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PERFIL DOS CONSUMIDORES DE
MATERIAL DE LEITURA NO BRASIL

KAIZO IWAKAMI BELTRAO « MILENA PIRACCINI DUCHIADE

RESUMO

Foi ajustado um modelo linear generalizado d probabilidade de aquisicdo de
material de leitura com dados da Pesquisa de Orcamento Familiar 2008-2009 do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE. As varidveis explicativas
foram idade, sexo, anos de estudo, ser estudante, renda familiar, escolaridade
da pessoa de referéncia e drea geogrdfica. A varidvel dependente foi o evento da
aquisi¢do de diversos tipos de material de leitura. O principal achado foi a existéncia
de descontinuidade nas probabilidades de aquisicdo de material de leitura como
fungdo dos anos de estudo: individuos com pelo menos um ano de curso superior
se diferenciam dos demais. Outro fator importante é o acesso via existéncia de
canais de comercializagdo. O efeito da existéncia de estudante na familia parece
ser restrito a livros diddticos. O estudo confirma resultados observados por outros
autores: diferenciais entre os sexos, mesmo controlando por nivel socioecondémico,
educagdo e idade.

MATERIAL DE LEITURA + DADOS ESTATISTICOS * MEIO CULTURAL + CONSUMO

PROFILES OF CONSUMERS OF
READING MATERIALS IN BRAZIL

ABSTRACT

A generalized linear model was adjusted to the probability of the Brazilian
population to acquire reading materials based on data from the National Household
Budget Survey of 2008-09 of the Brazilian Institute of Geography and Statistics
— IBGE. The explanatory variables were age, gender, years of schooling, being a
student, family income, schooling of the head of the household, and a geographic
indicator. The dependent variable was the event of the acquisition of various kinds
of reading materials. The main finding was the discontinuity in the probability of
acquisition of reading material as a function of years of schooling: persons with
at least one year of higher education differ from others. Another important factor
is the access to such reading material through marketing channels. The effect of a
student in the family seems to be restricted only to textbooks. The study confirms
results observed by other authors: the differentials between the sexes, even when
controlled for socioeconomic level, education and age.

READING MATERIALS ¢ STATISTICAL DATA « CULTURAL ENVIRONMENT -+
CONSUMPTION
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PROFIL DES CONSOMMATEURS DU
MATERIEL DE LECTURE AU BRESIL

RESUME

Un modeéle linéaire généralisé a été ajusté d la probabilité d’achat de matériel de
lecture en utilisant des données de 'Enquéte sur le Budget des Familles 2008-09 de
I'Institut Brésilien de Géographie et Statistiques — IBGE. Les variables explicatives
ont été les suivantes: dge, sexe, nombre d’années d’étude, statut d’étudiant, revenu
familial, niveau de scolarité de la personne de référence et zone géographique.
La variable dépendante a été 'événement de I'achat de divers types de matériel
de lecture. Le résultat principal a montré une discontinuité dans les probabilités
d’achat du matériel de lecture en fonction du nombre d’années d’étude, les
individus ayant au moins un an d’études universitaires se différenciant des
autres. Un autre facteur important est I'achat par 'intermédiaire de chaines de
commercialisation. L'effet de la présence d’un étudiant dans la famille ne semble
concerner que les livres didactiques. L'étude confirme les résultats déja observés
par d’autres auteurs: des différentiels entre les sexes méme en controlant les effets

des niveaux socio-économique, d’éducation et d’dge.
MATERIEL DE LECTURE » DONNEES STATISTIQUES + MILIEU CULTUREL «
CONSOMMATION

PERFIL DE LOS CONSUMIDORES DE
MATERIAL DE LECTURA EN BRASIL

RESUMEN

Se ajusté un modelo lineal generalizado a la probabilidad de adquisicién de
material de lectura con datos de la Encuesta de Presupuesto Familiar 2008-09 del
Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica —IBGE. Las variables explicativas
fueron: edad, sexo, afios de educacion, ser estudiante, renta familiar, nivel
educativo de la persona de referencia y drea geogrdfica. La variable dependiente
fue el hecho de adquirir diversos tipos de material de lectura. El principal hallazgo
fue la existencia de discontinuidad en las probabilidades de adquisicion de
material de lectura en funcién de los afios de estudio: sujetos con al menos un
afio de educacion superior se diferencian de los demds. Otro factor importante es
el acceso a través de la existencia de canales de comercializacion. El efecto de la
existencia de estudiante en la familia parece restringirse a los libros diddcticos. El
estudio confirma los resultados observados por otros autores: diferenciales entre

sexos, incluso controlando por nivel socioeconémico, educacion y edad.
MATERIAL DE LECTURA + DATOS ESTADISTICOS + AMBIENTE CULTURAL *
CONSUMO
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STUDOS SOBRE LEITURA PODEM SER, GROSSO MODO, DIVIDIDOS EM DUAS VERTENTES
principais: trabalhos sobre as habilidades leitoras (diversos niveis de
competéncia) e sobre o exercicio da leitura (frequéncia, forma de aquisi-
¢do, objetivos, uso ou ndo de bibliotecas, tipos de material como jornais,
revistas, livros, etc.).

