001). Em um jogo de tensdes entre sistemas de visibili-
dade, de conhecimento e de poder, tais instituicdées (medicina, re-
ligido, justica, sistema educacional etc.) se apresentam ativamente
na carpintaria do armario, dando sentido as diferentes diades da

crise epistemoldgica da modernidade. [...] Mas ndo sem resisténcia.

Na escola, a experiéncia de visibilidade que se instaura a partir
da pedagogia do controle (CESAR, 2004) é a do excesso, pois s30 corpos
e identidades para os quais a possibilidade da existéncia do armdrio estd
atrelada a ndo solicitacdo de comprovacdo de identidade, o que na con-
temporaneidade é impensdvel. Embora sejam multiplas e apresentem
vdarias nuances, as experiéncias travestis e transexuais sdo engendradas
para fora dos limites do armdrio, porque travestis e transexuais fabri-
cam seus corpos e identidades fora do armadrio, isto é, muitas vezes, nas
ruas, nas pistas, nas calcadas, nas casas de cafetinagem e prostituicao.

O olhar inquisidor e escrutinador sobre os corpos e identidades
trav e trans constrdi um aparato acusatorio para essas personagens.

Ao analisar as relacOes possiveis entre homofobia e esporte,
Rodrigo Braga do Couto Rosa (2010) elaborou o conceito de cristaleira, por
meio de uma descricdao das relacoes de poder-saber empreendidas pelo
caso do jogador do Sao Paulo Futebol Clube, Richarlyson. O autor observa
que a heterossexualidade é constituida como uma condicao social a prioti
para atletas. A menos que estes “deslizem” e fornecam indicios contrdrios
ou que se instaure a divida em relacdo a heterossexualidade, elas/es sdo,
sob o olhar de todas/os, um/a heterossexual fora de qualquer suspeita. O
jogador ndo se assumiu gay em momento algum. Pelo contrdrio, negou
ser gay veementemente em todas as suas declaragoes. Mas, a suspeita de
que fosse gay instaurou um processo de potencial visibilidade para a sua
sexualidade como um desvio (ROSA, 2010, p. 138-151, grifos meus).

Em relacao aos corpos e subjetividades trans e trav, nem mesmo a
cristaleira é suficiente, pois o aparato transparente construido pelos olha-
res sobre esses corpos parece se assemelhar mais a um olhar de amplo
alcance, que penetra a vestimenta, desnudando esses corpos e chegando
até a sua genitdlia. O olhar lancado a esses sujeitos é um olhar genitalizado
que ird inquirir sobre a desconformidade entre corpo e genitdlia. Aquilo



que se constréi no entorno dos corpos e identidades trans e trav parece se
assemelhar a uma gigantesca lupa, ou uma espécie de lente de aumento
que procura ver os 6rgaos e as praticas sexuais, centrando-se na suspeita
de uma genitdlia diferente da esperada. Procura-se enxergar a genitdlia em
desarmonia com a fabricacdo do género empreendida. A cirurgia de trans-
genitalizacdo e a alteracdo do nome nos documentos, importantes para os
sujeitos, ndo parecem importar nesse contexto do olhar, considerando que
as transexuais cirurgiadas e que possuem documentos alterados também
sdo alvo de diagnéstico e escrutinio. Nesse sentido, na sociedade de contro-
le, os préprios corpos de transexuais é que se tornaram de cristal.

As relagdes entre a escola e tais experiéncias estabelecem-se no
campo do estranhamento e, em geral, da tensdo. Segundo a narrativa
oficial do Movimento Social LGBT, a escola contemporanea tem sido efi-
ciente em apagar as diferencas e em propagar a exclusio e as violéncias,
pois objetiva a todas e todos como iguais na diversidade. Entretanto, por
meio de uma reflexdo sobre a diferenca, a presenca dessas experiéncias
na escola contemporanea poderd ser tomada como um acontecimento.
Para Carlos Skliar (2008, p. 21-22),

[...] é a partir de uma incapacidade, a partir de um nao-conheci-
mento, a partir da impossibilidade para responder a essa pergunta,
gue alguma coisa acontece ali, no lugar onde ndo ha lugar, faz-se
acontecimento. Alguma coisa torna-se acontecimento, pois o im-

possivel se torna possivel.

Com isso, o que se percebe é que a simples presenca desses su-
jeitos perturba e desestabiliza o empreendimento biopolitico da escola,
uma vez que diferentemente da saiide, a escola ndo encontrou ainda
meios de capturar esses corpos e tornd-los vidveis para o consumo e a
producado. Dentro do imperativo da inclusdo escolar, a presenca trans na
escola deflagraria um processo de reorganizacdo da instituicdo sobre
modulacoes até entdo impensadas. Entretanto, isso ndo ocorre, produ-
zindo, ao contrario, os processos de exclusio (CESAR, 2010).

Corpos e identidades transexuais operam uma desconstru¢ao no
sistema corpo-sexo-género por meio de estratégias que, possibilitadas
pela propria producao regulatéria, desestabilizam a escola e perturbam
a ordem das coisas. Esses efeitos determinam, muitas vezes, a rejeicao
e a exclusdo desses sujeitos, justamente porque se produzem fora da
norma e fogem ao controle (CESAR, 20009).

Nesse sentido, procurar alternativas para se pensar a partir da di-
ferenca e da multiplicidade como uma expressdo da alteridade (ARENDT,
1987; VEIGA-NETO, 2007b) consistiria em um desafio para a educacao
e para a escola. Talvez assim seja possivel tracar meios para resistir e
escapar aos tentdculos do “monstro do controle”. Com isso, talvez, a
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educacdo se constitua em uma possibilidade, como um ato politico de
resisténcia e liberdade, em meio as incertezas e a fluidez, produzindo
um enfrentamento a pedagogia da tolerancia.
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O COMPARTILHAMENTO
DA EDUCACAO DAS

CRIANCAS PEQUENAS
NAS INSTITUICOES DE
EDUCACAO INFANTIL

MARIA APARECIDA GUEDES MONCAO

RESUMO

Neste artigo discute-se o compartilhamento, entre familias e educadores,
da educagdo de criancas pequenas nas instituicbes de educagdo infantil. A
investigacdo consistiu em uma pesquisa qualitativa, mediante estudo de caso
de cunho etnogrdfico, realizado no periodo de 2010 a 2011, em um Centro de
Educagdo Infantil — CEI — da rede municipal de Sdo Paulo, que atende criangas de
0 a 4 anos. Os procedimentos metodoldgicos conjugaram observagdo participante,
andlise documental e entrevista semiestruturada com a equipe do CEI e com as
familias. Os resultados evidenciaram que a relagdo entre educadores e familiares
é permeada por conflitos, sendo necessdrio, para a efetivagdo de uma relagdo de
parceria, promover agoes que garantam um didlogo permanente a respeito da
educagdo coletiva das criangas.

EDUCACAO INFANTIL * RELACOES ESCOLA-FAMILIA «
CUIDADOS COM A CRIANCA



SHARING THE EDUCATION OF YOUNG

CHILDREN IN EARLY CHILDHOOD SCHOOLS
ABSTRACT

This article discusses how early childhood education is shared between families and
educators, in pre-schools. The investigation consisted of qualitative research, by
means of an ethnographic case study, conducted in 2010 and 2011, in a Centro de
Educagdo Infantil — CEI (Early Childhood Center-ECC), a public municipal school
in Sdo Paulo, which accepts children aged from 0 to 4 years. The methodological
procedures combined participant observation, document analysis and semi-structured
interviews with the CEI team and with the families. The results showed that the
relationship between educators and families is permeated by conflicts and, for the
establishment of a partnership, it is necessary to promote actions to ensure an
ongoing dialogue about collective education of children.

EARLY CHILDHOOD EDUCATION  FAMILY SCHOOL RELATIONSHIP -
CHILD CARE

LA PUESTA EN COMUN DE LA EDUCACION
DE LOS NINOS PEQUENOS EN LAS

INSTITUCIONES DE EDUCACION INFANTIL
RESUMEN

En este articulo se discute la puesta en comun, entre familias y educadores, de la
educacion de nifios pequefios en las instituciones de educacion infantil. El trabajo
consistio en una investigacion cualitativa, mediante estudio de caso de cufio
etnogrdfico, efectuado en el periodo del 2010 al 2011 en un Centro de Educacion
Infantil — CEI - de la red municipal de Sdo Paulo, que atiende a nifios de 0 a 4 afios.
Los procedimientos metodologicos conjugaron observacion participante, andlisis
documental y entrevista semiestructurada con el equipo del CEI y las familias.
Los resultados pusieron en evidencia que la relacion entre educadores y familiares
estd permeada por conflictos, y para que haya efectivamente una relacién entre
aliados hay que promover acciones que aseguren un didlogo permanente en lo que
concierne a la educacion colectiva de los nifios.

EDUCACION INFANTIL « RELACION PADRES-ESCUELA
CUIDADO DE NINOS
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EDUCACAO INFANTIL E A PRIMEIRA ETAPA DA EDUCACAO BASICA, CUJA FUNCAO E
integrar o cuidado e a educagdo em a¢ao complementar a familia e a co-
munidade, de modo a promover o desenvolvimento integral da crianca
e a garantia de seus direitos e de suas familias. A especificidade das ins-
tituicdes de educacdo infantil evidencia-se na integragao entre o cuidado
e a educagdo e em seu compartilhamento entre educadores e familias.

Compartilhar a educacdo da crianca entre profissionais e fami-
lias é um elemento-chave para a constitui¢do de uma educacgdo infantil
democrdtica e de qualidade. Trata-se de ampliar a visdo da educacao
das criancas pequenas nas sociedades contemporaneas, considerando
as novas configuracoes das organizacoes familiares e reconhecendo as
instituicdes de educacdo infantil como um dos contextos atuais de socia-
lizagdo da primeira infancia.

O compartilhamento da educagdo da crianca pequena situa-se
em dois ambitos: nas politicas publicas, no que diz respeito ao papel do
Estado, que é o de garantir a universalizacao e a qualidade das creches
e pré-escolas por meio de uma politica ptublica que se paute nos direitos
fundamentais das criancas; e nas praticas cotidianas nas unidades de
educacdo infantil, ao consolidar uma cultura de didlogo e negociacgao,
entre familias e educadores, sobre a educacdo das criancas pequenas.

No cotidiano das unidades de educacdo infantil, para garantir os
direitos e necessidades das criancas pequenas, é preciso um permanen-
te didlogo entre os adultos responsdveis por sua educacdao — familias e



educadores —, para definir objetivos comuns e partilhar experiéncias.
A faixa etdria das criancas que frequentam educagdo infantil exige um
acompanhamento dos adultos que lhes sdo préoximos, para subsidid-las,
dentre outras coisas, a construir conhecimentos sobre si e sobre o mundo.

Segundo o parecer sobre a revisdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil, o atendimento integral dos direitos
da crianca:

[..] requer que as instituicbes de educacdo infantil, na organiza-
cdo de sua proposta pedagodgica e curricular, assegurem espacos
e tempos para a participacdo, o didlogo e a escuta cotidiana das
familias, o respeito e a valorizacao das diferentes formas em que
elas se organizam. (BRASIL, 2009a, p. 13)

A participacdo das familias no cotidiano das institui¢oes de edu-
cacdo infantil é considerada um dos elementos que definem a qualidade
do atendimento (CORREA, 2001; BRASIL, 2006; SILVA, 2011). Entretanto,
apesar da importancia dessa interacdo, esse é um dos aspectos mais de-
licados e complexos que permeia o cotidiano das instituicoes de edu-
cacdo infantil e desencadeia conflitos permanentes (HADDAD, 1993;
MONCAO, 1999). H4 muitas dificuldades no contato didrio entre profes-
soras e familias para promover o compartilhamento do cuidado e a edu-
cacao da crianca pequena. Os estudos sobre essa temdtica evidenciam
que as concepcoes de familia, de maternidade e do papel da mulher sdo
elementos centrais para compreensdo dessa relacdo (CASTELLO, 1992;
GEIS, 1994; FRANSCISCATO, 1996; VITORIA, 1997).

As criancas ouvem e acompanham cotidianamente as insatisfa-
coes das professoras com as familias, como também a insatisfacdo das
familias com relacdo as professoras, por meio de comentdrios e reclama-
cOes realizados na sua presenca, na maioria das vezes, sem nenhum cui-
dado. Apesar de ser o mote de tais conflitos, a crianca fica “invisivel” para
os adultos, que pouco atentam aos seus sentimentos, esquecendo-se que
as criancas aprendem ao observar e participar das interacdes, as quais po-
dem contribuir positiva ou negativamente para a constituicao da imagem
que elas constroem sobre si, sobre sua familia e sobre os educadores.

Nesse sentido, a natureza do compartilhamento evidencia-se es-
pecialmente pela sua dimensdo relacional, que historicamente é fonte
de conflitos e tensdes entre familias e educadores. As emocdes, expec-
tativas e valores que circundam essa relacdo exigem, tanto das fami-
lias quanto dos educadores, um olhar critico e uma escuta cuidadosa
a respeito das impressoes e sentimentos, nesse processo, bem como a
compreensdo de que as tensoes e contradi¢oes dai originadas provém de
questoes sociais, econdmicas, politicas e de género, ndo se restringindo
apenas as dificuldades individuais.
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Este texto é parte de um
capitulo da tese Gestdo
democratica na educacdo
infantil: o compartilhamento
da educagdo da crianca
pequena, defendida no
Programa de Pds-
-Graduacdo em Educacado
da Universidade de Sao
Paulo, em 2013, sob a
orientacdo do Professor
Dr. Vitor Henrique Paro

Estudos italianos (BONDIOLI; MANTOVANI, 1998; BONOMI, 1998;
FORTUNATI, 2009) assinalam a necessidade de se vincularem necessidades
e direitos das criancas, educadores e familias, a fim de construir relaciona-
mentos que alicercem um atendimento de qualidade e a assuncao de toda
sociedade quanto a responsabilidade na educacdo das criancas pequenas,
considerando educacdo infantil um projeto da comunidade.

Reconhecer a crianga, em sua integralidade, como um com-
promisso de todos e ndo apenas da familia pressupde ter como base o
didlogo e a negociacdo, conhecendo as famfilias e suas expectativas, na
trilha de uma cultura de partilha de ideias e experiéncias a respeito da
educacdo da primeira infancia.

Com a preocupacdo de analisar as relacdes existentes entre fa-
milias e profissionais na educacdo infantil, no processo de compartilha-
mento da educacdo da crianca pequena, realizamos pesquisa empirica
em um Centro de Educacdo Infantil — CEI - ptblico da rede municipal
de Sdo Paulo, no periodo de 2010 a 2011.! Os dados foram coletados
por meio de observacdo participante, andlise documental e entrevistas
semiestruturadas com 11 professoras, um professor, trés coordenado-
ras pedagdgicas, uma diretora, dois agentes técnicos de educacao, um
agente escolar, uma auxiliar de limpeza, uma auxiliar de cozinha, uma
supervisora de ensino e 18 familias.

A observacdo foi realizada para compreender o cotidiano da insti-
tuicdo em diversos momentos da rotina e nas diferentes modalidades de
reunides: de formacdo continuada; com as familias; e conselho de CEL

O estudo documental envolveu leitura e andlise dos documentos
internos da unidade: projeto pedagdgico; regimento interno; livro de
ocorréncia didria; livro de registro de formacao; livro de ocorréncia fun-
cional; livro de termos de visitas da supervisdo; e fichas de matriculas.

As entrevistas realizadas foram do tipo semiaberto, utilizando-
-se um roteiro preestabelecido em que se buscou garantir que o en-
trevistado ficasse a vontade para expressar suas ideias. Ao compor o
grupo de professoras que seriam entrevistadas, procurou-se assegu-
rar que entre elas estivessem representadas: professoras de todos os
agrupamentos — Bercdrios, Minigrupo 1 e Minigrupo 2 —; professoras
dos dois turnos de trabalho — manha e tarde —; e professoras oriundas da
Secretaria de Assisténcia Social — SAS —, professoras de moédulo e profes-
soras que eram membros do conselho de CEIL

Para a escolha das familias a serem entrevistadas, os critérios
estabelecidos foram: mae ou pai de criancas de todos os grupos do CEIL;
mae ou pai cujo filho utiliza transporte escolar e que ndo comparece
no CEI e mde ou pai que comparece ao CEI cotidianamente para levar
e buscar seu filho; mde ou pai que participa das reunides e mae ou pai
que ndo participa das reunioes; e mde ou pai que participa do conselho
de CEI e da APM.



A coleta e a organizacdo dos dados foram realizadas a partir de
trés eixos analiticos: relacdo entre professoras e criancas; relacdo entre
professoras e equipe de gestdo; e relacdo entre educadores e destes com
as familias, com vistas a compreender o compartilhamento do cuidado
e educacgao da crianca pequena.

A andlise dos dados deu-se ao longo de todo o processo de coleta;
entretanto, ao concluir a pesquisa de campo, foi realizado um minucioso
trabalho de categorizacdo, buscando a relagdao com a producao de conhe-
cimentos na drea de educacdo infantil e na educacio de modo geral. A
partir de cada eixo analitico foram identificadas as categorias de andlise.

As categorias analisadas no eixo relacdo entre educadores e fa-
milias foram: formas de comunicacdo com as familias; o compartilha-
mento da educagdo e cuidado da criancga; participacdo das familias no
conselho de CEL

O presente artigo trata do contetido da categoria “compartilha-
mento da educacdo e cuidado da crianca”, que apresenta a compreensao
de profissionais e familias sobre o compartilhamento: visdes sobre o
compartilhamento da educacdo e do cuidado da crianca entre familia e
educadores; tensoes e possibilidades no compartilhamento da educagao
e do cuidado da crianca entre familia e educadores.

VISOES SOBRE O COMPARTILHAMENTO DA
EDUCACAO E DO CUIDADO DA CRIANCA

Para ampliar a reflexdo a respeito do compartilhamento da educagao da
crianca entre o CEI e as familias, é importante identificar como as fami-
lias e as professoras compreendem esse processo. A seguir essa temdtica
serd tratada, primeiramente, a partir das percepcoes das familias e, em
seguida, segundo a visdo dos educadores.

VISAO DAS FAMILIAS

As familias entrevistadas? compreendem o CEI como um espaco
de cuidado e educacdo. Nos diferentes depoimentos, foi expressada a
ideia de que, na instituicdo, as criancas brincam, cantam, desenham,
ouvem histérias e aprendem a conviver, a obedecer regras e a cuidar
de si. Também foi assinalada a possibilidade de a mae liberar-se para
realizar outras tarefas além da educacao dos filhos, como trabalhar fora
ou cuidar da casa.