Os estudos voltados para conhecer aspectos relacionados a ca-
pacidade leitora da populacdo brasileira sdo normalmente referentes a
questoes educacionais. A proficiéncia dos estudantes de vdrias idades na
compreensdo e interpretacao de textos € regularmente avaliada através
de provas nacionais (nas diferentes esferas de governo) e internacionais
(LOCKHEED; PROKIC-BREUER; SHADROVA, 2015) e considerada um
indicador da qualidade do ensino. A colocacdo dos estudantes brasilei-
ros em provas internacionais como o Programme for International Student
Assessment — Pisa — demonstra que o Brasil se encontra ainda longe dos
patamares alcancados pelos paises desenvolvidos. E bom lembrar que as
barreiras cognitivas impedem o avanco dos grupos sociais menos afluen-

1 tes. Depois da linguagem falada, é a linguagem escrita a fronteira mais

Vale lembrar que, no Brasil,

oc analfabetos <6 foran, DASICa a ser transposta para se exercer uma real cidadania.! Além disso,
autorizados a votar a partir
da Lein. 7332 (artigo 18)
de " dejulno de 1985 aue - plepnamente os c6digos escritos estd fortemente correlacionada a produ-

estabelece normas para N
arealizacdo de eleicoes,  tividade da economia como um todo (BARBOSA FILHO; PESSOA, 2008).
e mesmo assim de modo . . -
facultativo. Continuam Se o Brasﬂ quiser realmente tornar-se uma nagao apta d enfren-
inelegiveis como candidatos

a cargos eleitorais. tar 0s desafios colocados pelos avancos da ciéncia e da tecnologia no

a importancia de parcelas cada vez maiores da populacdo dominarem



século XXI, ndo bastard possuir uma populacido apenas alfabetizada. Os
exemplos de paises com sucesso na manutencao do crescimento estdao
ligados a um investimento prévio em capital humano, em busca de
uma sociedade baseada no conhecimento: paises da Organizacdo para
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico — OCDE - (THORN, 2009),
Singapura, Coreia do Sul, Hong Kong e Taiwan (TILAK, 2002).

Para além do mero acompanhamento da evolucdo das taxas de
alfabetizacdo e da escolaridade nas distintas faixas etdrias, medidas nos
Censos e Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — PNAD - pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE —, a capacidade lei-
tora também passou a ser analisada desde 2001 através do indicador de
alfabetizacdo funcional — Inaf —, pelo Instituto Paulo Montenegro — IPM
—, em parceria com a Ac¢do Educativa (2012), o qual considera as habi-
lidades de letramento (leitura e escrita), combinadas as de matemadtica
(numeramento), e juntas classificam os leitores em: a) analfabetos (ndo
conseguem realizar tarefas simples que envolvam a leitura de palavras
e frases, ainda que consigam ler ntimeros); b) rudimentares (conseguem
identificar informacgoes em textos curtos e familiares, leem e escrevem
numeros pequenos); ¢) basicos (leem e compreendem textos de mé-
dia extensdo, conseguem lidar com numeros na casa dos milhares); e
d) plenos (ndo apresentam restricoes na compreensao e interpretacdo de
textos). Supostamente, a aquisicio de material de leitura estaria condi-
cionada ao alfabetismo pleno. O habito de leitura representaria a mate-
rializacao dos bons resultados da educacdo recebida na escola, o pleno
dominio das competéncias/habilidades cognitivas, melhor indicador do
que anos de estudo. Segundo o relatério do IPM & Acdo Educativa (2012),
em 2011, apenas 26% da populacdo adulta brasileira estaria plenamente
alfabetizada e comporia o universo de potenciais leitores. O hdbito da
leitura pode assim ser considerado uma proxy para a qualidade da educa-
¢do recebida. O mesmo relatério revelou que apenas 35% das pessoas de
15 a 64 anos que completaram o ensino médio podem ser consideradas
plenamente alfabetizadas. Dentre os que completaram o ensino supe-
rior, esse indice chega a 62% somente.

No entanto, ainda sdo raros os estudos que abordam a pratica
da leitura na populacao brasileira como um todo. A principal fonte de
informacdo disponivel consiste nas trés rodadas (2001, 2008 e 2011)
dos Retratos da Leitura no Brasil (FAILLA, 2012), que constituem, em nivel
nacional, a Gnica pesquisa que levanta informacoes de habitos de lei-
tura de livros. Os resultados mostram uma populacdo de ndo leitores,
com alguma melhoria no tempo: em 2001, a média de livros lidos por
pessoafano foi 1,8, chegando em 2011 a 3,1. Esse tiltimo valor é maior do
que o dado da Colémbia (2,2) e do México (2,9), porém menor do que o dado
da Argentina (4,6) e do Chile (5,4), segundo Hoyos e Salinas (2012).
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2

O IBGE considera varias
formas para aquisicao

de bens e servicos:
monetaria (a vista, a prazo
e via cartao de crédito) e
n&o monetaria (doacao,
retirada do negdcio, troca,

Mesmo em nivel internacional, sdo escassos os estudos que
analisam o consumo de material de leitura, tais como livros, revistas e
jornais. A maior parte dessas pesquisas tem como alvo da andlise popu-
lagoes de paises desenvolvidos, e ndo existe evidéncia de que os resulta-
dos possam ser aplicados em paises em desenvolvimento.

O escopo deste texto é identificar o perfil do consumidor de mate-
rial de leitura no Brasil. Utilizando a rica fonte de informacgoes disponibili-
zada pela Pesquisa de Orcamentos Familiares — POF — levada a campo pelo
IBGE em 2008/09, propde-se a analisar os condicionantes da aquisicdo de
material de leitura em suas diversas formas (monetdria e ndo monetdria)?
pela populagdo brasileira e a modelar as relagoes existentes entre aquisi¢ao
e possiveis variaveis explicativas, inclusive investigando eventuais descon-
tinuidades. A situacdo ideal seria modelar o hdbito de leitura, e ndo sim-
plesmente a compra do material. No entanto, considerando-se a escassez
de bibliotecas ptiblicas no Brasil, é razodvel supor que essas duas atividades
(compra e leitura) estejam altamente correlacionadas e que a compra possa
servir de proxy para a leitura em si.

O presente estudo poderia subsidiar o Plano Nacional do Livro
e Leitura — PNLL —, programa dos Ministérios da Cultura e da Educacao
(MARQUES NETO, 2010). Se o governo quiser instituir uma politica pa-
blica especifica para incrementar o hdbito de leitura, o primeiro passo
seria identificar o publico-alvo, ou os distintos ptiblicos-alvo. Uma poli-
tica poderia tentar incrementar o nivel de leitura dos ja leitores, tendo
previamente identificado a intensidade de leitura entre eles. Outra alter-
nativa seria tentar criar o hdbito entre nao leitores, recém-egressos do
sistema escolar, ditos neoleitores.

Este texto é composto de seis secdes e a lista de referéncias, sendo
a primeira esta introducdo. A segunda é uma revisao dos estudos sobre
préticas e determinantes de leitura. A terceira descreve sucintamente
a base de dados utilizada e a metodologia, na qual sdo descritos os mo-
delos lineares generalizados — MLG - utilizados para o ajuste das infor-
macoes, bem como as varidveis dependentes e independentes. Nas duas
secOes seguintes, apresentam-se uma analise exploratéria dos dados e os
resultados obtidos. A ultima contém os comentdrios e conclusoes.

REVISAO BIBLIOGRAFICA

Diversos estudos foram realizados em vdarios paises, como, por exemplo,
a Franca (DONNAT, 2009; LACROIX, 2009; DEPARTEMENT DES ETUDES
DE LA PROSPECTIVE ET DES STATISTIQUES, 2006), a Dinamarca
(HJORTH-ANDERSEN, 2000), o México (CONACULTA, 2015), a Espanha
(LOPEZ SINTAS; GARCIA ALVAREZ, 2002; CONECTA, 2013), a Noruega
(RINGSTAD; LOYLAND, 2006), os paises da Unido Europeia (KOVAC,

producao propria e outras). 2004 KOVAC, SEBART, 2006) e os Estados Unidos (HILL, 2004), sobre



os determinantes dos hdbitos de consumo de bens e servicos culturais,
inclusive leitura. Todos mostraram o impacto da afluéncia socioeconé-
mica (mensurada pela renda, escolaridade ou ocupacdo). Sexo e idade
aparecem também frequentemente como diferenciadores (RINGSTAD;
LOYLAND, 2006; VARGAS LLOSA, 2002).

Escardibul e Villarroya (2009) estudaram determinantes da com-
pra de jornais na Espanha e concluiram que os fatores-chave eram:
idade, posicdo na familia, situacdo no mercado de trabalho, educacao,
renda, posse do domicilio e varidveis geogrdficas. Os autores listaram
uma série de estudos a respeito de consumo de bens e servicos culturais,
encontrando poucos voltados para a leitura. Constataram também que,
apesar de altamente correlacionadas, a educagdo era mais relevante do
que a renda para explicar a aquisicao de jornais. Além disso, identifica-
ram um maior diferencial na quantia gasta do que na probabilidade de
compra em funcao dessas varidveis.

Hjorth-Andersen (2000) modelou o mercado editorial dinamar-
qués e considerou fatores estruturais e conjunturais para explicar o
comportamento da demanda por livros. Fatores estruturais seriam os
de longo prazo, tais como capacidade de leitura da populagdo, nivel
educacional, disponibilidade e alocagdo do tempo livre, considerando
a concorréncia com midias alternativas, sobretudo a televisdo. Fatores
conjunturais seriam o preco dos livros, renda real familiar e nimero de
titulos oferecidos no mercado.

Ringstad e Lgyland (2006) analisaram o consumo de livros ndo
didaticos na Noruega, com base em dados de uma amostra de domicilios
entre 1986 e 1999. O modelo considerado foi de competicdo entre trés
categorias de bens: livros, outros bens culturais e itens ndo culturais.
Concluiram que o consumo de livros era sensivel a preco e renda, sendo
percebido como “bem de luxo”. As varidveis sociodemograficas encon-
tradas como relevantes foram: acesso a pontos de venda de livros, sexo
e idade. Além disso, domicilios unipessoais ou com crian¢as pequenas
foram identificados como compradores frequentes.

Acredita-se que a probabilidade de pratica de leitura como fun-
¢do da escolaridade tenha uma forma paralela as taxas de retorno na
renda. Uma descontinuidade nessa probabilidade (como func¢do da es-
colaridade) deve se traduzir também numa descontinuidade nas taxas
de retorno salarial, como constatado por Crespo e Reis (2006) e também
por Barbosa Filho e Pessba (2008).

A pesquisa Retratos da leitura no Brasil (FAILLA, 2012) levantou in-
formacoes relevantes sobre hdbitos de leitura. As desagregacdes apre-
sentadas da dicotomia leitor/ndo leitor sdo sexo, idade, condicdo de
estudante, classe social (Associagdo Brasileira de Anunciantes/Associacdo
Brasileira dos Institutos de Mercado — ABA/Abipeme) (ABEP, 2015), niveis
de ensino formal completo e indicadores geograficos (capitalf/interior,
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grande regido e porte do municipio em trés categorias). Indicadores geo-
graficos sintetizam a informacado de uma varidvel importante, o acesso a
canais de comercializagdo, no caso de livros, principalmente a livrarias.
Estudo recente do IBGE sobre os equipamentos culturais disponiveis nos
municipios revelou que o numero daqueles com livrarias reduziu-se ao
longo dos anos (2010a).