A ideia presente no senso comum e nas entrevistas com as pro-
fessoras, de que as familias veem o CEI apenas como um lugar para
deixar seus filhos — numa perspectiva assistencialista no que se refere
exclusivamente a guarda da crianca —, sem considerar sua dimensao
educativa, ndo se confirma no grupo de familias entrevistadas, as quais
acentuam o cardter formativo do CEI no desenvolvimento da crianga,

2

Os nomes do CEl, das
professoras, dos integrantes
da equipe de gestao, das
criangas e dos familiares sdo
ficticios. O desenvolvimento
da pesquisa de campo
baseou-se nos principios
éticos definidos pelos
Padrées éticos na pesquisa
em educagdo: primeiro
documento, elaborado pelo
Comité de Etica na Pesquisa
da Faculdade de Educacéo
da Universidade de S&o Paulo
- FE/USP -, com base na
Portaria FE/USP n. 15/2006,
de 18 de agosto de 2006
Todos os profissionais e
familias foram devidamente
informados quanto ao

teor desta investigacdo

e consultados no que diz
respeito ao seu interesse
em participar. Ao concordar
em participar da pesquisa,
foi apresentado o Termo de
Consentimento para cada
sujeito, deixando uma copia
com cada participante e
uma com a pesquisadora
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especialmente em relacdo a convivéncia com outras criangas. Gilberto,
pai de Jaime e Guto, deixa isso claro em sua fala:

Acho que o principal é que eles focam no desenvolvimento da crian-
ca, pra ela se desenvolver. [...] antigamente as professoras, elas fala-
vam que s6 acompanhavam as criancas e hoje ndo, elas levam como
ensinamento pra que eles se desenvolvam mais. Acho que o princi-
pal é isso, fazer as criancas serem mais desenvolvidas. Se vocé ndo
fizer isso, infelizmmente as criancas vao ficar pra tras [...]. Vocé vé a
diferenca de algumas criangas que tém a convivéncia aqui, elas sdo
mais desenvolvidas que as outras criancas. Ndo que as outras ndo

possam ser, mas elas acabam se desenvolvendo bem mais.

Outro aspecto assinalado pelas familias refere-se a aprendizagem
de regras e ao desenvolvimento da autonomia. Veja-se, como exemplo,
a declaracao de Verena, mie de Giovana:

[...] em casa faz os gostos, diferente da escola [...] em casa brinca
sozinho, no CEl divide, no CEl come na hora certa, em casa pode
comer sobremesa [...] 1 é certo, melhor, educa mais que em casa
[...] 13 as criangas ndo fazem tudo o que querem [..] no CEl tem
horario para assistir [TV] e em casa ndo, principalmente se a gente

estiver fazendo algum servico.

Quando indagados a respeito do motivo pelo qual decidiram co-
locar seus filhos no CEI, a maioria dos familiares entrevistados assinalou
a necessidade de trabalhar, atrelada ao desejo de que seus filhos convi-
vessem com outras criangas e permanecessem em local seguro. Maisa,
mae de Clara, diz que o CEI promove a convivéncia e a experimentacao
para os bebés — é “um espaco para crescer” — e enaltece o fato de a escola
publica proporcionar espaco para a criacao, diferentemente das escolas
particulares de educagdo infantil, que ora “infantilizam” as criancas ora
“escolarizam” antecipadamente.

Os familiares relatam com entusiasmo as mudancas ocorridas
nas criancas apés o ingresso no CEI, destacando as alteragoes e avangos
na fala e na independéncia para realizar acoes de higiene e alimentacao,
e dizem que seus filhos ficaram mais “inteligentes” e mais “espertos”.
As familias elogiam o trabalho realizado e sentem-se seguras e satisfei-
tas com a forma como seus filhos sdo tratados, especialmente por cons-
tatarem que as criangas gostam de ir para o CEL

Diferentemente das professoras, ao mencionarem os problemas
encontrados no CEI, os familiares apontam-nos como questdes isoladas,
sem generaliza-los, fazendo questdo de informar que as situacoes confli-
tuosas foram pontuais.



Os familiares entrevistados encaram com tranquilidade o com-
partilhamento da educacdo e do cuidado de seus filhos e, apesar de re-
conhecerem a existéncia de muitas diferencas na forma de educar entre
o CEI e a familia, ndo fazem consideracdes negativas a esse respeito,
destacando a qualidade da educacdo oferecida pela instituicdo, e bus-
cam, em sua maioria, dar continuidade ao trabalho do CEI por meio da
adequacdo da rotina familiar a rotina institucional.

Os depoimentos revelam que hd um sentimento de que o CEI educa
melhor, desenvolvendo a parte cognitiva e promovendo a formacdo pessoal
da crianca, especialmente nas questoes de convivéncia. Para a maioria dos
entrevistados, o CEI é uma referéncia, um apoio para a educacao da crianga,
ajudando-os a aprender a melhor maneira de lidar com seus filhos.

Mariana e Juliana explicitaram a falta de tempo para ficar com
os filhos em funcdo do trabalho. O depoimento dessas mades revela a
complexidade de conciliar trabalho e maternidade. E preciso atentar
para o fato de que a insercao das mulheres no mercado de trabalho am-
pliou suas tarefas e, no caso das mulheres pertencentes as classes mais
empobrecidas, o peso é maior, pois normalmente ndo podem contar
com o auxilio de uma profissional para ajuda-las nas tarefas domésti-
cas e na divisdo da educacao dos filhos. Estamos falando a respeito de
seres humanos concretos, que se cansam e, ao voltar para casa apos o
dia de trabalho, deparam-se ainda com muitas tarefas, que, somadas as
dificuldades financeiras e emocionais, podem leva-los a dar pouca aten-
cdo aos filhos. Reconhecer as fragilidades e inquietacdes das familias na
educacdo das criancas, sem transformad-las em criticas ou sinénimo de
descompromisso com os filhos, pode ajudar a romper o mito de que “as
maes abandonam os filhos na creche” e afastar o modelo da “mae ideal”,
que estd sempre disponivel e vive apenas para seus filhos.

J4 Vanderleia e Rosail entendem que, em funcdo de serem jo-
vens, o CEI as ajuda a educar as criancas. Rosail, mae de Jaime e Guto,
constantemente se questiona sobre se é uma “boa mae”, e as professoras
a orientam muito. Ela afirma que no CEI existe bastante didlogo, o que
é muito positivo para as criangas:

A calma, a paciéncia que as professoras tém, acho que isso é dom
[...], orientam [as familias] para ficar na mesma altura da crianca,
para falar com ela [...]; em casa nao tenho tanta paciéncia. (Rosail,
mae de Jaime e Guto)

Ao contrdrio das manifestacdes de queixa das professoras, as fa-
milias buscam espelhar-se no CEI para educar seus filhos. As maes ficam
impressionadas em como as professoras conseguem dar conta de tantas
criangas, considerando que elas ndao conseguem dar conta dos filhos, em
namero bem menor. Esse é um dos aspectos que faz com que as familias
reconhecam a competéncia das professoras.
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Mas o interessante nessa questdo é que, apesar de as professoras
ressaltarem constantemente sua formacdo, na maioria das vezes, quando
as familias expressam essa admiracao, as professoras aproveitam para dizer
o quanto é dificil o trabalho no CEI e a importancia de a mde compreender
as falhas que acontecem no cotidiano, tal como o sumico de roupas.

Nesse momento, poderia haver uma reflexdo acerca das poten-
cialidades da educacao infantil coletiva, explicitando alguns dos elemen-
tos que a distinguem da casa, tais como a interacdo entre as criangas,
o ambiente planejado com intencionalidade educacional, o olhar do
professor a partir de seus conhecimentos educacionais e sobre o desen-
volvimento infantil. Explicitar a diferenca entre a educacao coletiva no
contexto educacional e a educacdo familiar é um componente impor-
tante para compreender o papel das instituicdes de educacdo infantil e
as possibilidades e limites do compartilhamento da educacao da crianca.
Esse é um tema que, ao ser aprofundado, pode contribuir para ampliar a
ideia da infincia como responsabilidade de toda a sociedade.

DIFICULDADES DAS FAMILIAS

Apesar de os familiares avaliarem positivamente o atendimento
e mostrarem-se plenamente satisfeitos com a forma de trabalho realiza-
do no CEI ao longo das entrevistas foram identificados elementos que
retratam as dificuldades cotidianas no compartilhamento da educacio
da crianca pequena. A titulo de ilustracdo, apresentam-se, a seguir, algu-
mas situacoes que demonstram isso.

Na descricdo das professoras, Cassiana, mde de Ramon, enqua-
dra-se nas familias que repassam responsabilidades para o CEIL Durante
a entrevista, a mae relatou o conflito que teve com a professora Alcione,
que a chamou para tratar sobre as condicoes inadequadas de higiene de
seu filho. A mae ficou indignada com a abordagem da professora, que,
segundo ela, foi “grossa” e ameacou acionar o conselho tutelar, devido
ao fato de Cassiana delegar a responsabilidade da educacao do filho pe-
queno para o filho mais velho, de 15 anos. A mae ficou muito nervosa
e disse que a diretora deveria ensinar a professora a falar com as maes,
pois tinha conversado anteriormente com a diretora, que j4 a advertira
severamente, mas de maneira que a fez pensar.

Cassiana informou que j4 recebeu muitas queixas das professo-
ras com relacdo aos cuidados de higiene e satide com seu filho, mas
se justificou mencionando que, em 2010, sua vida se desestruturou: fi-
cou desempregada e ndo tinha como atentar para as questdes de cuida-
do com o filho (piolho, higiene, cortar as unhas, etc.). Recebia recados
constantes na agenda. Um dia, seu filho foi para o CEI com a mochila
contendo as mesmas coisas do dia anterior, inclusive as roupas sujas;
entdo ligaram para ela reclamando e solicitando providéncias. Segundo
Cassiana, o pai dela levou roupas limpas para Ramon. Essa mae disse



que fica envergonhada com as falhas e o recebimento dos recados na
agenda, mas pede para o filho mais velho encaminhar essas questoes de
cuidado com o bebé, pois ja explicou para os filhos que “a mae é de tra-
balhar”; afirma que “é dificil se lembrar de cortar unha, mandar roupas
para o filho, quando tem contas a pagar, comida para comprar [...] passei
0 ano devendo para o ‘tio’ da perua”.

O relato dessa mde permite pensar sobre a complexidade do
compartilhamento da educacao da crianga, especialmente ao se deparar
com familias com problemas de ordens social e econdémica, cuja forma
de cuidar dos filhos ndo corresponde ao que socialmente é esperado de
uma mae com crianca pequena.

Muitas vezes a abordagem incisiva e pouco cuidadosa das pro-
fessoras, tal como no caso de Cassiana, expressa a dificuldade, por parte
das professoras, de lidar com as limitacOes das familias em efetuar os
cuidados bdsicos com a crianca em casa. Realmente, isso ndo deve ser
aceito; entretanto, se se deseja beneficiar a crianca, é preciso saber con-
versar com a familia no sentido de persuadi-la a buscar alternativas para
garantir o bem-estar e a integridade fisica e emocional de seus filhos.
Para isso, faz-se necessdrio romper com as concepcdes preconceituosas
em relacdo as familias de baixa renda, que interpretam que a falta de
cuidados é apenas uma opcao individual, desprovida de elementos po-
liticos e sociais. Esse é um caso frequente nas unidades de educacdo
infantil publicas e deve ser considerado pauta de discussao sobre a po-
litica de atendimento a primeira infancia, provocando um didlogo com
a sociedade e com o poder publico a respeito da necessidade de uma
abordagem intersetorial para as criancgas pequenas e suas familias, espe-
cialmente as que vivem em situacdo de vulnerabilidade social.

Conhecer e refletir a respeito da maneira como acolhemos e
ouvimos as familias cotidianamente, especialmente as que apresentam
dificuldades com relacdo a educagao de seus filhos, requer compreender
e dialogar sobre sua forma de educar os filhos, como percebem o signi-
ficado da maternidade e da paternidade, sem julgamentos moralistas.

Outro exemplo das dificuldades no compartilhamento constituiu-
-se no caso de maior repercussdo no CEI em 2011, que funcionou como
disparador de muitos conflitos internos: uma familia fez um boletim de
ocorréncia e uma dentncia na Secretaria Municipal de Educa¢do — SME —,
em funcao de sua filha, de aproximadamente dois anos, ter sido mordi-
da consecutivamente em sua primeira semana no CEI.

Lilian, a mde da crianca, relatou que a decisdo de fazer o boletim
de ocorréncia se deu pelo fato de ndo ter sido ouvida no CEIL Segundo
ela, no primeiro dia a crianca chegou com uma mordida no brago e nao
havia nenhuma anotagdo na agenda. Ao constatar o fato, a made man-
dou recado, solicitando que as professoras observassem o que ocorreu.
No outro dia, sua filha voltou com uma mordida no rosto; na agenda
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O encaminhamento dado
pela diretora teve forte
repercussdo no grupo,
gerando muitos conflitos
junto as professoras, que
sentiram que a diretora
n&o ficou ao lado delas

havia um recado dizendo que ela era muito pequena, e que as mordidas
ocorrem nessa idade. A mae ficou apreensiva, com receio de falar para o
esposo, mas, depois de conversarem, decidiram comparecer ao CEI para
falar com a diretora sobre as ocorréncias. Ao entrarem na unidade, os
pais encontraram no portao uma das professoras de sua filha, que infor-
mou que a diretora ndo estava e conversou com os pais sobre o ocorrido.
Dois dias depois, a crianca teve mais uma mordida e caiu, resultando em
uma ferida grande no rosto. Como as informagoes colocadas na agenda
ndo estavam coerentes com o ocorrido, os pais foram novamente ao CEI
para conversar com a diretora. Como ela ndo estava, conversaram com a
coordenadora; entretanto, a conversa nao foi satisfatéria. Os pais solici-
taram a transferéncia da filha para outra unidade, mas a coordenadora
os informou que tal procedimento ndo era possivel na rede e que nio
havia como transferir a crianca de CEL Se ela saisse da unidade, voltaria
novamente para a lista de espera da demanda. Foi solicitada a mudanca
de sala, que também foi negada.

Segundo a mde, os pais ficaram muito insatisfeitos e resolveram
buscar seus direitos, tomando a decisdo de fazer um boletim de ocor-
réncia e o exame de corpo de delito no Instituto Médico Legal — IML. A
mae relatou que foi uma experiéncia dificil e que as pessoas que viam o
machucado no rosto de sua filha ficavam admiradas e a aconselhavam a
tirar a crianca daquele CEI. Além do boletim de ocorréncia na delegacia,
a familia fez uma queixa na SME e recorreu ao conselho tutelar, cuja
resposta foi negativa, orientando-a a ir a defensoria publica.

No entanto, a mae resolveu atender ao chamado da diretora
Maria Vitéria para conversar e, antes de dirigir-se a defensoria publica,
foi ao CEL Maria Vitéria informou a mae que ndo sabia do ocorrido, pois
na semana anterior tinha ficado grande parte do tempo fora da unidade
em funcdo de demandas externas de trabalho, mas que a partir daquele
momento iria encaminhar o caso. A mae diz ter questionado a diretora
acerca dos motivos pelos quais ela nao sabia o que havia acontecido com
sua filha na escola, pois acredita que o diretor deve acompanhar todos
os problemas que ocorrem na unidade.

Apbs a realizagdo de reunides entre os pais, professoras e direto-
ra, Maria Vitéria encaminhou a mudanca de sala da crianca® e solicitou
aos pais que ndo a retirassem do CEL A mde questionou a decisdo de
Maria Vitéria, pois, repentinamente, tudo o que nao podia acontecer,
como mudar a crianca de sala, foi possivel. Segundo a mae, a diretora
afirmou: “Entre vocés (professoras) e a crianga, eu opto pela crianga”.

Esse encaminhamento da diretora tranquilizou muito a familia,
constituindo uma relagdo de confianca entre os pais e Maria Vitoria.
Desde entdo, a crianca estd muito bem na nova sala e ndo teve mais
problemas. Mas, apesar de ter resolvido a situacao, a mae afirmou que
val manter a queixa até o final do processo, pois considera ser uma



seguranca para ela. A mde acredita que ndo precisaria chegar a esse
extremo se a diretora soubesse desde o inicio o que estava ocorrendo.

O caso de Lilian e os de outras mdes mostram como a naturalizacdo
de alguns problemas que ocorrem no CEI — mordidas, sumico de roupas, falta
de professores —leva a uma abordagem pouco cuidadosa e generalista com as
familias. A explicagdo para as mordidas é que é normal que acontecam, devi-
do a fase de desenvolvimento da crianga; entretanto, isso soa como aviso as
familias, para nao reclamarem quando ocorrer. As mordidas entre as criancas
no CEI exigem uma reflexdo apurada do contexto educacional — sua organi-
zacao pedagdgica e qualidade das interacoes —, ndo podendo ser analisadas de
forma isolada, como culpa ou dificuldade da crianca.

A falta de informacdo e cuidado para dialogar nos casos em que
acontecem acidentes com as criancgas, bem como o medo das professoras
em serem penalizadas por essas intercorréncias no CEI revela a necessida-
de de aprimoramento, por parte da institui¢do, na forma de comunicacgdo
com as familias e a importancia de melhorar a formacio de seus profis-
sionais para atuar com essa faixa etdria, aspecto fundamental quando se
discute o compartilhamento da educagdo e do cuidado da crianca pequena.
E salutar lembrar que nido temos de falar para a familia, mas com a familia.

Em se tratando de criancas muito pequenas, as questoes relaciona-
das a sua seguranca e integridade fisica devem ser uma temadtica analisada
por parte de todos que trabalham nas unidades e também dos gestores das
politicas publicas, pois a ndo ampliacdo desse debate tem reforcado uma pré-
tica de cerceamento das acoes das criancas como forma de evitar acidentes
e a culpabilizacdo do professor. Essa situacao gera, em muitas unidades de
educacdo infantil, um ambiente povoado pelo medo de que alguma coisa
grave aconteca a crianca e que a familia processe o educador.

Outra dificuldade encontrada pelas familias é o sumico de rou-
pas e objetos das criancas, que, por engano, sao colocados pela profes-
sora em outra mochila e ndo sdo devolvidos pela familia da crianca que
as levou. Essa temadtica foi abordada por diferentes familias em diversas
reunides no CEI Andlia Franco — como também em muitas unidades de
educacdo infantil da rede — e hd uma critica dos familiares com rela-
¢do aqueles que ndo devolvem o objeto que foi trocado na mochila. As
professoras reforcam a necessidade de as familias colocarem os nomes
nas roupas e solicitam que devolvam objetos que ndo pertencem a seus
filhos, pois, muitas vezes, na correria do cotidiano, a troca acontece.
Nessa situacao, é preciso que as professoras atentem para suas responsa-
bilidades na garantia do cuidado com os pertences das criancas, buscan-
do alternativas internas para a diminuicao das incidéncias de trocas sem
considerar um problema exclusivo das familias. Dito de outro modo, o
sumico das roupas é um problema do coletivo que frequenta e atua na
unidade, portanto, sem culpabilizar ninguém, é preciso esclarecer res-
ponsabilidades e estratégias para resolucao desse problema.
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A insatisfacdo com o alto indice de faltas das professoras no pe-
riodo da manha foi destacada pelas mdes do Minigrupo 2 como um ele-
mento dificultador para a efetivacdo do compartilhamento, na medida
em que sdo apenas informadas da falta, sem justificativas ou esclareci-
mentos mais detalhados a respeito dos motivos. Verena relatou que sua
filha chorava quando precisava ficar com uma professora substituta. Jd
Elvira disse que sua filha preferia voltar para casa ao saber que sua pro-
fessora havia faltado e teria de ficar em outra sala. Outras familias tam-
bém demonstraram insatisfacdo ao ter de retornar com seus filhos para
casa, mas de maneira mais leve, sem fazer apreciacoes negativas as do-
centes, pois parece que consideram isso um problema inerente ao CEIL

Parece que a auséncia de uma agdo coletiva por parte das fami-
lias, para atuar diante das dificuldades enfrentadas no compartilhamen-
to da educacdo de seus filhos, demonstra a presenca ainda forte de uma
postura de submissdo que historicamente a populagdo assume diante
do atendimento publico nas creches, tal como assinalado em estudos
anteriores (HADDAD, 1993; MONCAO, 1999).