No entanto, no Brasil, pouco se estudou sobre a elasticidade des-
sas varidveis no consumo seja de bens culturais em geral, seja especifi-
camente de material de leitura (BELTRAO; DUCHIADE, 2014). Honrosas
excecoes sdo os trabalhos de Castro e Vaz (2007) e de Silva, Aradjo e Souza
(2007), incluidos numa publicacdo do Instituto de Pesquisa Econémica
Aplicada - Ipea — sobre 0 gasto e o consumo das familias, baseada na
POF 2002/03. O primeiro descreve a evolucdo dos gastos com educacao
nessa POF e nas duas pesquisas anteriores, desagregando-os por renda,
escolaridade do chefe, presenca de filhos na familia, localizacdao geogra-
fica, entre outras varidveis, todas consideradas categéricas. O consumo
de livros didaticos, periédicos e publicagoes técnicas destaca-se como
um dos itens relativos a educacdo. O segundo estudo analisa os diversos
itens de consumo cultural dentro e fora do domicilio, inclusive livros e
leitura de peri6dicos, segundo classes de renda familiar per capita e loca-
lizacdo geografica, e constréi a curva de concentracgao (curva de Lorenz)
na distribuicdo desses gastos entre as familias. Além desses trabalhos,
Diniz e Machado (2011) estudam o consumo de bens e servicos artisticos
e culturais no Brasil a partir das informacgoes da POF 2002/03. Modelam
0s gastos totais e concluem que eles dependem de caracteristicas socio-
econdmicas da pessoa de referéncia do domicilio e da localizacdo geo-
grafica do domicilio.

BASE DE DADOS E METODOLOGIA

A base de dados utilizada foi a Pesquisa de Or¢amento Familiar na sua
mais recente aplicacdo, POF 2008-2009 (IBGE, 2011). A POF foi concebida
para permitir prioritariamente a atualizacdo das estruturas de consumo
que compoem os indices de precos ao consumidor produzidos pelo IBGE.

Essa POF teve abrangéncia nacional e investigou as aquisicoes
monetdrias e ndo monetdrias, especialmente importantes para os ha-
bitantes de regides agricolas. A amostra foi estruturada de maneira a
propiciar a publicacao de resultados para o Brasil como um todo, por
grandes regioes (Norte, Nordeste, Sudeste, Sul e Centro-Oeste) e tam-
bém por situacdo urbana e rural (IBGE, 2010Db).

Cada familia, dita Unidade de Consumo, é composta por mora-
dores que constituem Unidades de Or¢camento, por ter alguma participa-
¢do no or¢camento da familia, seja como despesa, seja como rendimento,
ou ambos.



A coleta de dados da POF 2008-2009 foi feita ao longo de 12 me-
ses, de 19/05/2008 a 18/05/2009, de modo a permitir a observacdo de
flutuacgoes de despesas e rendimentos que sofrem alteracdes sazonais.

O periodo de referéncia das informacgoes de despesas e rendi-
mentos coletados difere segundo o tipo de item estudado. Despesas
maiores (como automoveis, imoéveis ou eletrodomésticos, por exemplo)
sdo realizadas com menor frequéncia, enquanto bens de menor valor
sdo adquiridos frequentemente ou mesmo diariamente, como é o caso
dos alimentos ou jornais. Além disso, a memoria das informacoes rela-
cionadas a uma aquisicdo de valor mais elevado é preservada por um
periodo de tempo mais longo.

Diferentemente da enorme quantidade de informacdes sobre
consumo alimentar, em casa e fora de casa, as perguntas sobre despesas
com livros e demais itens de leitura impossibilitam algumas desagrega-
¢Oes mais finas. Os questiondrios da POF ndo permitem a discriminacao
do tipo de livro adquirido, destacando apenas os escolares, técnicos e
ndo diddticos. A coleta de informacdes sobre consumo da POF é feita
através de questiondrios com opcoes de respostas semiabertas, sendo al-
gumas categorias explicitadas, mas com campos para inclusdo de novos
produtos. Também sao coletadas as formas de aquisicao (a vista, a prazo,
por doagdo, troca, etc.).

Como as informacoes de aquisicdo de material de leitura sdo co-
letadas nos questiondrios individuais de despesas, a modelagem pode
ser feita tanto utilizando o individuo como unidade de andlise quanto
utilizando a familia. O consumo de material de leitura apresenta um per-
fil diferenciado por idade; assim optou-se neste estudo por uma andlise
individual. A informacdo de aquisicao de jornais, revistas e passatempos
impressos é coletada num dos questiondrios de despesas individuais,
com periodo de referéncia de sete dias. As despesas com livros nao di-
daticos, assinaturas de periddicos e fotocopias é feita num questiondrio
de 90 dias. As despesas com livros escolares de ensino fundamental e
médio, livros técnicos, revistas técnicas e outros livros didaticos estdo
incorporadas nas despesas com educacdo, com referéncia anual.

Neste texto, foram considerados modelos para cinco varidveis
dependentes, segundo os tipos de itens e formas de aquisicao:

e material de leitura como um todo (total), independentemente da
forma de aquisicdo, seja por compra ou doacao (incluindo, além das
categorias abaixo, livros diddticos-escolares de ensino fundamental
e médio, livros e revistas técnicas, apostilas e fotocépias);

® jornais, independentemente da forma de aquisicao;

e revistas, independentemente da forma de aquisigdo;

e livros ndo diddticos no sentido amplo, independentemente da
forma de aquisicdo (livros de interesse geral, inclusive religiosos,
autoajuda, infantojuvenis, enciclopédias e diciondrios).
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e material de leitura adquirido exclusivamente por compra (incluindo
as categorias anteriores, além de livros didaticos, técnicos, apostilas
e fotocopias, somente comprados).

Nao serdo considerados em separado nesta andlise os livros es-
colares ou didaticos, atendidos ao longo das dltimas décadas por progra-
mas governamentais que asseguram distribui¢do gratuita do material
necessdrio aos alunos da rede publica.