VISAO DAS PROFESSORAS

Os depoimentos das professoras a respeito de como compreen-
dem o papel do CEI revelam a coexisténcia das diferentes concepcoes de
educacdo infantil que marcaram a institui¢do ao longo de sua histéria.
As professoras afirmaram que o CEI é um espacgo educacional promotor
de socializacdo e autonomia das criancas, em que o cuidado e a educa-
¢do sdo integrados e promovem a ampliacdo de seus conhecimentos.
Elas destacaram a formacdo docente como elemento central para a cons-
tituicao do cardter educacional do CEL Mas, ao analisar atentamente os
depoimentos das professoras, pode-se encontrar também a ideia do CEI
como substituto da familia, especialmente para as mdes que trabalham,
ou como uma instituicdo que oferece melhores condicdes que as fami-
lias no que diz respeito a atengao, afeto, espaco fisico e alimentacao.

Na tentativa de reafirmar o papel educacional do CEI, as profes-
soras criticaram de forma contundente o cardter assistencialista da ins-
tituicdo, que em sua opinido ainda é muito presente no cotidiano, fruto
da postura inadequada das familias diante do CEI e da politica publica,
que ainda ndo trata as unidades de educacdo infantil como escola e ndo
contempla as professoras com os mesmos direitos dos docentes dos ou-
tros segmentos. Como exemplo, elas destacaram a questdo das férias
coletivas e do recesso em julho, que, no momento em que a pesquisa foi
realizada, ndo eram prerrogativas do CEL

Para a professora Valentina, é responsabilidade do poder ptiblico
assumir e resolver os problemas das familias que ndo tém com quem
deixar as criancas no periodo de férias e recesso:



A crianca precisa ficar? Ela tem essa necessidade? Ndo € uma ne-
cessidade assistencial? Professor tem direito a recesso, uma questao
profissional. Pega um professor de Educacdo Fisica, pega um mo-
nitor, ja que é por uma questao assistencial, conserva a crianga no
CEl, mas com outra atividade [...] Porque diversifica atividade, o am-
biente, a criangca tem um jeito de ampliar mais o trabalho que ela faz
dentro do CEI [...] a questdo dos pais ndo ter onde deixar os filhos é
uma questdo assistencial, néo é uma questdo educacional, vocé esta
imputando para a educacdo uma responsabilidade que ela ndo tem,
a responsabilidade é de assisténcia social [...] ndo estou discutindo
0 mérito da questdo [...] acho que é legitimo, o pai precisa mesmo, a
gente sabe que tem crianca em situagdo de risco [...]. Acho que vocé
nao pode misturar as coisas, hem pode dar essa responsabilidade
pra Secretaria de Educacdo. (Valentina, professora)

Para compreender melhor essa proposicdo, perguntou-se como
ela analisa o fato de as criancas com as quais trabalhava naquela oca-
sido — Bercdrio 2 — ficarem sem suas respectivas professoras e com um
professor ou monitor novo durante o més de julho ou janeiro. Ela res-
pondeu que no inicio seria dificil, mas que as criancas tém capacidade
de adaptar-se rapidamente:

Acho que um dia ou dois [as criangas estranhariam], mas eles se
acostumam [...]. Se é uma coisa que eles gostam, uma atividade de
movimento, uma atividade de tinta [...] eles vao fazer com prazer.

(Valentina, professora)

Considerando que se trata de criancas muito pequenas, que
precisam de seguranca e vinculo com os adultos que a educam, foi
questionado a ela como fazer para que os professores especialistas ou
monitores realizem um trabalho adequado com as criangas. Ela afirmou
que o coordenador pedagogico teria o papel de acompanhar e orientar
os professores e monitores durante esse periodo.

Esse é um bom exemplo para atentar ao necessario cuidado de,
ao pensar os direitos dos professores, ndo descuidar dos direitos das
criancas e da especificidade das instituicoes de educacdo infantil. A pro-
fessora Valentina propde uma alternativa que pode ser positiva para
professoras e familias, mas ndo é favordvel as necessidades das crian-
cas. Aspectos fundamentais para a crianca pequena, COmo 0 processo
de adaptacdo, ndo sao considerados e, sem perceber, reitera-se um lu-
gar de “quebra galho” para atividades que deveriam ser permanentes
no cotidiano da crianca — movimento e a linguagem de artes pldasticas.
Desconsidera-se que as propostas de educacdo infantil devem ser alicer-
cadas sempre na triade crianca-professor-familia.
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Essa proposta da professora vai ao encontro dos encaminhamentos
que a Secretaria Municipal de Educacao da cidade de Sdo Paulo tem adotado
ao longo dos tltimos anos, ao criar um atendimento de “emergéncia” para as
criancas cujas familias ndo tém com quem deixar seu filho no més de janeiro.
Em uma das reunioes no CEI Andlia Franco, a diretora informou as familias
que as professoras teriam férias coletivas em janeiro e que o CEI funcionaria
como “polo”, agregando criancas de outros CEIs. Para poder deixar a crianga,
era necessario que a familia justificasse a necessidade do atendimento por
meio de uma declaracdo por escrito e da apresentacdo da carteira de traba-
lho. Além disso, deveria ser informado a direcdo em qual periodo a crianca
gozaria as férias, pois, segundo ela, a crianca fica cansada de permanecer na
instituicao todos os dias por no minimo dez horas. A diretora Maria Vitéria
acrescentou que as criancas nao ficariam com as professoras das salas, mas
sim com aquelas que participassem do plantdo.

A alternativa proposta pela SME e a forma como a diretora enca-
minha essa questdo junto as familias, além do cardter “policialesco”, ndo
consideram a crianca e suas necessidades. A politica publica de educacgdo in-
fantil deve reconhecer a especificidade de uma instituicao educacional que
atende em periodo integral e cujas criancas dependem do adulto para sua
sobrevivéncia — em termos fisicos, emocionais e culturais. Os professores,
com os conhecimentos que deveriam ter a respeito do desenvolvimento
infantil e das especificidades do trabalho com a crianca pequena, poderiam
auxiliar o poder publico na constituicdo de uma politica intersetorial que
realmente a colocasse como foco e a atendesse de forma adequada, respei-
tando seus direitos nos periodos de férias coletivas e recesso.

As condicOes objetivas de trabalho das professoras devem ser anali-
sadas a luz dessa especificidade também. E conveniente que um docente que
trabalha com crianca pequena atue em duas escolas? Quais as condicoes ba-
sicas para garantir um atendimento de qualidade? Para avancar o debate a
respeito dos direitos dos professores de educacao infantil, as lutas sindicais
devem articular a reflexdo sobre a especificidade das instituicdes educacionais
da primeira infancia, ndo restringindo a plataforma de reivindicacoes apenas
a questdo da isonomia com os professores de ensino fundamental. A defesa
deve darse em torno de condicoes especificas de trabalho nesse segmento e
da responsabilidade social com a educacdo das criancas pequenas.

Na visao das professoras, a desvalorizacdo do papel educacional
do CEI por parte das familias expressa-se, no cotidiano, na dificuldade
destas em cumprir os hordrios de entrada e saida, em prover recursos
bdsicos para a higiene da crianca (fraldas, roupas, calcados), em edu-
car e cuidar adequadamente das criancas, especialmente nas questoes
de afeto, higiene, satide e colocac¢do de limites. De maneira geral, as
professoras consideram que a dimensao assistencialista se materializa
no repasse das responsabilidades da familia para o CEI, como pode ser
exemplificado pelo relato da professora Lucimar, do Minigrupo 1:



NOs deveriamos tentar abracar o que é educacional, as coisas as-
sistencialistas, que sao por parte da familia, que sdo as necessida-
des basicas de saude, de afetividade [...] chamar mais as familias
para essa responsabilidade e ndo tentar tirar essa responsabilidade
das familias e trazer essa responsabilidade para nos [...]. Em algu-
mas atitudes com as familias [...] vocé acaba abrindo méo da edu-
cagcdo e tomando para si responsabilidades que ndo sd0 Nossas,
algumas familias até precisam, mas algumas acabam aproveitando
[...] A questdo dos limites da crianca [...] ndo da pra ficar so, sobre

a responsabilidade da escola.

A polarizacdo entre questoes educacionais e assistenciais é uma
armadilha que promove a reducdo do papel da educacdo, ao restringi-la
a aspectos relacionados a transmissdo de conhecimentos, desvinculando
os aspectos afetivos e sociais. Essa ideia encontra-se muito presente nas
falas das professoras e é preciso analisd-la cuidadosamente, pois desvela
também uma visdo preconceituosa e generalista com relacdo as familias.

A professora Alcione exemplifica sua compreensao sobre assis-
tencialismo a partir de uma situagdo em que uma crianca — a qual ela
adjetiva como “terrivel” — “que ndo para quieta”, bate em todos, chuta,
morde era tratada pelas professoras com “amor”, o que a deixava mais
segura. Contudo, ao conversar com a mae para compreender o com-
portamento da crianca, ela disse: “ele é assim mesmo”, e falou para a
professora que, para acalma-lo, apaga todas as luzes da casa e, como tem
medo do escuro, ele fica quieto.

Alcione relatou, indignada, que a mae trabalha direto e, mesmo
nos dias de folga, ndo fica com a crianga, e avalia que a crianca esta
“pedindo socorro”. A professora conversou diversas vezes com a mae,
alertando-a de que se tratava de agOes para chamar a sua atencdo, pois
“ele [criancga] precisa de alguém com ele, ele ndo consegue resolver os
problemas sozinho”. Alcione disse ter aconselhado a mde: “fica com seu
filho, ele precisa de vocé”, pois considera que essa mae é supertranquila,
ndo é “encrenqueira”. Foi perguntado a professora se ela sabia explicar o
motivo pelo qual a mae ndo queria ficar com o filho e ela afirmou nao
saber, mas a mae disse-lhe que seu filho é “terrivel” e que ndo podia ficar
com ele, pois tinha muitas coisas para fazer; e Alcione conclui: “Entdo a
gente nao sabe, mas ela ndo quer a responsabilidade com ele, ndo.”

Por meio desse relato, Alcione procura mostrar que hd maes que
ndo exercem seu papel com empenho e eximem-se de relacionar-se com
seus filhos. Essa ideia é compartilhada pela maioria das professoras, e
pode ser ilustrada, também, pela afirmacdo da professora Tuany:

[...] estdo acomodadas, eles ndo querem mais nada, elas tém o filho,

pbem na escola, ganham leite. O NOSSO pais é assim, assistencialista,
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vocé ndo da um emprego para um pai de familia, pra ele conseguir
sustentar sua familia, vocé da leite, vocé da uma bolsa. 1sso nao
constroi o ser humano [...] acho que o problema ndo é so aqui, o
problema é num todo, o pals todo é assistencialista, dal tém pessoas

que se acomodam com isSo.

A professora Tuany acredita que o assistencialismo presente na
sociedade estimula as maes a transferirem suas obrigacoes para o CEL e
cita os exemplos de criancgas cujas familias ndo davam banho em casa,
tampouco trocavam as fraldas e que por isso, muitas vezes, as criancas
sdo mais bem cuidadas na instituicdo do que em casa. Ela conclui que,
de acordo com suas observacoes, as mdes que trabalham sdo as que cui-
dam melhor dos filhos.

O destaque, nesse depoimento, é a auséncia de questionamento.
A professora parece contentar-se com suas observacoes, que nio anali-
sam o porqué de algumas maes nao cuidarem “adequadamente” de seus
filhos. Qual o real motivo dessa atitude? Seu relato leva-nos a considerar
apenas a dimensao individual de cada familia, mas, se isso ndo acontece
apenas com uma made, ndo teria uma dimensdo social ou cultural como
pano de fundo? A légica perversa do sistema capitalista envolve pessoas
que, com ou sem intencdo, reproduzem a ideia de que o individuo é
responsavel pela situacdo de caréncia material.

E preciso entender a mie como um ser humano concreto, do-
tado de certezas e incertezas, sentimentos, emoc¢oes, rompendo com 0
modelo da “mde ideal” e com o mito do “amor materno” (BADINTER,
1985) e efetivando uma troca de experiéncias que possibilite refletir so-
bre a educacgdo da crianca pequena no contexto atual, seus desafios, de
modo a garantir que a crianca goze de uma infincia de qualidade seja
no contexto institucional, seja no dmbito familiar.

A visdo das professoras sobre assistencialismo demonstra uma
apropriacao equivocada de seu real significado, ao reforcar a polarizacdo
entre o assistencial e o educacional, separando a dimensado de guarda e
protecdo da dimensdo educacional (KUHLMANN JR., 1999). A auséncia
de pesquisas sobre educacdo infantil na drea educacional nas décadas
de 1970 e 1980, segundo Kuhlmann Jr. (1999), produziu uma imagem
preconceituosa da creche com a ideia de que, por ter sua origem vincu-
lada aos 6rgaos de assisténcia e as instituicoes filantrépicas, este tipo de
estabelecimento ndo possuia proposta pedagégica e, portanto, ndo se
caracterizava como instituicao educacional. Entretanto,

[...] o assistencialismo, ele mesmo, foi configurado como uma pro-
posta educacional especifica para esse setor social, dirigida para a
submissdo ndo so das familias, mas também das criancas das classes

populares. Ou seja, a educacao Nao seria necessariamente sindbnimo



de emancipacédo. O fato dessas instituicdes carregarem em suas es-
truturas a destinacdo a uma parcela social, a pobreza, ja representa
uma concepcao educacional. (KUHLMANN JR., 1998, p. 182)

A visdo assistencialista é marcada pelas politicas publicas segrega-
cionistas e reforcada pelos profissionais ao adotarem uma postura de su-
perioridade, desconsiderando os saberes e as potencialidades das familias
e reproduzindo concepc¢odes preconceituosas quanto a pobreza, ou seja,
“uma educacdo bem diferente daquela ligada aos ideais de cidadania, de
liberdade, igualdade e fraternidade” (KUHLMANN JR., 1998, p. 183).

As posicoes das professoras sobre assistencialismo refletem a
forma superficial como foi tratada essa temadtica no processo de inser-
¢do das creches no sistema de ensino, produzindo o mito de que apenas
a transicao administrativa de secretaria configuraria um novo papel ao
CEI - o educacional. Assim, rechacaram-se os conhecimentos produzi-
dos na rede de creches ao longo de mais de trés décadas na Secretaria
de Assisténcia Social, ocasionando a desconsideracao do papel multi-
funcional das instituicoes de educacgao infantil, que necessitam de uma
politica publica articulada com diferentes setores.

A perspectiva de uma politica integrada e intersetorial para a
primeira infincia possibilita que a educacdo das criancas pequenas, es-
pecialmente daquelas pertencentes a familias com alta vulnerabilidade
social, deixe de ser encarada com um descaso familiar e comece a ser
considerada um problema social que precisa ser colocado como priori-
dade de uma politica de Estado.

DIFICULDADES DAS PROFESSORAS

Para as professoras, o compartilhamento da educagao e do cui-
dado da crianca refere-se a parceria estabelecida entre os professores
e as familias por meio de uma comunica¢do permanente a respeito da
crianca e uma continuidade do trabalho desenvolvido no CEI e em casa
e vice-versa. Entretanto, ao aprofundar tal questionamento nas entre-
vistas realizadas, foi possivel constatar que esse processo estd mais rela-
cionado aos cuidados de satide e higiene das criancgas e a continuidade
do trabalho desenvolvido na creche, do que a um processo de troca e
construcdo de parceria.

As professoras apresentam muitas dificuldades para comparti-
lhar a educagdo das criancas com suas familias. A andlise de duas situa-
¢oes que ocorreram no CEI Andlia Franco pode facilitar a compreensao
de alguns elementos que circundam essa tematica.

Um fato ocorrido em novembro de 2011 gerou muitos conflitos
entre professoras e familias, evidenciando que o didlogo ainda é muito
incipiente e, por isso, é dificil superar situacdes que poderiam ser resol-
vidas com uma conversa.
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Jandira, auxiliar de limpeza, matriculou Antonio, seu bebé, no CEI.
Ela era uma das auxiliares responsdveis pela higiene do trocador e da sala
do Bercdrio 1, por isso, permanecia longo periodo do dia nesses espacos e,
segundo as professoras, interferia nas acoes de cuidado junto ao seu filho.

Certo dia, o grupo de professoras do Bercdrio 1 do periodo da
manhd colocou cartazes no vidro da sala e do trocador, impossibilitando
a visdo do espaco para quem estava fora das salas. Jandira reclamou para
a coordenadora, solicitando a retirada dos cartazes.

Diante da situacdo, a coordenadora pedagégica realizou uma
reunido com Jandira e as trés professoras do Bercdrio 1 do periodo da
manha. Nessa ocasido, Jandira informou que, além da insatisfacio com
relacdo aos cartazes, estava incomodada com o fato de seu filho ter
queimado o céu da boca porque haviam dado a refei¢do muito quente
para ele. As professoras informaram a mae que, quanto aos cartazes
fixados no vidro, tratava-se de atividades pedagdgicas realizadas com as
criancas. Sobre o acidente com Anténio, elas afirmaram nao saber da
ocorréncia, mas, ao longo da conversa, constataram que Lavinia, agente
escolar, havia alimentado a crian¢a no dia em que ocorreu o fato.

As professoras aproveitaram a reunido para expor o mal-estar
que sentiam com relacdo a permanente interferéncia de Jandira nas
acoes de cuidado com Antdnio. Ao final do encontro, a coordenadora
encaminhou a retirada dos cartazes do vidro das salas do Bercdrio 1 e
solicitou que Jandira confiasse mais no trabalho das professoras.

Entretanto, os cartazes ndo foram retirados imediatamente, pro-
vocando indignacao em Jonas, pai de Antonio, ao chegar ao CEI no dia
seguinte. Segundo as professoras, o pai teve uma postura agressiva e des-
respeitosa e, por isso, foi encaminhado para a coordenadora pedagogica.
Ap6s o0 almogo, o pai retornou a unidade e, sem comunicar nenhum fun-
ciondrio do CEI fotografou as salas, a cozinha e ameacou levar a midia
tal situagao. A equipe do CEI solicitou a presenca de Melania, superviso-
ra, que compareceu a unidade e conversou com o pai, assegurando-lhe
que seriam tomadas as medidas necessdrias para resolver a situacao e
solicitando que ndo divulgasse as fotos.