Uma outra possibilidade, ndo explorada neste texto, seria mode-
lar o montante gasto com as diferentes formas de material de leitura.
Como a grande maioria da populacdo ndo adquire nenhum tipo de ma-
terial de leitura, um complicador para tal modelagem seria a necessida-
de de trabalhar com uma distribuicao condicional (dado que comprou
algum material de leitura, o montante dispendido), além do problema
advindo da imputacdo do preco de material recebido por doacdo ou por
escambo. As varidveis, bem como a forma funcional utilizada, foram
sugeridas por uma andlise exploratéria de dados. A esse respeito, ver
Beltrdao e Duchiade (2015).

Foram consideradas, como varidveis explicativas, caracteristicas
dos individuos e dos domicilios que a literatura aponta como condicio-
nantes para a leitura:

e idade individual (um polinémio de quarto grau);

®  sexo;

e anos de estudo (linear com uma dummy para 12 anos ou mais);

e renda familiar (como polinémio de terceiro grau do In);

e frequéncia a escola (dummy para estudante);

e escolaridade da pessoa de referéncia do domicilio;

e estratos geograficos, proxy para acesso a locais de aquisicdo (e.g. li-
vrarias e bancas de jornais), via grau de urbanizacdo (definido como
quatro estratos: capitais ndo metropolitanas, regioes metropolita-
nas, interior urbano e regioes rurais), e grande regido, como defini-
da pelo IBGE (Norte, Nordeste, Sudeste, Sul e Centro-Oeste);

e presenca de estudante na familia (dummy para estudante na familia);

e presenca de criancas com menos de 10 anos, combinado com o in-
dicador de pessoa de referéncia ou cénjuge e estudante entre 5 e 9
anos em escolas publicas ou privadas (quatro dummies).

Essas ultimas dummies sdo necessdrias, pois, como gastos e recei-
tas sé sao coletados para os individuos maiores de 10 anos, as despesas
referentes a essas criancas sdo contabilizadas junto as informacdes de
outros membros da familia, principalmente os pais, que aparecem como
pessoas de referéncia, ou conjuge. As varidveis criadas foram funcoes
indicadores: I_59PR_CH, I_59PR_CO, I_59PU_CH e I_59PU_CO. As parti-
culas CH e CO correspondem, respectivamente, ao chefe e ao conjuge.



As particulas PR e PU correspondem, respectivamente, a escola privada
e a escola publica; o nimero 59, ao grupo etdrio da criancga. Foi testado
também o mesmo conjunto de indicadores para as criangas de zero a
quatro anos, mas nenhum deles se mostrou significativo em nenhum
dos modelos e, portanto, foram descartados.

Admitiu-se que a probabilidade de adquirir algum material de
leitura para um dado grupo (definido pelas varidveis listadas) seria cons-
tante e que, entdo, a distribuicdo conjunta seria binomial. Para as re-
gressoes, foi utilizado o Generalized Linear Models — GENLIN —, do Statistical
Package for the Social Sciences — SPSS. Foi considerado que:

isnteca ~ B(Ni,s,r,t,e,c,a; pi,s,r,t,e,c,u)

ondeY, . . €onumero de individuos com idade i, sexo s, com renda
familiar r, com t anos de estudo, com indicagdo de ser ou ndo estudante,
escolaridade da pessoa de referéncia c, na drea geogrdfica a, que compra-
ram algum material de leitura no periodo da pesquisa.

Niiee é o nimero de individuos com idade i, sexo s, com renda
familiar r, com t anos de estudo, com indicacdo de ser ou ndo estudante,
escolaridade da pessoa de referéncia c, na drea geogrdfica a.

Dirieca € @ Probabilidade de um individuo com idade i, sexo s,
com renda familiar r, com t anos de estudo, com indica¢do de ser ou nio
estudante, escolaridade da pessoa de referéncia c, na drea geografica a,
ter comprado algum material de leitura no periodo da pesquisa.

A funcdo de ligacdo suposta foi a logito. Foram consideradas inte-
ragoes de todas as combinagoes de varidveis, mas se mostraram signifi-
cativas, para alguns dos modelos, somente: idade e renda; sexo e idade;
sexo e idade ao quadrado; e sexo e renda.

E importante notar que, na modelagem de variaveis discretas (di-
cotdmicas nesse caso), s6 seria possivel haver um ajuste perfeito quando
a probabilidade associada fosse 0 ou 1. Caso contrdrio, existe sempre um
erro, porque o que se modela é a probabilidade do evento. No caso de
eventos raros, como se verifica neste estudo, a variabilidade explicada é
sempre pouca: a probabilidade de aquisicdo de material de leitura, mes-
mo do melhor estrato (educacional, renda, idade, sexo), é baixa.

ANALISE EXPLORATORIA DOS DADOS

Para a Andlise Exploratéria de Dados — AED -, foi construida uma sé-
rie de graficos, mostrando a probabilidade de aquisicdo (de cada uma
das cinco categorias), segundo combinacoes de varidveis que a literatura
apontou como explicativas do consumo: sexo e idade; sexo e anos de
estudo; grande regido e anos de estudo; indicador de estudante e idade;
renda e grande regido; renda e estrato geografico; etc. Esses graficos
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estdo disponiveis em Beltrdo e Duchiade (2015). Em principio, essa
AED deve sugerir os modelos a serem ajustados numa fase posterior.
Originalmente, considerou-se que a compra de um certo tipo de ma-
terial de leitura poderia implicar a compra de outro — por exemplo,
que todos os leitores de livros ndo diddticos também fossem leitores de
revistas —, o que ndo se mostrou verdadeiro. Ou seja, verificou-se que
o consumo de produtos ndo é aninhado: a compra de um produto nao
implica obrigatoriamente a compra de algum outro.

Considerando a proporc¢do de adquirentes de material de leitura
como um todo por idade segundo sexo, mulheres apresentam uma pro-
porcao ligeiramente maior do que os homens nas primeiras idades, até
uns 35 anos. A partir dessa idade, homens apresentam uma propor¢ao
em torno de cinco pontos percentuais a mais. Para as dltimas idades, a
populacdo é mais rarefeita e a varidncia do estimador, maior. Esse mes-
mo fendmeno se repete em todas as andlises referentes a idade. Para o
ajuste como funcdo da idade, dada a assimetria da curva, um polinémio
de terceiro ou quinto grau se mostra necessdrio. Dado que as curvas dos
dois sexos ndo sdo paralelas, uma interacdo entre sexo e o polinémio de
idade também deve ser testada.

Quanto a proporc¢ao de adquirentes de jornais por idade segundo
sexo, homens apresentam consistentemente, para todas as idades, uma
proporcao bem maior de adquirentes de jornais do que as mulheres. A
assimetria da curva como funcdo da idade é menos pronunciada do que
para o total de material de leitura e o grau do polindémio ndo obriga-
toriamente precisaria ser impar. Como as curvas dos dois sexos ndo se
cruzam, uma interacdo entre sexo e o polindémio de idade foi testada,
mas nao considerada estatisticamente significativa.

No que diz respeito a aquisicao de revistas, os dois sexos apre-
sentam valores semelhantes para cada idade, com uma proporgao ligei-
ramente maior para as mulheres, curvas assimétricas e um cruzamento
para as altas idades. A modelagem sugerida foi de um polinémio de grau
impar com interacao com sexo.

Em relagdo a proporcao de adquirentes de livros nao didaticos,
no sentido amplo, por idade segundo sexo, até uns 60 anos de idade,
mulheres apresentam uma maior proporc¢ao de adquirentes. A partir
dessa idade, as proporcoes sio bem semelhantes. As curvas apresentam-
-se quase simétricas, sugerindo um polinémio de grau par.

A proporc¢ao de adquirentes de material de leitura por compra
segundo idade e sexo difere da aquisicdo de material de leitura como um
todo, ja que o material referido nesta andlise ndo inclui doacdes, sendo
que a mais importante é via o Programa Nacional de Livro Diddtico para
os alunos de escolas publicas. Mulheres apresentam uma proporcao
ligeiramente maior do que os homens nas primeiras idades, até uns
35 anos. A partir dessa idade, homens apresentam uma proporcao em



torno de cinco pontos percentuais a mais. Para essa informacdo tam-
bém, dada a assimetria da curva, um polinémio de terceiro ou quinto
grau na idade é necessdrio, bem como uma interacdo entre sexo e o
polinémio de idade.

Considerando-se como varidvel explicativa a renda familiar
(numa escala logaritmica), mulheres e homens apresentam uma pro-
porcao semelhante de adquirentes de material de leitura, mas com uma
vantagem feminina nas rendas mais baixas e masculina nas rendas mais
altas. Semelhantemente ao que foi observado para as ultimas idades,
para o ultimo grupo de renda a populacdo também é mais rarefeita e
a variancia do estimador, maior. Esse mesmo fenémeno se repete em
todas as andlises referentes a renda. Dada a forma da curva dos dados
observados, o polindmio no log da renda deve ser de ordem maior do
que a unidade, e o modelo deve incluir uma interacao com sexo.

Ja a proporcao de adquirentes de jornais por renda (numa escala
logaritmica) é marcadamente diferenciada pelo sexo: homens apresen-
tam uma maior propor¢ao em todas as idades. Por outro lado, quando
se considera a aquisicao de revistas por renda (numa escala logaritmica),
mulheres e homens apresentam uma propor¢do semelhante nas rendas
mais altas. Nas rendas mais baixas, a vantagem € da populacdo femi-
nina. A aquisicao de livros ndo diddticos em sentido amplo por renda
(numa escala logaritmica) é também diferenciada por sexo: grosso modo,
mulheres apresentam uma maior propor¢ao do que os homens.

Por fim, entre os adquirentes de material de leitura por compra,
mulheres e homens apresentam uma proporcao semelhante, mas com
uma vantagem feminina nas rendas mais baixas e masculina nas rendas
mais altas. Essas proporcoes diferem das apresentadas para o material
de leitura como um todo, principalmente nas faixas de renda mais bai-
xas, sugerindo que a diferenca nos modelos pode estar concentrada no
termo constante.

Considerando-se a proporcao de adquirentes de material de lei-
tura segundo anos de estudo, mulheres e homens apresentam valores
semelhantes para todos os niveis de escolaridade, mas com mulheres
ligeiramente abaixo. O ponto mais notdvel dessas proporcoes é a apa-
rente descontinuidade entre os individuos com pelo menos um ano de
curso universitdrio e os demais, o que levou a inclusdo também de uma
dummy para indicar pelo menos um ano de nivel superior. Além disso,
as inclinacdes antes e depois da descontinuidade sao aparentemente di-
ferentes. Para testar essa hipoétese, foi criada uma varidvel adicional,
correspondendo ao numero de anos acima de 12.