Apbs o ocorrido, a supervisora de ensino e a coordenadora peda-
gbgica determinaram a retirada imediata dos cartazes das salas, o que foi
prontamente realizado pelas professoras do periodo da tarde. As professo-
ras do periodo da manha sentiram-se ameacgadas com a atitude de Jonas
e resolveram — sem consultar a coordenadora — convidar um capitdo da
policia militar para participar da reunido de formacdo continuada no dia se-
guinte, para informar e orientar quais procedimentos devem ser adotados
com familiares que agem como Jonas. Além disso, as professoras afirmaram
que foram ameacadas pelo pai e estavam inseguras, pois, apos o ocorrido,
tiveram a impressao de serem seguidas por um homem no estacionamento



da unidade, o que as motivou a fazerem um boletim de ocorréncia contra
Jonas, com o intuito de garantir seguranca diante dos fatos ocorridos.

Essa situacdao teve muitos desdobramentos no CEL* sendo ne-
cessdria novamente a intervencdo da supervisora Melania para resolver
definitivamente o caso. O acompanhamento da situacdo por meio de con-
versas com a coordenadora e professoras e a andlise dos registros do caso
no livro de ocorréncia funcional possibilitaram constatar a dificuldade
das professoras em realizar uma andlise critica e ndo passional diante do
fato. A descricdo e os argumentos expostos pelas trés professoras envolvi-
das ndo contemplavam uma reflexdo a respeito dos desafios colocados na
educagdo da crianca pequena em espacos coletivos. A crianca é deixada de
lado e cria-se um conflito entre os adultos, que, agindo emocionalmente,
com raiva e indignagdo, ndo conseguem tomar atitudes profissionais e
se embrenham em discussoes e disputas que provocam mal-estar e sen-
timento de injustica. A realizacdo do boletim de ocorréncia e a presenca
do capitdo da policia militar na reunido de formacao sao preocupantes na
medida em que situacOes internas passam a ser tratadas como “casos de
policia”, além de expressar questoes que colocam as préprias professoras
em situacdo delicada, pois, quando as criancas permanecem no CEI, qual-
quer acidente com elas é de responsabilidade da unidade.

Observa-se que h4d, ainda, muita dificuldade das professoras em
lidar com a presenca mais constante das familias no CEI, tal como a pro-
fessora Doralice explicitou na entrevista, ao afirmar que os professores
tém medo da familia na escola, pois

[...] ele vai ter que se mobilizar para coisas que talvez ele ndo faca,
que ele deveria fazer. Ele [professor] vai ter que estar preparado
para questionamentos que muitas vezes ele ndo quer ter, ou que

ele ndo esta preparado para responder.

O conflito ocorrido no Bercdriol demonstra isso claramente,
pois ndo é cogitada pelas professoras a possibilidade de dialogar com a
made, buscando entender qual € o jeito que ela considera o melhor para
cuidar de seu filho, acolher suas angtstias e trilhar com ela a constitui-
¢do de uma relacao de confianca, ajudando-a a perceber seu filho como
um membro do grupo de criancas e os desafios colocados em uma edu-
cacdo compartilhada. As professoras ndo compreendem que, na maioria
das vezes, cada familia vé apenas as necessidades de seu filho, desconsi-
derando o contexto coletivo em que ele estd inserido; é preciso atentar
para essa questdo, a fim de promover um didlogo com seguranca.

Outra situacdo, ocorrida com a professora Mirtes, demonstra difi-
culdades das professoras no compartilhamento da educacgio das criancas.
Ela disse que estava com as criancas do Minigrupo 2 na piscina, acompa-
nhada pela professora de moédulo, um ATE e duas salva-vidas, quando,

4
A leitura do termo de visita
da supervisdo e do livro

de ocorréncias possibilitou
coletar detalhes dessa
situacado. A ocorréncia de
conflitos com a familia
expos também os conflitos
das professoras com a
coordenadora, que ficaram
bem esclarecidos na
entrevista com uma das
professoras do bergario,

e também explicitou os
conflitos internos a equipe
de gestéo, pois a diretora -
que estava em férias quando
ocorreu a situacao -, ao
saber do fato, atribuiu a
coordenadora a inabilidade
para lidar com a situacgdo.
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de repente, Ananda, mae de Gettlio, pulou o muro, saltou na piscina e
retirou abruptamente seu filho, gritando que ele estava se afogando:

[...] eu so vi quando ela puxou o menino de dentro da piscina. Para
vocé ter uma ideia, © menino nem estava com a cabeca molhada,

fol muito rapido.

A professora Mirtes ficou transtornada com essa situacdo e, segundo
ela, a coordenadora Marjorie conversou com a mde, que se desculpou com a
professora. No entanto, ela ndo aceitou as desculpas por considerar a situacao
grave, pois envolveu outros profissionais e afetou as criancas. A indignacao
da professora Mirtes foi tamanha que, a partir do dia do incidente, optou por
ndo levar mais as criancas a piscina até que a diretora adotasse providéncias.
Foi questionado se ela sabia a razdo pela qual a mae tomara tal atitude. Ela
disse que a coordenadora, ao conversar com Ananda, constatou sua fobia de
dgua, o que a fez imaginar que seu filho estava se afogando. Para Mirtes, essa
justificativa ndo foi convincente, tendo afirmado enfaticamente:

N&o sel, so sel que ela estragou com o dia de todo mundo, das crian-
cas inclusive. Ficou uma situacdo muito chata. Eu falo para o pessoal:
Nn&o sou psicologa, sou professora.

Os relatos ajudam a compreender que as emocoes das professo-
ras apenas refletem seus valores e concepgoes com relagdao as familias
e suas criancas. A auséncia de disposicao para analisar as atitudes das
familias ndo permite estabelecer uma relacdo dialégica. Diante disso, é
possivel dizer que o compartilhamento da educacdo da crianca no CEI
Analia Franco, e em grande parte das instituicdes de educacdo infantil,
ainda é muito rudimentar; hd algumas acoes — especialmente de comu-
nicacdo — para garantir a permanéncia da crianca na unidade, mas nao
uma intera¢do que permite uma parceria em que a educacdo da crian-
ca é pensada em sua profundidade. De certa forma, isso é considerado
“normal” tanto para as familias quanto para as professoras, que nio
expressam necessidade de ampliar essa relacdo por meio de reflexdes
sobre o significado da educacdo da crianca pequena na contemporanei-
dade, mas apenas para resolver problemas cotidianos e garantir as nor-
mas para funcionamento da instituicao.

TENSOES E POSSIBILIDADES NO
COMPARTILHAMENTO DA EDUCACAO E DO CUIDADO
DA CRIANCA ENTRE FAMILIA E EDUCADORES

A fim de aprofundar a natureza do compartilhamento da educacdo da
crianca na educacgdo infantil e suas especificidades, apresentam-se, a



seguir, dois elementos analisados® na pesquisa que podem favorecer
a compreensao da especificidade da relacdo entre educadores e familias
na educacdo infantil: o periodo de adaptacdo ou acolhimento; e as ques-
toes de saude da crianca.

O PERIODO DE ADAPTAGAO OU ACOLHIMENTO

O periodo inicial da crianca na instituicao de educacdo infantil é
um momento delicado, que envolve o estabelecimento de novos vincu-
los e comunicacdo entre criangas, educadores e familias. Na literatura
sobre adaptacio (VITORIA; ROSSETTI-FERREIRA, 1993; BOVE, 2002), é
analisada a importancia desse processo para a seguranga e o bem-estar
das criancas e suas familias. Trata-se de um periodo em que os professo-
res precisam conhecer as familias, suas formas de educacdo e cuidados
com as criancas, e as familias precisam conhecer a unidade educativa,
sua rotina, os professores que ficardo responsdveis pela crianca. O co-
nhecimento mutuo é um elemento primordial para constituir uma ima-
gem positiva sobre a instituicdo e possibilitar seguranca para as familias.

No CEI pesquisado, ndo hd um projeto de adaptacao nem acoes
que potencializem os relacionamentos entre professores, criangas e fa-
milias. Esse periodo é organizado de maneira que a crianca ndo perma-
neca em tempo integral na instituicao nos primeiros dias do ano letivo.®
Assim, os grupos de criancas sdo divididos e metade frequenta o CEI no
periodo da manha e a outra metade no periodo da tarde, por aproxima-
damente uma semana.

Diferentemente do que tem sido assinalado nas pesquisas quanto
a necessidade de contato com as familias antes do ingresso da crianca na
instituicdo e quanto a permanéncia das familias junto as criangas nos pri-
meiros dias na instituicdo, no CEI Andlia Franco hd poucas estratégias de
insercdo, que podem ser assim sintetizadas: diminuicdo do tempo de per-
manéncia da crianca no CEI; e planejamento de atividades mais recreativas
para esses dias. A familia participa apenas responsabilizando-se em levar e
buscar a crianca no CEI nos hordrios determinados pela instituicdo.

As entrevistas revelaram que, para as professoras, a adaptacdo
é um momento muito dificil, que causa também incémodo e, muitas
vezes, intolerancia com as criancas, dado o grande ntimero delas que
requer atencdo. Tais professoras consideram que ndo é possivel atender
a todas as criangas individualmente.

Mas é importante salientar a inexisténcia, no ambito das politicas
publicas, de uma configuracdo institucional que favoreca esse periodo:
isso fica a cargo de cada unidade e seus profissionais. Muitas vezes, 0s pro-
fissionais expressam receio em promover um atendimento com hordrios
alternados, pois podem ser advertidos pelas instancias superiores quanto
ao ndo cumprimento do atendimento integral em todos dos dias letivos do
ano. Para se efetivar uma proposta de acolhimento centrada na crianca, é

5

Na tese analisou-se,
também, o periodo de
desfralde, ou seja, a
integracao entre familias
e educadores no processo
em que a crianca deixa
de usar fraldas e passa

a utilizar o banheiro.

6

O periodo de acolhimento
ou adaptacao pode ser
compreendido como todos
os momentos de transicdo
da crianca na instituicdo:
quando ingressa no CEl,
quando muda de sala e

de professoras e quando
se transfere para a Emei.
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preciso que as politicas publicas contemplem essa temdtica como diretriz
prioritdria, garantindo condicGes objetivas para sua efetivacao.

Nao hd momento de compartilhamento entre professoras e fa-
milia sobre esse processo, o que é grave, pois a familia ndo conhece os
profissionais que permanecerdo grande parte do tempo com seus filhos,
sendo que esse periodo inicial é fundamental para a construcao de vin-
culos entre professoras e familias. Escutar as familias para compreender
como tem sido o processo de insercao da crianca no CEI, suas expectati-
vas, duvidas e medos é crucial para a construcao da parceria no compar-
tilhamento da educacgao da crianca pequena.

Para a maioria das familias entrevistadas, o periodo de ingresso
da crianca no CEI é muito doloroso e dificil. Muitas maes relataram que
choraram ao deixar seus filhos e tinham medo de que ndo ficassem bem,
como é o caso de Simone, mde de Bruno: “Dificil, meu coragdo parecia
que ia sair pela boca, sentia muito medo, ndo sabia o que ia acontecer, se
iam cuidar direito.” Ou de Nilva, mde de Jane: “Foi duro [...] chorava mae e
filha [...] preocupacdo se estd bem... Depois, com as reunioes, foi tranquili-
zando, ficava preocupada com o que via na TV, ficava com medo”.

O depoimento de duas familias revela que, quando os pais ja conhe-
cem o CEI, esse momento é mais ficil, como acontece com uma mae que
é professora no ensino fundamental e relatou que se sentia tranquila, pois
conhecia as professoras que iriam ficar com sua filha; e com um pai que
disse nao ter-se sentido apreensivo, pois ja havia tido experiéncia com CEI
em funcdo de seu irmao ter frequentado uma creche quando era crianga.
Para ele, a entrada no CEI favoreceria o aprendizado de seus filhos. Rosail,
made de Jaime e Guto, afirmou que afligia-se com o fato de seus filhos terem
de ficar com vdrias criancas; preocupava-se também em como seus filhos
ficariam com uma pessoa que ndo conheciam.

Quando solicitadas as familias sugestoes a respeito de estratégias
para que esse processo nao fosse tao sofrido para elas e para as criangas, a
maioria relatou ndo saber o que pode ser feito. Apenas duas maes entrevis-
tadas consideraram a possibilidade de atenuar esse processo se pudessem
ficar no CEI por algum periodo. Estas mdes fazem uma proposicao cuja pra-
tica é recorrente na rede de creches italianas (BOVE, 2002), que considera
fundamental a permanéncia dos familiares junto as criancas nos primeiros
dias em que estas frequentam o CEIL Rosail prop6s também a formacao de
um grupo de apoio as familias e seu relato tem muita proximidade com a
proposta de grupos de formacgao de pais (PARO, 2000).

As professoras entrevistadas reconhecem que este periodo inicial
é dificil para as familias e afirmaram que, por esse motivo, conversam
com as mades no dia a dia e informam sobre o processo da crianca — se
ela passou bem o dia, como se alimentou e se chorou ou ndo —, o que
auxilia as familias a se sentirem mais seguras e confiarem no traba-
lho realizado no CEI. As professoras ressaltaram a importancia desse



periodo e informaram que encontram dificuldades com alguns pais que
ndo querem realizar esse processo, especialmente aqueles cujos filhos ja
frequentaram o CEI no ano anterior.

Compreende-se que o periodo em que a crianca comeca a fre-
quentar o CEI é de adaptacdo, tanto da crianca quanto da familia. A
entrada da crianca no CEI muda a rotina da familia e da crianca que, até
aquele momento, normalmente, ndo havia convivido com tantas crian-
cas e adultos que ndo faziam parte de seu cotidiano, o que pode causar
inseguranca na crianca e a necessidade de maior cuidado.

QUESTOES DE SAUDE DAS CRIANCAS

Quando a crianca pequena frequenta uma instituicdo de educa-
cdo infantil, é responsabilidade tanto da instituicdo quanto da familia
primar pela promocao de sua sauide e bem-estar. Esse é um dos direitos
fundamentais da crianca e requer esforcos para que ela seja beneficiada,
inclusive buscando articulacdo com os servicos puiiblicos de satide.

Maranhdo (2010, p. 1) chama a atencdo para a necessidade de
professores e gestores refletirem “criticamente sobre as informacoes
que possuem do processo satide-doenca das criancas brasileiras, das di-
versas e, as vezes, controversas mensagens indiretas e diretas que re-
cebem via midia, revistas, jornais e outros meios de informacdo”. Tal
necessidade revela a importancia de atentar para a organizacao pedagdé-
gica do espaco e do ambiente, preocupando-se também com a qualidade
das interacgdes entre adultos e criancas, ao analisar se realmente favore-
cem positivamente o desenvolvimento da crianca.

A saude da criancga é tema de tensdo permanente entre professo-
res e familiares nas instituicoes de educacdo infantil. H4 uma constante
reclamacdo acerca da displicéncia das familias em zelar pela saide de
seus filhos, desde a origem dessas institui¢ées. No CEI Andlia Franco isso
se repete e pode ser nitidamente constatado ao se analisarem as pautas
das reunides, em que é comum a abordagem de questdes relativas a
saude e higiene das criancas.

A professora Lucimar sintetiza o que a maioria das professoras
pensa, ao assegurar que os problemas de saide das criancas sdo seu
maior motivo de ansiedade, afirmando que nessa idade — 0 a 3 anos — o
sistema imunoldgico da crianca é muito fragil; as professoras sentem
medo de ocorrer algo grave com a crianca no CEI e, como ndo sdo pro-
fissionais da drea da satide, Lucimar considera que

[...] 0S pais sempre tém que estar prontos pra atender a escola,
independente se eles acham que aquilo é s6 um resfriado, mas a
gente ndo sabe, a gente ndo é médico, entendeu? [...]Liga de ime-
diato, a gente pensa que o pai trabalha, que o pai precisa, mas eu

acho que se o pai ndo pode vir buscar, tenta vir uma outra pessoa
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que possa, para a crianga ser melhor assistida. [...] o ideal é ficar
em casa, ficar com a mae, sei que todo mundo precisa trabalhar,

mas eu acho que o filho tem que ser prioridade sempre, entendeu?

A andlise desse depoimento possibilita identificar a desconside-
racao do contexto social e a atribuicdo as familias da responsabilidade
exclusiva pela satide das criangas, além de mostrar a visao iluséria de que
as familias estivessem disponiveis em tempo integral para as criangas. Nas
entrevistas com familiares, muitos relataram as dificuldades de atender aos
chamados do CEI, por trabalharem em localidades distantes da unidade ou
por atuarem em funcgoes que os impedem de ausentar-se do trabalho de
forma abrupta, como no caso de uma mae que é auxiliar de enfermagem e
trabalha como home care. Mesmo no caso de uma mae que trabalha na lim-
peza no Centro de Educacao Unificado — CEU —, sua chefia ndo gosta quan-
do ela tem de sair mais cedo do trabalho para buscar seu filho na creche.

Em contrapartida, uma das mades, que é professora na Escola
Municipal de Ensino Fundamental — Emef —, disse que, quando sua filha
adoece, ela tira licenca para cuidar dela. Parece que as professoras pautam-
-se apenas na realidade dos servidores publicos, que, de certa forma, tém
essa possibilidade, visto que vivemos em um pais no qual a legislacdo tra-
balhista contempla poucos direitos para as familias com criancas pequenas.

Em uma das reunides de planejamento, antes de as criancas co-
mecarem a frequentar a unidade em 2011, ocorreu uma discussdo entre
a coordenadora e as professoras do periodo da tarde que retrata a visdo
“iluséria” explicitada pela professora Valentina. O fato é que as professo-
ras reclamavam das familias que ndo atendiam as suas solicitacoes de le-
var as criancas ao médico e reivindicavam a realizacdo de uma agdo que
obrigasse as familias a irem ao médico a cada trés meses, para atualizar
a receita de antitérmico para as criancas. Ficou claro que se tratava de
uma tentativa das professoras de assegurarem que a responsabilidade
com relacao a saude das criancas é exclusiva das familias e dos médicos
que as atendem. Essa questdo ficou mais clara quando, ao entrevistar a
professora Doralice, ela afirmou:

Tem professora de CEl que tem medo que a criangca morra na es-
cola [...] como a gente ja viu outros casos em escolas publicas e
escolas particulares [...].

A professora Doralice explica que fazer o encaminhamento mé-
dico para a crian¢a é uma maneira de as professoras se protegerem caso
ocorra algo grave com a crianca. Ela ndo concorda com a justificativa
de que as mdes correm o risco de perder o emprego ao levar as criangas
ao médico, considerando ser esta uma visdao assistencialista, que vé a
mae como “coitada”. Tal postura reforca uma visdo preconceituosa com



relacdo as familias atendidas, por ressaltar que, ao escolher ter filhos, é
preciso assumir as responsabilidades dessa escolha.

Nessa mesma linha de pensamento, desconsiderando qualquer
componente de ordem social ou econdémica, a professora Valentina consi-
dera que o CEI “é um Centro de Educacdo Infantil, ndo é um pronto-socorro
[...] Nessa hora da crianca estar doente, a responsabilidade é do pai [...|”.

A professora Valentina diz que é muito dificil mostrar para as
familias que os filhos nao estdo bem de satide; como exemplo, ela cita
o caso de criancas com diarreia que, quando se solicita a mde que leve
ao médico, esta diz que “estd nascendo os dentes dele”. A professora
adverte que a diarreia pode ter outro motivo, visto que a crianca coloca
na boca muitos objetos.

Ao questionar quais sdo os motivos para que as familias apre-
sentem resisténcia em levar os filhos ao médico, a professora Valentina
pondera que pode ser pelo fato de a mde ndo querer perder o dia de
trabalho, o que ndo é um problema real, pois, a seu ver, é obrigatério o
empregador aceitar o atestado médico de acompanhamento do filho. A
professora considera

[...] uma situacao dificil e bem complicada, mas ja cai naquela parte
social, ai ja ndo posso fazer muito, eu sou da Secretaria de Educacdo,
ndo sou de SAS, se eu vou ficar com doé de todo mundo nessa situacdo,
eu ndo vou trabalhar, @ gente vai comegar depositar um monte de

crianga doente aqui dentro, acho que ndo é certo também.

Outro aspecto destacado pelas professoras como motivo para
as mdes ndo levarem os filhos ao médico relaciona-se ao fato de
desconhecerem

[...] & gravidade de certas coisas, um exemplo, a gente tinha uma
criangca com febre, e a mae dava um antitérmico e mandava pra es-
cola achando que o antitérmico iria curar a febre, que a febre era

uma doenca. (Valentina, professora)

Mas é também muito acentuado pelas professoras que as fami-
lias — especialmente as maes — ndo levam seus filhos ao médico por
“desleixo”. E intrigante perceber como as professoras ainda tém uma vi-
sdo imediatista sobre a temdtica da satide da crianca e ndo se percebem
corresponsdveis. Além de entenderem que a responsabilidade exclusiva
pela satide da crianca é da familia — em especial da mae —, elas corro-
boram a visdo burocratizada e hierarquizada da organizacdo estrutural
da prefeitura, ao assinalarem como responsabilidade da Secretaria de
Saudde, e ndo da Educacdo, a saide da crianca.
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Para finalizar, é importante destacar que hd mais de trés déca-
das as pesquisas tém assinalado as dificuldades de relacdao entre CEI e
familiares, sendo que as situacoes apresentadas neste artigo revelam que
ainda estamos longe de conseguir maior aproximacdo entre essas insti-
tuicdes. A distancia entre o enunciado na legislacdo — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996), Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA (BRASIL, 1990) e Diretrizes Nacionais para a Educacio
Infantil — DCNEI (BRASIL, 2009b) — e as prdticas cotidianas com relacdo
ao compartilhamento da educacdo da crianca coloca-se como um desafio
para todos que estao comprometidos em garantir a qualificacdo das expe-
riéncias das criancas nas instituicoes de educacao infantil.

O periodo de adaptacdo das criancas e suas familias no CEI e as
questoes sobre a satde da crianca sdo aspectos que definem a especi-
ficidade da educacdo da crianca pequena e, portanto, constituem ele-
mentos importantes que compoem a natureza do compartilhamento da
educacao da crianca entre familia e educadores. Tratar esses temas com
aprofundamento e pesquisa proporciona a construcdo de conhecimen-
tos sobre a educacdo coletiva da primeira infincia e desvela as possibili-
dades e limites do compartilhamento de sua educacao.
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RESUMO

Este artigo analisa aspectos contraditorios e tensos presenciados na pesquisa
sobre a adaptagdo de criangas bolivianas d rede municipal de educag¢do infantil
da cidade de Sdo Paulo. O centro da andlise estd na complexidade que permeia
o relacionamento dessas criangas com suas professoras. Foram observadas de
perto interagoes entre criangas bolivianas e ndo bolivianas e de todas com seus
professores. O foco direcionou-se predominantemente ao relacionamento entre
criangas e professores. O periodo de observagdo foi de dois anos e as informagoes,
trabalhadas em caderno de campo. O registro etnogrdfico foi complementado com
entrevistas abertas. A observagdo possibilitou coletar o sentido que a condigdo de
estrangeiro adquire na educagdo infantil de Sdo Paulo e a construgdo de estigmas
associados d produg¢do da diferenca como desvantagem para a crianca que chega.

IMIGRACAO « EDUCACAO INFANTIL « CRIANCAS BOLIVIANAS -
CUIDADOS COM A CRIANCA



BOLIVIAN CHILDREN IN EARLY CHILDHOOD
EDUCATION IN SAO PAULO: ADAPTATION,

VULNERABILITIES AND TENSIONS
ABSTRACT

This article analyzes tense and contradictory aspects witnessed in a study
of the adaptation of Bolivian children to early childhood education in public
schools in Sao Paulo city. Analysis focuses on the complexity that permeates the
relationship of these children with their teachers. Interactions between Bolivian
children and other children were observed. Observation lasted two years and the
information collected was recorded in a field diary. The ethnographic fieldwork
was complemented by open interviews. The observation allowed understanding
the meaning of being a foreigner in early childhood education in Sao Paulo city
and the construction of stigmas associated with the production of difference as a
disadvantage for the newly arrived children.

IMMIGRATION « EARLY CHILDHOOD EDUCATION « BOLIVIAN
CHILDREN -« CHILD CARE

NINOS BOLIVIANOS EN LA EDUCACION
INFANTIL DE SAO PAULO: ADAPTACION,

VULNERABILIDADES Y TENSIONES
RESUMEN

Este articulo analiza aspectos contradictorios y tensos verificados en la investigacion
sobre la adaptacion de nifios bolivianos a la red municipal de educacion infantil de
la ciudad de Sdo Paulo. EI centro del andlisis reside en la complejidad presente en
la relacién de dichos nifios con sus maestras. Se observaron de cerca interacciones
entre nifios bolivianos y no bolivianos y de todos ellos con sus maestros. El enfoque
se dirigié predominantemente a la relacion entre nifios y maestros. El periodo de
observacion fue de dos afios y las informaciones fueron trabajadas en el diario
de campo. El registro etnogrdfico fue complementado con entrevistas abiertas. La
observacion posibilito capturar el sentido que la condicion de extranjero adquiere
en la educacion infantil de Sdo Paulo y la construccion de estigmas asociados a la
produccion de la diferencia como desventaja para el nifio que llega.

INMIGRACION « EDUCACION INFANTIL « NINOS BOLIVIANOS -
CUIDADOS CON EL NINO
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Todas as pessoas abordadas
na pesquisa que originou
este artigo - professores,
coordenadores, gestores

e familiares - foram
previamente consultadas

e preencheram o Termo

de Consentimento Livre e
Esclarecido para utilizacdo e
publicacdo das informacdes
colhidas. O projeto de
pesquisa foi submetido e
aprovado pelo Comité de
Etica e Pesquisa da Unifesp/
Plataforma Brasil, e o
processo de aprovagdo tem
o registro numero 250.152

STE ARTIGO ANALISA ASPECTOS CONTRADITORIOS E TENSOS PRESENCIADOS NA PESQUISA
que acompanhou a adaptacdo de criangas bolivianas a rede municipal
de educacdo infantil da cidade de Sao Paulo.

Expressao singular de um movimento de didspora em andamen-
to (HALL, 2014), a presenca dessas criancas no cotidiano da rede muni-
cipal de uma metrépole do porte de Sdo Paulo possibilitou aos autores
deste texto registrar situacoes nas quais a condicdo de estrangeiro se
produziu nos detalhes, no modo de tratar a crianca boliviana frisando
diferencas desvantajosas.

No cotidiano da pesquisa, fizemos um inventdrio de gestos, ins-
pirados em Michel de Certeau (2000), e percebemos que alguns modos
de agir e de reagir produziram alteridades, reconstruiram fronteiras e
desenharam os contornos de um acolhimento que se deformou, defor-
magcdo que provocava constrangimentos a cada vez que uma professora
relembrava aos gritos: “aqui nao falamos espanhol!”.

Compartilhamos a perspectiva de Erving Goffman (2011, 2012,
2013) segundo a qual um fato social expressivo se configura nos quadros
da experiéncia social toda vez que uma pessoa organiza seu “eu” porque
estd dentro de interacoes face a face.

Observamos de perto interacdes entre criancas bolivianas e nao
bolivianas e de todas com seus professores e, embora nosso foco fosse o
relacionamento entre criangas e professores, ndo deixamos de interagir
com familiares.!



A escola tem sempre cendrios especiais. Na proximidade do face
a face, criangas pequenas bolivianas sdo lembradas constantemente de
que sdo estrangeiras, confirmando o que Bartra (2000), Geertz (2004) e
Hall (2014) expressam quando afirmam que estrangeiro é muito mais
uma condicdo que se adquire diante do outro, no espectro de seu olhar,
no tom de suas palavras, do que uma referéncia geografica fundada
na por vezes imagindria nocao de nacionalidade (ANDERSON, 1990).
Muitas dessas criancas nasceram no Brasil, mas sdao percebidas todo o
tempo como estrangeiras.

Identificamos cendrios nos quais desvantagens se acumularam,
amalgamando os sentidos pejorativos que as palavras “estrangeiro”, “imi-
grante” e “boliviano” adquiriram toda vez que foram articuladas as inten-
¢oes implicitas e explicitas de demonstrar a crianca e a seus familiares
que ninguém apostava na diminuicdo da distancia entre “estabelecidos
e outsiders”, para usar o emblematico bindmio de Elias e Scotson (2000).

Este artigo, portanto, aborda a complexa situacdo da crianca que
se tornou “o outro que chega”, aquele que “deve se adaptar”, inclusive
porque, nas palavras dos protagonistas do dia a dia escolar pesquisado,
“é quem chega que deve se reorganizar”.

DO OBJETO E DA PESQUISA FEITA

No Brasil, praticamente ndo existem pesquisas sobre criangas imigran-
tes na educacdo infantil. Esse tema, quando abordado, faz parte dos
repertorios sociolégicos e antropolégicos que mantém conexdes com
estudos migratdrios, e s6 de forma secunddria é associado as pesquisas
sobre o cotidiano educacional.

Sendo um tema pouco investigado no Brasil, nosso primeiro movi-
mento foi o de compreender em qual categoria as criancas ditas bolivianas
matriculadas nas escolas municipais de educacdo infantil — Emeis -
se enquadram. Esse “enquadramento” tornou-se necessdrio porque a
maioria das criancas localizadas nesta pesquisa sdo, na realidade, filhas
de pais estrangeiros, mas nascidas no Brasil.

Criangas desse universo ganham maior visibilidade em momen-
tos sombrios. O grande fluxo de imigrantes latino-americanos, que tem
acrescentado novos estratos de diversidade ao panorama social do pais,
muitas vezes sO é percebido em situagoes com forte degradacdo das ati-
vidades de trabalho e lamentdveis confinamentos nos quais seres huma-
nos sao submetidos a regimes de trabalho andlogos a escravidao.

Este artigo deriva de um periodo de observacdo de dois anos e as
informacoes registradas em caderno de campo rapidamente confirma-
ram que as personagens da trama cotidiana analisada podem, de fato,
receber uma abordagem que se beneficie das categorias “estabelecidos e
outsiders” ja mencionadas (ELIAS; SCOTSON, 2000).
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Uma discussdo mais
ampliada da quest&o pode
ser conferida em Bateson
(1989) e Corsaro (1997)

A utilizacdo dessas categorias nao foi articulada a priori, mas sim
apreendida e desdobrada do sentido nativo, endégeno, com o qual a al-
teridade visivel dessas criancas tornou-se um componente da construgao
continua da condicdo de estrangeiros, mesmo porque as criancas nascidas
no Brasil ndo deixam de ser bolivianas, uma vez que o termo “boliviano”
tornou-se “a forma” de identificar um outsider nas escolas pesquisadas.
A observacdo continua possibilitou registrar estigmas (GOFFMAN, 2004)
construidos na especificidade desse processo de adaptacao.

Também foi possivel registrar cenas de disponibilidade ao acolhi-
mento e gestos de adaptacoes de parte a parte. As interacoes analisadas
reproduziram representacoes de fronteira. Fronteira, nesta andlise, ndo é
somente referéncia geografica, mas é também uma demarcacgao de lugar
que aparece toda vez que alguém afirma sua identidade com a intencdo
de ndo se deixar confundir com “aquele outro” (WOODWARD, 2007).

O termo “assimilacdo” tem sido usado para analisar situagoes
andlogas na literatura internacional, ocupando inclusive o lugar da
palavra “adaptacdo” para referir-se a processos semelhantes. Mas aqui
optamos por usar a palavra “adaptacdo” querendo, com essa escolha,
reconhecer que, mesmo em situacdo adversa, essas criancas e seus fa-
miliares sdo também agentes de si e empreendem a tarefa continua
de adaptar-se ao outro e a seus espacos. Percebemos que ndo se pode
afirmar que aquele que vive a experiéncia do deslocamento deixa de
“ser quem é” para tornar-se “completamente outro”.

Para compreender o lugar de direito dessas criancas no universo
das Emeis, foi necessdrio ndo somente observar o cotidiano em sala de
aula, mas também analisar pareceres emitidos pelo Conselho Estadual
de Educacdo — CEE - e pelo Conselho Municipal de Educacdo — CME.
Restricoes impostas pela legislacao que disciplina as matriculas na rede
municipal ainda provocam entraves na efetivagao do direito a educagao
para os estrangeiros, especialmente porque muitos sdo aqueles que a
legislacao define como “indocumentados”.

As observacoes in loco ocorreram de 2012 a 2014 em trés Emeis
pertencentes a Diretoria Regional de Educacdo — DRE — Penha, localiza-
das nos bairros Mooca, Bras e Pari, regidao central da cidade de Sao Paulo.
Os nomes das unidades educacionais foram omitidos com o objetivo de
preservar a identidade das pessoas que aqui foram descritas e daquelas
que concederam entrevistas. As escolas mencionadas neste artigo foram
denominadas apenas como Emei 1, 2 e 3.

Os grupos observados foram os infantis I, formados por crian-
cas nascidas nos periodos de 1/1 a 31/3/2009 e 1/4 a 31/12/2008 e in-
fantis II, com criancas nascidas nos periodos de 1/1 a 31/3/2008 e 1/4 a
31/12/2007, matriculadas de acordo com a Portaria n. 5.741/12 expedida
pela Secretaria Municipal de Educacao — SME. As criangas citadas ao
longo do texto receberam nomes ficticios.



Além da observacdo direta, foram realizadas 21 entrevistas de
profundidade, com muitas horas de depoimento livre, sendo trés com as
coordenadoras pedagogicas de cada unidade, 15 com professoras e trés
com pais. Todos os entrevistados receberam nomes ficticios. Para além
dos cendrios escolares, as visitas de campo se ampliaram a trés espacos
da cidade reconhecidos como “pedacgos” bolivianos em Sdo Paulo.

Muitas das criancas que participaram desta pesquisa sdo, de fato,
bolivianas de nascimento. Mas adaptaram-se as regras ndo escritas de
inferiorizacdo produzidas pelo preconceito e, quando questionadas,
afirmaram que sdo brasileiras. Essa atitude é, na realidade, menos uma
mentira e mais um posicionamento estratégico de quem quer estabele-
cer aproximacao com o grupo social existente e ao qual quer pertencer,
ainda que isso reforce a falsa percepgdo de inferioridade que entretece o
relacionamento dos profissionais das escolas com os bolivianos.

As criangas de origem boliviana, de uma maneira geral, incluindo-
-se as brasileiras de nascimento, carregam tracos étnicos e fenotipicos
préprios que sao ressaltados nos momentos de tensdo, quando alguém
abre mao do nome da crianca para referir-se a ela como “boliviana” ou
“boliva”. Enquanto cada uma dessas criancas lida diariamente com a cons-
trucdo e a reconstrucao da condicdo de estrangeira, seus pais, muito espe-
cialmente suas maes, se reelaboram nos bastidores de um cotidiano hostil
que é codificado na cidade como “submundo”.

A escola revelou-se um refligio e uma garantia para pais que tém
na esfera publica da metrépole um lugar de recuperagao da dignidade
ameacada nas relagoes de trabalho a que estdao submetidos.

CONTEXTO

No século XXI, o cendrio econdmico do pais vem passando por transfor-
magcoes importantes. O Brasil conserva assimetrias sociais profundas;
ainda assim, tornou-se polo de atracdo para imigrantes de diferentes
partes do planeta, especialmente, os latino-americanos.

H4 algumas décadas, estudos sobre os imigrantes bolivianos vém
demonstrando as especificidades dessa comunidade e apontando a am-
pla necessidade de politicas publicas que contemplem a singularidade
da atual situacdo.

Woodward (2007, p. 21) salienta que a imigracdo é um processo
marcado pela desigualdade em termos de desenvolvimento econdémi-
co, pois esse é o principal fator que “expulsa” algumas pessoas de seus
proéprios lugares. Esse contexto favorece a dispersdo das pessoas pelo
mundo, intensificando nas dindmicas locais a producao reativa de iden-
tidades e de alteridades.

Bourdieu (2005) pensa algo semelhante a respeito da presenca
conflituosa de imigrantes africanos na Franca. Os grupos recém-chegados
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procuram adaptar-se e melhorar a situacdo muitas vezes a custa de um
“desmonte adaptativo” da identidade original, o que chega a incluir a
reorganizacao estética e postural do préprio corpo. Vale a pena citar o
que Bourdieu (1998, p. 11) comenta em relacdo a esse processo de au-
torreorganizacdo: “Nem cidaddo, nem estrangeiro, nem totalmente do
lado do mesmo, nem totalmente do lado do outro, o ‘imigrante’ situa-se
nesse lugar ‘bastardo’ de que Platdo também fala, a fronteira entre o ser
e ndo-ser social”. Para Sayad (1998), entre os elementos que constituem a
condicdo de imigrante estdo a provisoriedade, o sentir-se sempre estran-
geiro e o convivio com um permanente desejo de retorno. O imigran-
te boliviano tem sido essencialmente forca de trabalho proviséria, mas
contraditoriamente tem uma experiéncia de provisoriedade que muitas
vezes se perpetua no tempo.

Para identificar com mais clareza os espacos de mobilidade hu-
mana, cujos aspectos favorecem a construcao de redes de relacionamen-
to, identidades e alteridades em Sao Paulo, estamos usando o conceito
de “territério” (TARRIUS, 2000). Essas criancas adentraram territérios
inéspitos. Como desdobramento da categoria “territério”, o conceito
“territério migratério” pode ser compreendido como espago simbodlico
e politico onde se produzem as relacdes socioculturais compartilhadas
pelos “de fora”.