J& com respeito a jornais, a aquisicao é marcadamente diferen-
ciada pelo sexo (aqui nesse caso, quando controlada por anos de estudo):
homens apresentam uma maior proporcao. Ndo se nota, para esse tipo
de material de leitura, a descontinuidade aos 11 anos. Os dois sexos

8peIYING 1UIDDBIId BUSJIN & 0RIIDE ILIRYeM| OZIEY

SZ6 910Z 'Zop/IN0 Ly6-¥L6°d 291U 9F°'A  VSINOS3d 3A SON¥IAVD



PERFIL DOS CONSUMIDORES DE MATERIAL DE LEITURA NO BRASIL

926 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.162 p.914-941 out./dez. 2016

apresentam valores semelhantes para cada ano de estudo na aquisicao
de revistas, mas com uma proporc¢ao ligeiramente maior para as mulhe-
res pré-universitdrias e menor para aquelas com pelo menos um ano de
universidade. Entre os homens, nota-se a descontinuidade coinciden-
te com o primeiro ano de curso superior. Da mesma forma que quan-
do se considerava idade ou renda, a aquisicdo de livros ndo diddticos é
diferenciada por sexo: mulheres apresentam uma maior propor¢ao do
que os homens para todos os valores de ano de estudo.

Com respeito a material de leitura por compra, mulheres e ho-
mens apresentam uma proporcao semelhante de adquirentes para to-
dos os niveis de escolaridade, mas com mulheres ligeiramente abaixo.
Repete-se para esse tipo de item a descontinuidade entre os 11 e 12 anos
de estudo. Diferentemente do que ocorre nas probabilidades de aqui-
sicdo de material de leitura segundo renda, para as quais a aquisicao
por compra e total diferem principalmente entre os individuos no lado
inferior da escala, quando se consideram anos de estudo, existe uma
aparente mudanca de nivel. Isso se explica pelo fato de, nesta andlise, se-
rem considerados todos os individuos e nao sé os adultos, para os quais
existe uma forte correlacdo entre renda e escolaridade.

Além das varidveis demogrdficas cldssicas, como sexo, idade, ren-
da e escolaridade, a populacio foi categorizada segundo local de moradia,
considerando-se a disponibilidade e o acesso ao material de leitura. Em prin-
cipio, dreas rurais teriam menos acesso e regioes metropolitanas — RM —,
mais. O acesso diferenciado deve depender do tipo de material
Considerando-se a probabilidade de aquisicdo de material de leitura
como um todo por anos de estudo, segundo esses estratos geograficos,
é bem clara a descontinuidade entre os 11 e 12 anos de estudo para
todos os estratos geograficos considerados. Parece haver alguma orde-
nacao entre os estratos, com as RM e capitais ndo metropolitanas com
valores semelhantes e mais altos, seguidas de interior urbano e dreas
rurais. A maior discrepancia entre esses estratos, quando a informacao
é disponibilizada por anos de estudo, é encontrada para jornais, com
uma hierarquia bem marcada, com dreas rurais no extremo inferior, se-
guidas do interior urbano, capitais nao metropolitanas e RM (esses dois
ultimos estratos com valores se entrecruzando como func¢ao dos anos de
estudo). Livros ndo diddticos ndo apresentam tanta variacdo, ainda que
as dreas rurais mostrem valores sempre inferiores. Revistas trazem uma
ordenacdo ligeiramente diferente, com o interior urbano acima das ca-
pitais ndo metropolitanas, pelo menos para oito anos ou mais de estudo.
O material de leitura comprado segue a mesma ordenacao dos jornais.

Outra possibilidade para caracterizar a distribuicdo geografica
é, naturalmente, a divisdo por grandes regides. Mesmo controlando
por renda e por escolaridade, é possivel que os canais de distribuicao
regionais, independentemente do tamanho do municipio, afetem o



consumo. Para esse recorte também, o acesso diferenciado deve depen-
der do tipo de material de leitura. Em algumas regides, a POF apontou
a aquisicao de material de leitura através de canais ndo convencionais,
tais como de vendedores ambulantes a pé e embarcados. A probabilida-
de de aquisicao de material de leitura como um todo, por anos de estu-
do, segundo grandes regides, apresenta uma aparente inconsisténcia,
pois as probabilidades de aquisicdo de material de leituras nas regioes
Norte e Nordeste aparecem com valores mais altos do que em regioes
mais afluentes, como o Sul e o Sudeste. Entretanto, ao se calcular a
despesa média por grande regido, constata-se uma ordenacdo diferente
com as regioes Sudeste e Sul, com valores acima das demais, como es-
perado. Sdo vdrias as explicagoes possiveis: a) uma maior proporcao de
individuos adquirindo material de leitura por doacao nas regioes mais
pobres (seja na escola pelos programas governamentais, seja de alguma
organizacdo ndo governamental); e b) uma maior frequéncia de peque-
nas aquisicoes nas regioes Norte e Nordeste, por oposi¢do a compras de
maior vulto e com menor frequéncia nas regioes Sul e Sudeste.

Para essa desagregacdo geografica também, o acesso diferencia-
do deve depender do tipo de material. A probabilidade de aquisicdo de
material de leitura como um todo, por anos de estudo, segundo grande
regido, apresenta uma descontinuidade entre os 11 e 12 anos de estudo
para todas as regioes. Considerando-se o material comprado, confirma-
-se a hip6tese de que a maior probabilidade das regioes Norte e Nordeste
na probabilidade de aquisi¢do de material de leitura como um todo estd
ligada a programas do governo de distribuicdo de livros diddticos em
escolas publicas.

A presenca de estudantes na familia, combinada com anos de
estudo, ndo parece ter muito efeito na aquisicdo de material de leitura,
com excecdo do material de leitura como um todo e de jornais com va-
lores menores para domicilios com estudantes, o que leva a deducdo de
que a diferenca deve estar concentrada nos livros didaticos.