Em relacdo a presenca de estrangeiros em Sao Paulo, os recen-
seamentos mais antigos demonstram que a populacdo estrangeira pas-
sou de 12.290 (25,8%) em 1886 para 205.245 (35,4%) em 1920 e 287.690
(27,8%) em 1934. O Censo de 1920 apontou que a populacdo imigrante
era composta, em primeiro lugar, por italianos (46,6%), seguidos por
portugueses (31,5%), espanhois (12,1%) e pessoas de nacionalidades di-
versas (11,8%) (BASSANEZI, 2012). Esses dados mostram que a presenca
do imigrante na composicao demografica da cidade de Sao Paulo nao
é residual, tampouco episédica. Sdo Paulo é uma cidade multifacetada.

Apébs a diminuicdo do fluxo migratério internacional, de 1930
até 1970, a cidade passou a integrar a rota da migracdo interna, conse-
quéncia do deslocamento da populacdo rural para os centros urbanos.
Nos anos 1980, houve uma diminuicdo da migracdo para a cidade; con-
tudo, metrépoles como Sdo Paulo nunca deixam de ser polo de atracdo
(BAENINGER, 2005).

O mais recente censo demogrifico realizado pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE - registrou a entrada de
268.486 novos imigrantes em 2010 contra 143.644 em 2000, um au-
mento de 86,7%. Os principais paises de origem dos imigrantes foram
Estados Unidos (51.933), Japao (41.417), Paraguai (24.666), Portugal
(21.376) e Bolivia (15.753).

Cabe lembrar, no entanto, a existéncia de um volumoso contin-
gente de imigrantes bolivianos indocumentados residentes especialmente



na cidade de Sao Paulo, o que torna o nimero real muito superior ao
que apontam as estatisticas oficiais.

Na série de entrevistas realizadas com as professoras de educa-
¢do infantil, as docentes foram questionadas sobre o que sabiam acerca
das familias dos alunos bolivianos. A maioria respondeu que sabia mui-
to pouco.

COMO LOCALIZAR ESSAS FAMILIAS NA CIDADE DE SAO PAULO?

Nos ultimos anos, apesar das dissonancias estatisticas, é fato que
um grande contingente de bolivianos ocupa as regides centrais da cida-
de. As estimativas sobre o real tamanho da comunidade boliviana em
Sao Paulo apresentam enorme variagao: o Consulado da Bolivia calcula
50 mil indocumentados; a Pastoral dos Imigrantes acredita que 70 mil
bolivianos indocumentados habitam em Sdo Paulo, 35 mil deles apenas
no bairro do Brds; o Ministério do Trabalho e Emprego - MTE — tem uma
estimativa que varia entre 10 e 30 mil indocumentados; o Ministério
Pablico — MP - fala em 200 mil bolivianos ao todo (regulares e irregula-
res); o Sindicato das Costureiras fala em 80 mil trabalhadores irregulares
(CYMBALISTA; XAVIER, 1999, p. 123). Consenso mesmo é o fato de que
Sao Paulo abriga o maior nimero de imigrantes bolivianos no Brasil.

A maioria desses imigrantes foi empregada em oficinas de cos-
tura em condicoes andlogas a escraviddo, vivendo em casas cedidas pelo
dono da oficina e tendo de enfrentar numerosas horas de trabalho para
o pagamento dos custos de hospedagem. A esse esforco se soma a obri-
gacdo moral de economizar dinheiro para enviar aos parentes que fica-
ram na Bolivia (SILVA, 2006). As situacoes de humilhacdo enfrentadas
por trabalhadores indocumentados nas oficinas de costura se estendem
também as criangas:

O imigrante latino-americano indocumentado que trabalha no
setor de costura no Brasil tem seus direitos humanos sistemati-
camente violados. [..] Tracos recorrentes nas caracterizacdes
jornalisticas s@o jornadas exaustivas de até 18 horas; salarios infe-
riores ao minimo; ma alimentacao; retencao de documentos; cer-
ceamento do direito de ir e vir por meio de portas trancadas e/
ou cameras de vigilancia; descontos nos pagamentos relativos a
despesas com alimentacdo, moradia e viagem Bolivia-Brasil; con-
dicdes insalubres, como pouca luminosidade, deficiéncia de insta-
lacdes sanitarias e de moradia (que, muitas vezes, confundem-se
com o local de trabalho sendo o local de dormir um colchonete
estendido perto da prépria maquina de costura do trabalhador);
risco de incéndio e explosdes devido as mas instalacdes elétricas;
criancas trancafiadas em quartos escuros ou amarradas ao pé da
maquina de costura durante a jornada de trabalho dos pais; alto
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indice de tuberculose; intensa coacdo psicoldgica por parte dos
patrdées, que ameacam denunciar os trabalhadores as autoridades
migratoérias etc. (ILLES; TIMOTEOQ, 2008, p. 205)

H4 lugares nos bairros onde os imigrantes bolivianos vivem e
trabalham que servem de ponto de encontro. Foram escolhidos para
as visitas exploratérias trés locais, notoriamente reconhecidos como
territdrios bolivianos na cidade de Siao Paulo: a praca Kantuta, a rua
Coimbra e o parque distrital da Mooca. Kantuta, que dd nome a praga
dos Bolivianos, é o nome de uma flor tipica do altiplano andino, de co-
res verde, amarela e vermelha, as mesmas da bandeira da Bolivia. A rua
Coimbra estd localizada no bairro do Brds, regido central da cidade de
Sdo Paulo. Recentemente, o local foi palco de uma tentativa de venda de
trabalhadores. A noticia foi publicada no jornal Folha de S. Paulo no dia 14
de fevereiro de 2014. H4 aspectos sombrios nessa trama.

Para os bolivianos que tém criancas pequenas, o acesso a educagao
infantil significa concretamente acréscimo de bem-estar e seguranca para
a familia que pode inserir sua crianca nos dominios da esfera publica.

EDUCAGAO E DIREITOS

No dia 26 de maio de 2013, o jornal O Estado de S. Paulo noticiou o cres-
cimento do nuimero de matriculas de alunos estrangeiros nas escolas
da rede municipal de Sdo Paulo. Além do aumento significativo desse
namero, a matéria chama a atencdo para a variedade de nacionalidades,
com representantes de 55 paises, e destaca a maioria boliviana.

Nem sempre foi assim. Nos anos 1990, o governo do Estado de
Sdo Paulo, por meio da Secretaria de Educacdo, apresentou a Resolucao
n. 9, que proibia a matricula de estudantes estrangeiros sem documen-
tacdo brasileira. Assim, as criancas que ndo apresentassem o Registro
Nacional de Estrangeiro — RNE — ndo poderiam frequentar a escola
(BONASSI, 2000) e isso marginalizava especialmente os bolivianos.

A agdo desastrada do Governo Estadual gerou uma série de mani-
festacoes por parte de entidades que atuam em prol dos direitos dos imi-
grantes. Em 1995, a Resolucao n. 9 foi substituida pela Resolucdo n. 10,
que reconhecia o direito dos estrangeiros a educacao escolar indepen-
dentemente da comprovacio de situacio legal no pais (MAGALHAES,
2010). Pouco tempo depois, o Conselho Estadual de Educacdo publicou a
Deliberacdo n. 16/97 dispondo sobre a matricula de estrangeiros nos en-
sinos fundamental e médio. O artigo 1° desse documento determinava
que a matricula do estrangeiro deveria ser realizada sem qualquer dis-
criminacao, seguindo os mesmos moldes da matricula dos brasileiros.

Esse cendrio se estabilizou com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n. 9.394/1996, que combinou aspectos suscitados na



Constituicdo Federal de 1988 e no Estatuto da Crianca e do Adolescente
de 1990.

No ambito da cidade de Sao Paulo, o Parecer CME n. 7/98 garan-
tiu a matricula na rede municipal de ensino ao estrangeiro, crianca ou
adolescente, registrado ou ndo, reconhecendo que a legislacdo vigente
assumia essa matricula como direito constitucionalmente assegurado.

No entanto, no transcorrer da pesquisa de campo, foi possivel re-
gistrar a chegada de uma mae boliviana que desejava fazer o cadastro de
matricula de seu filho em uma das escolas pesquisadas. A mae foi recebi-
da pela funciondria da escola, que prontamente lhe perguntou sobre os
documentos. Sem dominar o portugués, a mulher tentou explicar que
ndo os tinha. Entdo, foi informada de que sem documentos ndo haveria
a possibilidade de fazer o cadastro. A mulher foi embora.

Eva, uma das imigrantes entrevistadas, passou por situacao se-
melhante. Ela e seu esposo trabalhavam em uma oficina de costura em
um bairro da zona Norte da cidade. Quando finalizaram o servico, tive-
ram que mudar de residéncia, indo para um bairro distante daquele em
que viviam. Orientada pela escola, formalizou a desisténcia da matricula
para tentar uma vaga em uma Emei préxima a sua nova casa. Porém a
chegada a nova escola ocasionou, segundo ela, o seguinte didlogo:

Vocé ndo tem documento, ndo pode entrar. “Pero eu tenho toda-
via a visa”, falei. “Ndo”, ele falou. Pero ele ja estava na escola, alla
aceitou. En nessa escola falou isso, e toda escola que fui por ali, fui
a dar voltas a escolas a consultar como acontece. En uma falou:
“vocé pelo menos tiene que tener documento, se vocé nao tiene
documento... de menino no és muito problema, pero de vocé, tiene
que tener documento”, falou. Pero na otra escola ele falou: “ndo! Se
vocé e o filho no tem, ndo pode!”. SO isso falou e mais esse meio
afo no pudo acabar a Emei. (Eva)

Percebe-se a dificuldade na comunicagdo e constata-se que a au-
séncia de documentos é um fator de grande instabilidade. Isso favorece
a disseminacdo de uma estratégia de acesso a servicos basicos: a prdtica
de “empréstimos” de Cadastro de Pessoas Fisicas — CPF.

Mesmo com tais dificuldades, ndo resta davida de que para os
pais imigrantes, especialmente os bolivianos, a escola cumpre um im-
portante papel assistencial. Justificam isso afirmando que, durante o
periodo de aula, a familia pode se concentrar inteiramente no trabalho,
com a certeza de que seus filhos estdo seguros.

Durante os primeiros meses de pesquisa de campo, tivemos a
oportunidade de acompanhar de perto uma turma de criancas de trés
e quatro anos da educagdo infantil em uma das escolas pesquisadas.
Delineou-se assim o “angulo interno” dessa pesquisa. Em pouco tempo,
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ja tinhamos a primeira conclusdo: a disponibilidade do professor em
relacdo a diferenca idiomadtica é um fator decisivo na estabilizacdo emo-
cional das criancas bolivianas nessas instituicoes.

IDIOMA E COMUNICACAO TENSA

O que nos levou a permanecer atentos ao primeiro grupo identifica-
do ndo foi a quantidade de criangas estrangeiras na sala, visto que a
turma contava com apenas duas criang¢as bolivianas. O que despertou
especial interesse foi a intera¢ao com a professora Antonia, 30 anos, e a
possibilidade concreta de verificar esforcos de superacao das barreiras
idiomadticas.

O caderno de campo registrou que, no inicio do ano letivo, a pro-
fessora pediu a José, uma crianca boliviana de quatro anos, que lhe ex-
plicasse o desenho que havia produzido. Tratava-se de uma crianca que
pouco se comunicava: “Mi papd, mi mamd y yo!”. Atenta a fala da crianca,
a professora repetiu: “Seu papai, sua mamade e vocé?”, e a crianca res-
pondeu: “Si!”. Ao perceber que a professora havia compreendido, José
manifestou alegria e os dias subsequentes comprovaram que naquele
momento tivera inicio uma relacdo de confianca reciproca.

Produzindo outros desenhos, cuja explicacdo inicial tinha o mes-
mo ponto de partida, “mi papd, mi mamd y yo”, a crianca foi ampliando a
disponibilidade para falar com os que se comunicavam em portugueés.
O receio de ndo ser compreendida, fato verificado por nés em muitas situa-
coes, perdeu a razao de ser. A diferenca em relacao as criangas bolivia-
nas que foram severamente repreendidas por ndo usarem o portugués
tornava-se palpavel. Aos poucos, expressoes como “¢Puedo hacer pis?” ou
“¢Puedo hacer caca?” passaram a integrar o cotidiano daquela sala de aula.

Gradativamente, a professora foi dando a José o suporte neces-
sario para que ele se apropriasse do repertdrio de palavras e expressoes
equivalentes a suas necessidades, mas em portugués. No final do semes-
tre, ainda que com alguns equivocos, 0 menino ja se comunicava com
seguranca com colegas e professoras. Entre “holas” e “o0lds”, o menino se
mostrou muito afetivo e expressivamente adaptado a escola. Participava
de jogos coletivos e de brincadeiras compreendendo-as.

Um dia, José chocou-se com um balang¢o em movimento e cortou
a cabeca. A familia foi comunicada e o menino, levado ao hospital. No
dia seguinte, retornou a escola. Ao ser questionada sobre a conveniéncia
de trazé-lo a escola lembrando a possivel necessidade de repouso, a mae
respondeu que o filho queria ir a escola porque ndo queria permane-
cer o dia todo entre as maquinas de costura. A fala da mae reafirmava
dois aspectos anteriormente identificados pela professora. O primeiro
era que José estava plenamente adaptado a escola e gostava de estar l4.
O segundo confirmava que as condi¢oes de permanéncia em ambito



doméstico eram tdo pouco convidativas que, mesmo fragilizado pela
dor e pelo desconforto, ir para a escola era uma op¢ao mais agradavel.

Além de José, a turma conta com Indcio, boliviano nascido em La
Paz, quatro anos de idade. Apesar das nitidas dificuldades para desenhar
e escrever o proprio nome, Indcio ganhou desenvoltura e tornou-se que-
rido na escola. Indcio retornou para o pais natal alguns meses depois de
José. A escola ficou cheia de saudade.

Na perspectiva de Sayad (1998), o retorno é um elemento cons-
titutivo da condicdao de imigrante e observa-se que essa ideia faz parte
do imagindrio dos imigrantes bolivianos. No entanto, a concretizacao
desse sonho varia de acordo com as condicOes materiais as quais estao
submetidos.

A pesquisa demonstrou que as experiéncias de José e Indcio sdo
excecoes. Ao término do trabalho de campo, foi possivel realizar uma
contabilidade sombria. No balanco, percebemos que a obtencao de afeto
ocorreu com frequéncia muito menor que a de rejeicdo, a qual sempre
foi antecipada pela recusa de escutar a crianc¢a falando espanhol.

E necessdrio considerar que a presenca dessas criancas na rede
municipal estimula quem pesquisa a comparar situacoes e analisar de-
talhes que sdo decisivos na disseminacdo de preconceitos.

Por exemplo, a coordenadora de uma das escolas pesquisadas
comentou que na creche onde ela trabalhava anteriormente havia duas
criangas estrangeiras, uma japonesa e outra boliviana. Com certa natu-
ralidade, comentou que pelas manhds, ao receberem a primeira crianca,
as professoras a abracavam e beijavam festejando a chegada do bebé
japonés, ao passo que a chegada da segunda era acompanhada de uma
adverténcia as demais: o “boliva” chegou!

Noutra ocasido, uma professora solicitou que observassemos
Violeta, uma menina imigrante boliviana de cinco anos de idade. A
garota estava a alguns metros de distincia dentro do tanque de areia
junto com as demais criancas e em suas maos havia quatro ou cinco
brinquedos. A sugestdo para que a observdssemos tinha intencdo dis-
criminatéria: “Percebe quantos brinquedos tem a Violeta? Encaixa bem
dentro daquilo que a Susana fala sobre ‘eles’ quererem tudo para si”.?
Porém, segundos depois, Violeta comecou a distribuir entre os colegas
os brinquedos que tinha em maos, guardando para si uma quantidade
menor de pecas. A professora que acompanhava atentamente 0s passos
da crianca emudeceu constrangida.

As professoras manifestam constantemente grande expectativa
no sentido de obter por parte das familias bolivianas comprometimento
com as demandas da escola e envolvimento com o aprendizado de por-
tugués. As condi¢des materiais para que esse comprometimento com a
escola se efetive sdo consideradas de diversas maneiras. As professoras
contam com a colaboracdo das maes para que as criancas adquiram em

3

Susana é o nome ficticio
dado a uma professora que
protagonizou momentos
de forte intoleradncia com
criangas estrangeiras
sobretudo as bolivianas
Chegou a confidenciar
que ficava com raiva ao
ouvir as criangas bolivianas
se autodeterminarem
brasileiras. De acordo com
ela, “os bolivianos s&o uma
raca que deveria ter ficado

na Bolivia. Porcos! Ladrées!”

Recomendou cuidado para
andar na rua Coimbra
“cuidado com a bolsal”
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casa os habitos de higiene necessdrios para usar o banheiro da escola.
Mas se queixam das dificuldades das maes de entender o que fazer na
aquisicao desses habitos:

Tenta conversar com ele, porque aqui eu percebo a dificuldade dele
em se comunicar com a gente. [...] Pede para ele vir me mostrar,
se ele ndo consegue falar, pede para ele apontar, para ele mostrar
onde fol. Porque, se ele ndo chora, se ele nao reclama e se a gente
ndo vé, é complicado.

A professora ressaltava os déficits com os quais se via obrigada a
conviver nessas situacoes:

Os recados que vao para casa dificilmente voltam assinados. Tanto
é que, ha ultima reunido [de professores], ela veio trazé-lo porque
ela ndo entendeu que o bilhete dizia que ndo haveria aula porque
seria reunido pedagogica. Ela chegou aqui na porta, [...] e foi em-
bora completamente sem graca. Ainda pediu desculpas porque
ndo tinha entendido que no teria aula. [...]

A educacdo infantil é a etapa da educacdo bdsica mais aberta as
interacdes entre escola e familia. O professor de educacao infantil pode
ser um elemento significativo no processo de adaptagdo quando se dis-
poOe a encontrar meios de se relacionar com a crianga estrangeira, a des-
peito das dificuldades idiomadticas que inexoravelmente se apresentam.

Isso tudo so se revela claramente de perto, e o registro etnogra-
fico decifra as situagdes por dentro. A proximidade mostrou a predo-
minancia de interacoes conflitivas e de acoes entre pares fortemente
desestabilizadoras. A andlise ndo se restringiu a um local com poucas
criancas e beneficiou-se de um quadro amplo de observacdo com rei-
teracdes significativas dos conflitos registrados. E possivel afirmar que
algumas escolas passaram a ser identificadas socialmente pela presenca
mais visivel de criancas “estrangeiras”.

DA ESPECIFICIDADE DE ALGUNS
LOCAIS E DAS INTERACGES
No universo da educacdo infantil da cidade de Sao Paulo, algumas esco-
las tém “tradicdo” no atendimento a imigrantes. No ambito dessa “tra-
dicdo”, quatro instituicoes tém destaque, trés delas pertencentes a DRE
Penha e uma a DRE Ipiranga.

Todo processo de pesquisa estd sujeito a autorizacoes para coleta
de dados, em nosso caso o acesso pleno as instituicdes s6 foi concedido
pela DRE Penha.



A Emei 1 conta com 286 criancas entre quatro e seis anos. Sao
seis turmas de infantil I e quatro turmas de infantil II. H4 41 criangas
imigrantes. A Emei 2 atende 398 alunos, divididos em cinco salas de
infantil I e sete salas de infantil II. Sdo consideradas imigrantes 73 crian-
¢as. Assim como na escola 1, a maior parte das criancas estrangeiras é
boliviana. A Emei 3 possui 305 alunos, distribuidos em um minigrupo,
cinco salas de infantil I e quatro salas de infantil II. Das escolas pes-
quisadas, essa é a que apresenta maior nimero de alunos estrangeiros,
somando 95 criancas. Embora conte com uma diversidade maior de na-
cionalidades do que as escolas 1 e 2, a maioria tem origem boliviana.

Na pesquisa, os meninos bolivianos demonstraram mais facili-
dade de interacdo do que as meninas, as quais, muitas vezes, perma-
neceram em grupos formados exclusivamente por criangas cuja lingua
materna € o espanhol. Rosa, professora que atua na rede ha pouco mais
de dois anos, deu o seguinte testemunho:

No comeco do ano, eu percebi que as meninas bolivianas, nossa
maior clientela, elas queriam sentar todas juntas, ficar todas juntas,
até acho que é porque a comunicagcdo entre elas era mais facil.
Entdo, ai o que vocé vail fazendo, vocé vai separando [...]. No inicio,
era uma mesa que tinha a Isabel na verdade, a mae dela é para-
guaia, mas ela é nascida aqui, entdo tinha ela e trés bolivianas na
mesma mesa. Elas ndo se desgrudavam, para nada, nada. Entdo
o que a gente fez? A gente achou melhor dar uma separada, nos
colocamos praticamente, uma em cada mesa, com outras criancas
que ndo fossem somente bolivianas e elas tdo se saindo super bem,
elas se socializam agora com a sala inteira, elas ndo ficam mais so
naquele mundinho delas. Porque o que vocé ndo pode deixar é a
crianca se acomodar, assim, é logico que é mais facil ela ficar com
outra criangca que entende o que ela ta falando do que ela se esfor-
car para se fazer entender, ndo é?

Pelo que percebemos, tratar a preferéncia das meninas imigran-
tes bolivianas como efeito da discriminacdo por parte das meninas bra-
sileiras nesse caso seria um equivoco. Os arranjos entre pares parecem
mais proximos das questoes que no Brasil tém recorte de género mais
acentuado. Ou seja, as brincadeiras de meninas tém cendrios “cldssicos”
como o brincar de casinha, mamae e filhinho. Sao brincadeiras com
densa utilizacdo da linguagem verbal, o que ocorre em escala muito
menor quando meninos, por exemplo, jogam futebol ou brincam de
pega-pega.

Porém, hd situagées em que os meninos também precisam
passar por um periodo de “experiéncia” até que sejam completamente
aceitos pelos “mais antigos”. Nos grupos infantis observados, a aceitacdo
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de novos integrantes sempre exigiu algo semelhante a um ritual de acei-
tacdo, fato jd documentado em outros estudos relacionados ao universo
das culturas infantis (FERNANDES, 2004).

A dificuldade inicial de adaptacao das criancas estrangeiras nas
escolas pesquisadas é reflexo de um processo de aceitacio de novos
membros em geral, sendo a nacionalidade um aspecto de pouca rele-
vancia para as criangas. Mais relevante é o “conseguir fazer”. A mesma
percepcdo é compartilhada por Marisa, professora de um grupo infantil
II. Em resposta a pergunta sobre o relacionamento entre as criancas
brasileiras e as imigrantes, concluiu:

N&o vejo as criancas fazendo graca, tendo algum comportamento
de bullying, [...] nao tém. Acho que muito mais em relacdo a crianga
gorda. Na minha sala tem isso, ndo tem discriminacdo nem dos
bolivianos, nem de cor. O que sofre discriminacdo 1a é o gordinho,

que vira e mexe é chamado de baleia [...].

No periodo de observacdo, ndo se verificaram situagoes nas quais
as criancgas brasileiras usassem aquilo que Geertz (2008) chamaria de
“carisma grupal” para estigmatizar os imigrantes bolivianos. Ao contré-
rio, foi possivel presenciar cenas de companheirismo entre brasileiros
e imigrantes.

Os hordrios de parque foram os momentos mais ricos da ob-
servacdo. Longe dos olhos dos adultos, as criancas tinham a liberdade
para fazer o que desejavam; a duracdo da brincadeira dependia do grau
de ousadia da invencdo. Brincadeiras mais tranquilas tendiam a nao
sofrer interferéncia das professoras; por outro lado, as manifestacoes
mais agressivas ou vistas como perigosas eram prontamente interrom-
pidas, ainda que as crian¢as ndo tardassem a reinventd-las.

OUTRAS TENSOES DO COTIDIANO

Os momentos mais dificeis de observacao foram aqueles em que clara-
mente as criangas estrangeiras estavam sendo postas em situacoes de
constrangimento. O relato a seguir revela situacoes em que ser estran-
geira foi um fator de desvantagem para a crianca.

Era dia de festa, todos estavam reunidos no pdtio da escola para
cantar em comemoracao ao dia das criancas. Havia doces para distribuicdo.
As professoras colocaram-nos em bacias e avisaram as criancas que deve-
riam esperar até que a guloseima fosse igualmente distribuida. Uma delas
nao resistiu e enfiou a mao na bacia. A professora que supervisionava olhou
com complacéncia e falou em tom de brincadeira: “Vocé eu deixo!”.

Juliana, uma menina boliviana de cinco anos de idade que
observava a cena, ao ver o sucesso da empreitada da amiga, se encorajou



a fazer o mesmo. Ao colocar as maos na bacia, foi repreendida pela pro-
fessora, que falou com rispidez em tom de indignacgdo: “Ja vai colocar
essa mao! Justo vocé com essa mao!”. Quando a docente se deu conta de
que era observada, replicou: “Viu a cor da mao dela?”. As duas criangas
tinham as maos nas mesmas condicoes.

Nas entrevistas com as professoras, a maior parte delas negou
ter participado ou presenciado situagoes nas quais a identidade bolivia-
na fosse um fator desvantajoso para a crianga em relacdo as demais,
mas o dia a dia mostrou o contrdrio. A percepcao estigmatizante de
que alguém, entre todos, tem chance maior de estar sujo, de ser cul-
pado, de ndo entender o que se fala relembra a andlise de Goffman
(2004, p. 7) sobre os processos de producao de inferioridades entre pa-
res. Inferioridades sdo sempre produzidas.

Essa é uma questdo que ganhou informacdes relevantes quando
ouvimos as coordenadoras. A série de entrevistas com as coordenadoras
pedagdgicas, assim como com a maioria das professoras de educacdo
infantil, ocorreu ao longo do ano de 2013. Reiteradas vezes foram men-
cionadas as dificuldades em compreender a lingua falada pelas criangas
e por seus pais. A mencdo a essa dificuldade — ora em forma de desabafo,
ora em tom de reclamacdo — foi utilizada em diversas situagées como
uma das justificativas para explicar as tensoes no relacionamento com a
crianca imigrante boliviana e sua familia.

Entre as entrevistadas, o tempo de servico no magistério publico
municipal varia entre 2 e 35 anos. Apesar da distancia considerdvel no
tempo de magistério, registraram-se semelhancas no modo de respon-
der. O idioma é concretamente o fator escolhido para defender o argu-
mento de que os problemas comecam na crianga que nao se comunica
adequadamente:

Os pais vieram na reuniao, a familia toda, pali, mae, tio, tia, todo
mundo. [...] Eu ndo entendi nada, eu perguntei para a Alba e ela
também nao entendeu nada do que eles estavam falando. E a gen-
te tentou se comunicar com eles, mas nem uma palavra, nem eu,

nem ela. Entdo, foi meio frustrante. (Marisa)

Chamou atencdo nas entrevistas a insisténcia das professoras
para que os pais falassem portugués com seus filhos em casa. A respon-
sabilidade pelo ensino do portugués é repassada a familia:

A minha preocupagado... insisto muito com os pals que, dentro da
casa, eles falem em portugués. Se eles pretendem ficar no pars...
nao que eles percam a lingua deles. Eu deixo claro isso, sO que
para beneficiar a crianca em uma alfabetizagdo. Porque é esta nossa

realidade. Eles ndo vao ter uma aula especifica para manter a lingua
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deles e um reforco quando chegar a época da alfabetizacdo deles.
[...] Eles vdo chegar la no primeiro ano e vao ver so alfabetizacdo
na nossa lingua. Entdo se eles falarem com a crianca em portugueés,

val facilitar no primeiro ano. Eles vdo sofrer menos. (Marina)

Quando a crianca imigrante chega a escola com maior dominio
do portugués, embora seja chamada de “boliviana” de forma pejorativa,
ela ndo é considerada a priori um outsider. Isso porque, através da lingua
portuguesa, ela consegue se integrar mais facilmente a dindmica da es-
cola, sem que a comunidade escolar faca esfor¢cos para que isso ocorra.

A problemadtica ganha dimensao mais ampla quando a crianca e
sua familia nao falam portugués. Nesse caso, fica nitida a relacdo entre
a valorizacdo das caracteristicas culturais e sociais do préprio grupo e a
depreciacao do grupo “dos outros”. Os depoimentos por vezes ganham
tom imperativo:

Entdo, trazer eles, falar “olha, agora estdo no Brasil, entdo vocés
tém que seguir a rotina daqui, do Brasil, esquece! Vocés ja vie-
ram para ca, entao aqui é assim que funciona”. Explicar. Eu acho
que tem que comegar explicando para oS pais primeiro, porque as
criangas sao muito pequenas e para as criancas aqui sempre situar
onde eles estdo: “olha, agora vocés estdo aqui, vocés vieram da
Bolivia ou sei I& da onde, mas agora vocés estao aqui no Brasil”.
Mostrar a cultura brasileira para eles, porque é aqui a realidade
deles agora, eu acredito que a escola podia ter esse papel, de cada
vez mais ir mostrando a rotina do Brasil, mostrando a cultura do
Brasil. (Marta)

Num cendrio com essa complexidade, em que as partes se quei-
xam do ndo entendimento reciproco, muitas vezes cresce a ansiedade
das professoras para que as criancas aprendam rapidamente. Mas a
busca por velocidade s6 acrescenta tensoes. Contudo, os pontos de ten-
sdo ndo se restringem ao idioma. Na observacdo de campo, os conflitos
ampliaram-se e revelaram resisténcias mais tensas no convivio com o
diferente e com seus problemas.

CORPOS SUJOS, CORPOS LIMPOS

O idioma é apenas um dos alvos de estigmatizacdo da crianga imigrante
boliviana nas escolas de educacdo infantil. As questdes de higiene e de
vestudrio estdo entre aquelas que mais causam espécie. Alguns excertos
do caderno de campo sdao exemplares:



[...] eu acho o habito de higiene deles terrivel, acho que eles teriam
anos-luz para evoluir em habitos de higiene, porque eles ndo tém.
[...] E eunem tenho como falar, porque eu nem vejo a mae. [...] Sujo,
com a unha toda suja por baixo. E assim, que nem a outra boliviana
que eu tenho, ela vem a semana inteira com a mesma roupa. Se eu
fizer uma marquinha na roupa dela, eu sei [...]. (Marisa)

Eu estou falando da rede como um todo, mas os estrangeiros, pelo
menos os estrangeiros daqui, vocé percebe que ndo ha muita lim-
peza, assim, tem um ou outro que sim. [...] Por exemplo, em dia de
chuva, vocé percebe que eles vém todinho molhado, eles vém bem
molhados com roupas umidas, vém assim, se chove dois ou trés
dias seguidos, vocé percebe que ele vem com aquela mesma blusa
molhada dois, trés dias seguidos, entdo fica [...] aquele cheiro de
cachorro molhado. Infelizmente & assim, essa questdo mesmo de
higiene. Eu tive um choque, com isso. (Marta)

[...] porque, querendo ou ndo, elas sdo fedidas, eu ndo sei se é por
conta de onde elas moram, elas ndo tomam banho todos os dias.
(Luiza)

Para Woodward (2007), a producdo das identidades se dd pela
marcacdo da diferenca. Os depoimentos colhidos mantinham no tom
da voz um contetido politico. No caso das criangas bolivianas, a sujeira
era indicada como “0” fator de diferenciacdo mais facilmente identifica-
vel em relacdo as criancas ndo bolivianas. Excertos com manifestacoes
sobre a higiene bucal das criancas imigrantes bolivianas tém o mesmo
sentido:

[...] Vamos comecar por um aspecto basico: a questao da higiene.
Muitos ndo sabiam o que é escovar os dentes, mesmo hoje aqui eu
percebo isso. Sabe, vocé fala de escovar dentes, mas eles ndo sa-
bem direito e ai, mesmo vocé falando em reunido, eles nao trazem
a escova de dentes. A gente acaba dando daqui para eles. £ vocé
percebe que ndo existe um cuidado muito grande, neste aspecto, a
questdo do banho também [...]. (Clarisse)

Acho que essa coisa da higiene é uma coisa cultural deles, né? E
diferente, a cultura é diferente e a gente nota que eles tém muito
problema dentério, muitos. Acho que ndo é sé uma questdo de
higiene, é uma questdo genética mesmo. E impressionante o que
tem de crianca com os dentes todos pretos, cariados e, por mais
que ndo escove 0s dentes, eu acho que nao é so isso, eu acho que
tem uma questdo genética. (Liz)
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A higiene bucal revelou-se um tema central em muitas tensoes
observadas. Ao mesmo tempo, mostrou-se também um ponto capaz de
mobilizar a solidariedade de algumas professoras que enxergavam na
experiéncia dos bolivianos em Sdo Paulo elementos de sofrimento jd
experimentados em suas préprias familias.

Manuela, professora do grupo II, descreveu o momento da escova-
¢do de dentes fazendo referéncia a organizacdo e ao cuidado das criancas
bolivianas com objetos de higiene pessoal. Possivelmente, o posiciona-
mento de Manuela estivesse ligado a sua trajetéria de vida. Ela é filha de
imigrantes espanhois e, ao falar de seus alunos, fala também de sua mae
e dos esforcos feitos por esta para educd-la em um pais estrangeiro:

[...] uma questdo também importante nesse momento do Nnosso
turno, a higiene. Tem uma coisa bacana, todos eles tém seu esto-
Jjinho. [...] 0 ano passado teve o César, que ele tinha uma série de
dificuldades, ele jogava, ele perdia, ele jogava no chdo, sujava, mas
a maioria deles tem um estojinho, coisa que outros alunos ndo tém.
Guardam sua escovinha, bonitinha, as meninas... nossa as meninas
sdo uma gracinha, todas elas. Entdo, eu penso assim, que tem ali
toda uma parte assim, na aprendizagem de esforco, importante.
Eu acho que de estimulo, sim, dos pais. Porque os pais querem.
Porque os pais estrangeiros, eles querem que os filhos consigam
estudar. Eu vi isso pela minha mae, que a minha mae era espanhola
e nos pequenas, minha mae fazia um esforco danado para a gente

fazer tudo bonitinho, direitinho para a escola.

Manuela conhece a imigracdo por dentro. Sua familia é espa-
nhola, ela tem a pele branca, desfruta dos beneficios de viver os padroes
da classe média paulista e possui formacdo em nivel superior. Apesar
de o contexto de imigracao de sua famflia ser diferente da situacdo en-
frentada pelos bolivianos, hd uma notdvel identificacdo. Na perspectiva
de Goffman (2004), podemos considera-la uma “informada”, ou seja, al-
guém “normal” que simpatiza com o estigmatizado. Essa caracteristica
da professora favorece tanto as formas de acolhimento quanto o proces-
so de adaptacdo das criancas imigrantes bolivianas.

Quando questionadas sobre o ritmo de aprendizagem de seus
alunos imigrantes, algumas professoras afirmam que estes apresentam
dificuldades iniciais, porém, ao longo do ano, se equiparam as criangas
brasileiras. Outras comparam a aprendizagem das criangas imigrantes
a das criancas brasileiras advindas de familias economicamente menos
favorecidas e hd ainda aquelas que acreditam que as criancas bolivianas
possuem problemas préprios de aprendizagem. Ao ser questionada so-
bre as orientacdes dadas as professoras para o atendimento especifico as
criancas imigrantes, Beatriz, coordenadora pedagégica, afirma:



Enquanto eu tiver quarenta alunos por sala, como é que vou pen-
sar nisso? Hoje estou com poucos alunos porque comecei a aula
essa semana. Mas eu to tendo quarenta alunos por sala o ano todo
nesse turno. [...] Falta professor todo djal Eu fico com quarenta alu-
nos por sala. Dar [...] como eu vou atender um aluno que vem com

dificuldade de uma lingua para adaptar, de uma maneira diferente.

Diante de tais dificuldades, hd um sentimento compartilhado
de solidao. Quando indagadas sobre a existéncia de agOes formativas
especificas para o atendimento as criancas imigrantes, as professoras
responderam com unanimidade que nenhuma orientacdo sobre a te-
madtica estava disponivel. Em alguns casos, a entrevista ganhou tom de
desabafo:

[...] @ maior quantidade que a gente tem sdo as criancas que vém
dos paises da América do Sul. E a gente ndo tem mesmo, hunca
tive uma formacdo... nada, nada, nesse senticlo, nem como profes-
sora, hem como coordenadora. Nada, nem um documento, nada!
(Liz)

CONSIDERACOES FINAIS

O tema aqui tratado demanda continuidade e atencdo por parte de mui-
tos pesquisadores da educacdo e da infincia. A pesquisa realizada nos
ajuda a chamar a atencdo dos que respondem pela substancia das poli-
ticas publicas. Estamos diante de uma realidade extremamente penosa
para muitos e nossa omissao colabora para que o sofrimento de algumas
criancas ganhe uma intensidade perversa.

Como foi possivel constatar, a educacio publica é uma instancia
decisiva para familias de imigrantes bolivianos e representa, ao final,
uma das unicas portas para a cidadania, cidadania essa permanente-
mente vilipendiada nas relagoes de trabalho a que estdo submetidos os
familiares das criancas matriculadas.

No relacionamento entre professoras e criancas bolivianas, per-
cebemos uma das faces mais tensas do cotidiano da educacdo infantil
da cidade de Sao Paulo. Criangas sdo estigmatizadas, mas professoras
se sentem desamparadas diante da complexa tarefa que se apresenta.
Por isso, ao término da pesquisa, notamos que os cadernos de campo re-
gistravam a intolerancia mais rasteira, mas também a solidao docente.
Presenciamos gestos rudes e excludentes convivendo com gestos lumi-
nosos de acolhimento.

Assim, a educacdo infantil na cidade de Sao Paulo expressa a seu
modo um cotidiano contraditério. A presenca de criancas bolivianas em
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nossos territérios educacionais estd associada a esperanca de seus pais
em relacdo ao futuro. Nesse sentido, é necessdrio reconhecer que as
partes tém perspectivas diferentes. Parcela significativa das professoras
afirmou ndo ter boas expectativas sobre o futuro das criangas imigran-
tes. Para elas, as condigOes socioecondmicas sdo fatores que dificultam
a progressao a niveis educacionais mais elevados, ocasionando o que
consideravam ser uma provavel estagnacdo em ocupagdes profissionais
pouco qualificadas. Mas, a bem da verdade, devemos registrar que essa
expectativa é a mesma que muitas professoras tém em relacdo ao futuro
das criancas que, de forma geral, estdo na escola publica.

Também colhemos contrapontos. Algumas professoras afirma-
vam que, a despeito das dificuldades, confiavam no préprio trabalho e
depositavam suas esperancas nos resultados proporcionados pelo esfor-
¢o. Reitera-se muito nos ambientes escolares que o esforco pessoal pode
conduzir a crianga a uma situacdo mais préspera que a de seus pais. Se
esse é um exemplo de fala esperancosa, por outro lado é também uma
demonstracdo da forca que as representacdes do mérito e da meritocra-
cia tém nos dias em que vivemos.

As familias pesquisadas tém um horizonte comparativo singular.
Comparam a situacdo em que estavam e encontram certo alento na situa-
cdo em que estdo, principalmente porque tém escola para seus filhos.
Escola para as criangas é, entre os pais, um forte exemplo de mobilidade
social ascendente obtida no deslocamento para o exterior. Os pais rela-
tam, cada qual a sua maneira, que o mais dificil é lidar com a condi¢do
de ser permanentemente estrangeiro.

Nesse sentido, foram muitas as queixas das familias em relacdo
aquilo que classificavam como intolerancia da escola em relacdo ao uso
do espanhol no ambiente familiar e inflexibilidade com relacdo ao tem-
Po que as criancas imigrantes bolivianas levam para a aprendizagem da
lingua portuguesa. Mas admiram a escola publica brasileira.

De nossa parte cabe zelar para que cada escola seja sempre um
territdrio livre, auténtica pdatria dos cidaddos do mundo; lugar em que
perdem a razao de ser todas as fronteiras.
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UM OLHAR DE GENERO SOBRE
A EDUCAGCAO FIiSICA ESCOLAR

http://dx.doi.org/10.1590/198053143338

ALTMANN, Helena. Educacdo fisica escolar: relacdes em jogo.

Sdo Paulo: Cortez, 2015. 176 p. (Colecdo Educacdo & Saude, v. 11)

A compreensao das relacoes de género como um processo capilar que
envolve as configuracoes das masculinidades e das feminilidades, além
das mais variadas maneiras pelas quais constituimos nossos corpos,
nossas identidades e nossos desejos, remete a muitas dreas do conheci-
mento, entre elas a educacdo em geral e, mais especificamente, a edu-
cacdo fisica escolar.

E nesse terreno que Helena Altmann nos conduz com maestria
ao longo do livro Educagdo fisica escolar: relagbes em jogo. Professora da
Universidade Estadual de Campinas — Unicamp —, onde atua na Faculdade
de Educacdo Fisica e no Programa de P6s-Graduacdao em Educacdo, a
autora tem se dedicado por longos anos a formacao e a pesquisa, com
énfase para a andlise da educacdo e da educacdo fisica escolar sob a pers-
pectiva de género.

O livro nos mostra os meandros da insistente permanéncia do
androcentrismo e da heteronormatividade no mundo do esporte, tam-
bém presentes no desenho da educacdo fisica escolar. Em uma socie-
dade que ja reflete tantos ganhos das lutas feministas, das demandas
advindas do movimento LGBT — Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis,
Transexuais e Transgéneros — e da producdo de estudos e investigacoes



sobre o tema, o controle dos corpos ainda apresenta-se firme, mesmo
que muitas vezes sutil.

O esforco de Helena Altmann soma-se as muitas investigacoes
realizadas ao longo das ultimas décadas em torno dos desafios concer-
nentes a inclusao da perspectiva de género nas politicas publicas de edu-
cacdo, nas reflexoes e nas praticas que tratam de educacao.

Essa inclusao ainda pode ser considerada recente. Durante toda
a década de 1990, vdrios sao os registros sobre as dificuldades para ob-
tencdo de financiamento quando as investigacoes propunham o género
como categoria de andlise para os problemas educacionais. Hd pouco
mais de uma década, Falvia Rosemberg (2001?) alertava sobre a dificul-
dade de incorporacdo do género enquanto categoria de andlise pela pro-
ducdo académica sobre educacao.

J4 avancamos de 14 para cd, hoje muitos sao os estudos na drea da
educacdo que possuem por foco a perspectiva de género, com evidente
aumento de pesquisas que articulam género, sexualidade e diversidade
sexual. Levantamento sobre a producdo académica que articula géne-
ro e educacao formal registra, entre 1990 e 2006, 1.213 titulos — entre
artigos, dissertacoes de mestrado e teses de doutorado (VIANNA et al,,
20112). Mas, apesar desse forte crescimento da perspectiva de género na
producdo académica educacional, muitas facetas da educacdo ainda sdo
carentes de maiores reflexdes, entre elas a educacao fisica.

As ponderacgdes trazidas pelo livro em tela somam-se aos esfor-
cos realizados e contribuem com andlises capazes de apreender as con-
tradicoes, os avancos e os recuos desse processo. A critica afiada nao
embaca o olhar apurado para o longo processo de confrontacdo de pra-
ticas de resisténcia que procuram enfrentar o padrdao de masculinidade
hegemonica.

O livro divide-se em duas partes. A primeira, com o titulo
“Género, Esportes e Educacdo Fisica”, explora os resultados de pes-
quisas realizadas junto ao Grupo de Pesquisa Corpo e Educacgdo, da
Faculdade de Educacdo Fisica da Unicamp. Logo no inicio, a autora
destaca o crescimento da presenca feminina no esporte. Nao despreza,
entretanto, a for¢ca da permanéncia de um padrdo androcéntrico nas
praticas esportivas chanceladas por nossa sociedade, nas imagens veicu-
ladas pela midia, na aquizicdo de aprendizagens, habilidades, técnicas
e possibilidades corporais distintas, para ndo dizer antagbnicas entre
homens e mulheres desde a mais tenra idade. A andlise das imagens
veiculadas pela midia mostra, por exemplo, que a industria de calcados
infantis oferece e divulga produtos diferenciados para meninos e meni-
nas. Esses produtos variam: se a énfase estd no desempenho masculino,
sdo mais confortaveis e mais dispostos ao movimento corporal; se o foco
é o consumo feminino, o destaque é a estética e a moda, mesmo que

1

ROSEMBERG, Fulvia.
Caminhos cruzados:
educacdo e género na
produc&o académica,
Educagdo e Pesquisa,
S&o Paulo, v. 27, n. 1,

p. 47-68, 2001

2

VIANNA, Claudia; CARVALHO,

Marilia Pinto de; SCHILLING,
Flavia; MOREIRA, Maria

de Fatima Salum. Género,
sexualidade e educacao
formal no Brasil: uma andlise
preliminar da producao
académica entre 1990 e
2006. Educagdo e Sociedade,
Campinas, v. 32, n. 115

p. 525-545, abr./jun. 201
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isso signifique prejuizos quanto ao movimento corporal das meninas e,
consequentemente, a melhoria das habilidades femininas no esporte.

O livro nos alerta para o fato de que a prépria trajetéria de in-
sercao das mulheres nos esportes modernos revela um longo processo
de proibicoes. Essa trajetéria também indica disputas e contestacoes de
regras e normas legais que vetam a aquisicdo de praticas corporais espe-
cificas voltadas para o bom desempenho feminino nos esportes. Trata-se
de um desafio a ser também enfrentado pelas escolas diante da esporti-
vizacdo da educacdo fisica escolar.

Importantes questoes sao debatidas pela autora: a escola e suas
aulas de educacao fisica necessitam formar apenas atletas de alto rendi-
mento ou precisam se constituir em espagos mais amplos de aprendiza-
gem e educacdo corporal? As aulas de educacao fisica devem se reduzir
ao jogo de futebol?

A tensdo entre a alta especializacdo e a democratizacao do acesso
a cultura e a educacdo esportivas pautam a reflexdo desse primeiro té-
pico, que tem parte importante dedicada ao futebol enquanto um forte
marcador social que dissemina uma educac¢do corporal ferozmente dife-
renciada por género, e por que ndo dizer desigual.

A segunda parte, intitulada “Género e Educacdo Fisica Escolar”,
tem como foco as relagoes de género vividas por uma professora de
educacdo fisica em uma escola publica. Helena Altmann elucida o modo
como essas relacoes atravessam o contetdo e as praticas pedagdgicas da
educacdo fisica, as experiéncias de meninos e meninas nessas aulas e os
jogos olimpicos escolares, assim como recreios, festas, aulas de outras
disciplinas, conselhos de classe e reunides docentes.

A ocupagao generificada dos espacos escolares e o esporte como
expressdo da dominacdo masculina sdo fortes exemplos de enfrenta-
mentos masculinos da ordem e das normas presentes na escola. Como
diz a autora, “a estratégia predominantemente utilizada pelos meninos
para a conquista do espaco era a transgressao”. Contudo, uma vez mais,
a apreensdo cuidadosa das contradicoes faz com que a andlise escape
de polarizacOes apressadas, ou seja, se meninos enfrentam e meninas
usam de cumplicidade, isso ndo significa que elas necessariamente se
submetem. Muito pelo contrdrio, o texto revela que elas usam a cum-
plicidade como estratégia consciente de permanéncia na escola. E é por
meio desse outro mecanismo que, nas aulas de educacdo fisica, proces-
sos de acomodacdo e resisténcia marcam o cotidiano dessas meninas,
que muitas vezes cruzam as fronteiras de género e afirmam-se, no gru-
po masculino, como boas jogadoras de futebol. O cruzamento dessas
fronteiras também era realizado por meninos e meninas nas formas de
ser e se relacionar com o grupo, no uso de adornos, nas brincadeiras e
até mesmo na insercdao das meninas nas praticas esportivas realizadas
dentro da escola e nas aulas de educacao fisica.



Assim, se, por um lado, a educacido corporal diferenciada por
género, disseminada na vida social, separa meninos e meninas em suas
prdticas corporais, revelando relacoes de poder que atravessam as expe-
riéncias de jogo e a ocupacao dos espagos escolares, por outro lado, hd
resisténcias que acenam para novas possibilidades e vivéncias de corpos
masculinos e femininos.

Essas sdo as grandes contribuicdes desse livro e o principal mo-
tivo pelo qual recomendo enfaticamente sua leitura, a qual certamente
trard uma contribuicdo significativa para a educacao brasileira.

CLAUDIA PEREIRA VIANNA

Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo — FE[USP - Sdo Paulo,
Sdo Paulo, Brasil

cpvianna@usp.br
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INSTRUCOES A AUTORES

Cadernos de Pesquisa, periddico cientifico
trimestral, temm como objetivo divulgar a
producdo académica direta ou indiretamente
relacionada com a educacgao, publicando
trabalhos inovadores, relativos a pesquisas,
ensaios e outras modalidades de textos. A
revista trata da educacédo de forma ampla,
agregando a tematica escolar estudos que
abordam, de forma interdisciplinar, questdes
relacionadas a género, relacdes raciais, infancia,
juventude, escola, trabalho, familia, politicas
sociais. Os enfoques também sdo abrangentes e
envolvem as diferentes areas de conhecimento
das ciéncias humanas, em perspectivas tedricas
e metodoldgicas diversas, propiciando a troca
de informacdes e o debate sobre as principais
questdes nesses campos.

Sua prioridade é a publicacdo de pesquisas de
carater empirico, histérico e/ou documental,
sobretudo as realizadas no pais, abrindo
espaco, também, as provenientes do

exterior. Acolhe, ainda, ensaios relativos a
contribuicdes tedrico-metodoldgicas e torna
acessiveis ao leitor brasileiro textos de autores
internacionais reconhecidos, que possam
referenciar estudos na area, traduzidos para o
portugués, ou em lingua espanhola.

Publica textos em portugués e espanhol e
disponibiliza versées em inglés ou, no caso de
traducdo, na lingua original do artigo, nesta
plataforma, no site do SciELO e do Educ@, de
artigos selecionados pela Comissdo Editorial,
em cada numero.

As matérias devem ser inéditas e submetidas
exclusivamente a Cadernos de Pesquisa. Os
trabalhos aceitos ndo deverdo ser publicados
sob qualquer outra forma antes de decorridos
seis meses de sua publicagdo neste periddico.
Para permissdo de reproducao do texto em
outro veiculo, consultar cadpesq@fcc.org.br.

Para submeter um artigo a Cadernos de
Pesquisa, é necessario:

Estar cadastrado no sistema - o login e a
senha serdo a chave para o acesso. Se ndo
estiver, acesse para fazer o cadastro
clicando aqui.

Dar anuéncia de que o texto é original
e inédito e ndo foi encaminhado para
publicacdo em outra revista.

Encaminhar duas versdes do artigo: uma para
avaliacdo, em versdo PDF, sem informacdes
que permitam identificar a autoria; e outra, em
Microsoft Word, com todas as informacgodes.

Caso o artigo seja em coautoria, o ideal é
gue todos os autores estejam cadastrados no
sistema. Porém é possivel o envio do texto
apenas com o cadastro de um dos autores.
Em ambos os casos, a pessoa que envia o
arquivo precisa incluir os coautores no Passo
3. Metadados da Submissao 2>Incluir Autor.

Para acompanhar o status da submissdo, deve-se
acessar o sistema->menu—>acesso~>login e
senha.

Os autores de textos publicados receberao
até trés exemplares do nimero em que suas
matérias forem veiculadas.

As 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, sob uma licenca Creative Commons.

NORMAS PARA APRESENTAGCAO
DOS ORIGINAIS

1. TEOR

Matéria para publicacdo em Cadernos de
Pesquisa deve ser, além de inédita e adequada a
linha editorial da revista, passivel de se enquadrar
em um dos seis tipos de se¢cdes da revista:

Tema em Destaque: publica dossiés sobre
questdes relevantes e/ou emergentes.

Outros Temas: apresenta artigos selecionados
sobre sintese de pesquisa inovadora, resultado
de elaboracao tedrica, revisdo critica de
bibliografia tematica especifica.

Temas em Debate: traz matérias de carater
ensaistico, opinativo, sobre temas de polémica
atual ou que se queira propor para polemizar.
Cabem aqui réplicas a matérias anteriormente
publicadas, versdes editadas de comunicacdes
em encontros ou artigos que, apoiados

em pesquisa original, apenas se limitem a
defender determinada posi¢cdo na discussao
académica corrente, ou visem a discusséo de
propostas para politicas publicas.

Espaco Plural: espag¢o destinado a acolher
outros tipos de texto, tais como entrevistas;
relatos de experiéncia (descricdo de
experiéncia individual ou coletiva, de
proposta de intervencdo pontual realizada,
que faca, em principio, o contraponto teoria/
pratica e indique com precisdo as condi¢cdes
de realizacdo da experiéncia relatada);
documentos de valor académico e histdrico; e
informes (declaracdes publicas de entidades).

Resenhas: relativas a publicacdes recentes,
nacionais ou estrangeiras.

Destaque Edijtorial: nota chamando a ateng¢&o
para determinada obra publicada, com breve
indicacdo de seu conteudo e/ou relevancia.

2. TITULOS DOS ARTIGOS, EXTENSAO,
RESUMO E DESCRITORES

Titulos dos artigos ndo podem exceder 11 palavras
(incluindo artigos, preposi¢des, conjungdes, etc.).

O nome do(s) autor(es) deve constar conforme o

autor deseja que seja publicado.
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http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php?journal=cp&page=user&op=register

As matérias devem ser enviadas em Word. O
artigo ndo pode exceder 25 paginas, ou 63.300
caracteres com espaco, incluindo tabelas,
gréficos, quadros ou figuras. Formato da pagina:
numerada, com 3 cm de margem superior,

3 cm de margem inferior, 3 cn de margem
esquerda e 2 cm de margem direita; paragrafo
1,25; espacgo 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.

Toda matéria, a excecdo de resenhas

e destaques editoriais, deve vir
obrigatoriamente acompanhada de um
resumo, de até 800 caracteres com espaco.
Ao final dos resumos devem ser indicadas, no
maximo, quatro palavras-chave (descritores)
do conteludo do texto, que devem ser
buscadas no Thesaurus Brasileiro de Educacao
e/ou no Thesaurus da Unesco.

3. CITACOES, REMISSOES E NOTAS
(CF. ABNT NBR 10520)

As citagdes literais curtas sdo integradas ao
texto, entre aspas, seguidas de parénteses com
sobrenome do AUTOR e ano da publicagao.
Citacdes de trés ou mais linhas devem ser
destacadas no texto com recuo de 1,25, em
corpo 10, com a indicagdo: (AUTOR, ano, p. ). As
remissdes sem citacao 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

Sao apresentados em tons de cinza e

em cores, preferencialmente em Excel,

em arquivos separados, 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 resolucdo de, no minimo, 300 DPIs. A
indicacdo da fonte é obrigatdria e deve
constar das referéncias. No corpo do texto
deve vir indicada a posicdo aproximada para a
insercdo 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 citados, separados por
ponto e virgula. Quando ultrapassar trés

autores, citar somente o primeiro, seguido da
expressdo et al. (sem italico). Apresentamos
modelos de casos mais comuns:

Livro com um autor

BAUMAN, Zygmunt. Globalizacédo: 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 é 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.).
Historia dos jovens, 2. Sdo Paulo: Companhia
das Letras, 1996. p. 7-16.

Periédico
CADERNOS DE PESQUISA. Sao Paulo: FCC;

Campinas: Autores Associados, v. 40, n. 139,
jan./abr. 2010.

Artigo de periddico

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Vocacdo de
criar: anotacdes 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 informacdes disponiveis e
acrescentar endere¢o de consulta e data de
acesso:

VEIGA-NETO, Alfredo José da. Michel Foucault
e as perspectivas criticas da sociologia da
educacdo, 1994. Disponivel em: <www.ufrgs.
br/faced>. Acesso em: jun. 2002.

Artigo de jornal
assinado:

AQUINO, Yara; PEDUZZI, Pedro. Estudantes
cobram mais dinheiro de Dilma do pré-sal
para a educacdo. O Estado de S. Paulo, Séao
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.

Nao 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. Educacédo: resumos. Sao Paulo:
ANPEd, 1996.
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Trabalho apresentado em evento

OLIVEIRA, Edna Castro de. Educagéo de
pessoas jovens e adultas. In: REUNIAO DA
ANPEd, 33., 2010, Caxambu. Anais... Sdo
Paulo: USP, 2011. p. 16-29.

Autor institucional e legislagdo

BRASIL. Medida proviséria n. 1569-9, de 11
de dezembro de 1997. Digrio Oficial [da]
Republica Federativa do Brasil, Poder
Executivo, Brasilia, DF, 14 dez. 1997. Se¢é&o 1,
p. 29.514.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro
de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional. Brasilia, DF, 1996.

FUNDACAO IBGE. Censo demografico 1980.
Rio de Janeiro, 1982.

SAO PAULO (Estado). Secretaria do Meio
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