A simples presenca de estudantes na familia tem também que
ser cotejada com a situaciio de estudante. E possivel que a presenca de
estudante na familia promova a leitura dos outros membros (ou pelo
menos a aquisi¢ao de material de leitura — uma possibilidade, jd que nao
hd a participacdo na coleta dos individuos com menos de dez anos, cujos
gastos devem ser alocados, preferencialmente ao chefe do domicilio ou
a seu conjuge). Para o material de leitura como um todo, a existéncia
de estudante na familia aumenta a probabilidade de aquisicao, quando
se consideram os grupos etdrios, da mesma forma que se verificou para
os anos de estudo. Por outro lado, a situacdo prépria de estudante tem
uma influéncia ainda maior, praticamente dobrando a probabilidade de
aquisicao.
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A probabilidade de aquisicdo de jornais e revistas diminui com
a presenca de estudantes na familia. Por outro lado, o efeito de ser estu-
dante, nesse caso, apresenta uma interacao com a idade: probabilidades
mais altas entre as faixas mais jovens e menores nas faixas etdrias mais
velhas. A existéncia de estudante na familia ndo afeta sobremaneira a
probabilidade de aquisicao de livros ndo diddticos, quando se conside-
ram os grupos etdrios. Por outro lado, a situacao prépria de estudante
tem uma grande influéncia, mais do que dobrando a probabilidade de
aquisicao.

Para a aquisicdo por compra de material de leitura, quando se
consideram os grupos etdrios, a existéncia de estudante na familia afeta
de forma diferenciada parte da populagdo adulta mais velha, entre 35 e
50 anos de idade. A situacdo prépria de estudante tem um efeito ainda
maior, porém so6 até os 60 anos de idade. Cumpre notar que a populacdo
de estudantes acima dessa idade é bem esparsa.

RESULTADOS

Foram ajustados cinco modelos, cada um correspondendo a uma das
varidveis dependentes consideradas: material de leitura como um todo;
jornais; revistas; livros ndo didaticos; e material de leitura adquirido
exclusivamente por compra. A Tabela 1 apresenta, para cada termo da
equacdo ajustada (linha) e para cada modelo final de cada varidvel de-
pendente (coluna), a estatistica qui-quadrado de Wald (tipo III). Os valo-
res estdo apresentados com uma gradacdo do verde (valores mais altos)
ao vermelho (valores mais baixos). O processo de ajuste consistiu em
partir do modelo completo, com todos os membros da equacdo, inclusi-
ve as interacodes, e excluir, a cada passo, o termo de menor significancia
(usando a estatistica qui-quadrado de Wald). Nas situacdes em que esse
termo de menor significincia fizesse parte de uma interacdo com alta
significancia, o mesmo era mantido, e o termo de menor significancia
seguinte, eliminado. Com isso, nem todos os modelos finais apresentam
0 mesmo conjunto de varidveis explicativas. Se um dado termo (linha)
for estatisticamente ndo significativo num dado modelo final (coluna), a
célula aparece em branco.



TABELA 1

ESTATISTICAS QUI-QUADRADO DE WALD (TIPO lil) OBTIDAS NOS AJUSTES FINAIS PARA CADA

MODELO, SEGUNDO VARIAVEL DEPENDENTE (COLUNA) E TERMO INTRODUZIDO (LINHA)

. NAO MATERIAL
TERMO NA EQUACAO TOTAL JORNAL REVISTA DIDATICO COMPRADO GL
Constante 248,39 83,03 45,65 128,13 1
Sexo 26,00 21,29 1

Grande Regido

Idade

idade?

idade®

idade*

Anos de estudo

quebral2

145,74

43,80

Anos de estudo >12

Condicdo de estudante 51,50 1
Estrato Geogréafico 187,71 3
Escolaridade do chefe 34,06 4
I_59PR_CH 13,45 1
I_59PR_CO 36,44 1
I_59PU_CH 1
I_59PU_CO 1
Estudante na familia 1
In(renda) 15,94 6,27 1,81 12,58 16,46 1
In(renda)? 1,84 5,46 1
idade * In(renda) 31,10 21,74 18,02 18,69 1
sexo*idade 58,72 67,98 1

sexo* idade?

sexo * In(renda) 13,61 8,73 15,03

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Nota: Valores em negrito correspondem a valores ndo estatisticamente significativos, porém
mantidos no modelo, pois a interagao foi significativa.

E importante também notar que esses resultados corroboram a
hipétese de que o consumo de material de leitura é segmentado e ndo
aninhado: um leitor de um certo tipo de material ndo obrigatoriamente
consume algum outro.

A Tabela 2 consolida as informacoes da Tabela 1, agregando to-
dos os termos das equacodes relativos a uma mesma varidvel. Por exem-
plo, a linha correspondente a varidvel idade na Tabela 2 soma as linhas
correspondentes aos quatro termos do polinémio: idade, idade?, idade® e
idade*. As interacdes foram agregadas somente quando correspondiam
a graus polinomiais distintos da mesma varidvel.

Com essa agregacdo, fica facil agora ordenar a importancia re-
lativa das varidveis como “explicativas” da probabilidade de aquisicdo
(nesta tabela, também representada no mesmo gradiente de cores da
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Tabela 1). Cumpre lembrar que uma varidvel que apresenta interagdo es-
tatisticamente significativa com outra, como é o caso de sexo, ndo pode
ter sua importancia avaliada somente pelo qui-quadrado isolado. Para
a probabilidade de aquisicdo de jornais, o fator geogrifico (que agrega
grande regido e tamanho de cidade) é o preponderante, respondendo
por 62,5% da soma da coluna. O mesmo ocorre para revistas, ainda que
com uma proporcao menor, 23,0%. Anos de estudo vém em seguida,
respondendo por, respectivamente, 16,2% e 22,1% das colunas de jornais
e revistas. Para material de leitura como um todo, livros ndo didaticos
e material comprado, anos de estudo é a covaridvel com maior poder
explicativo, correspondendo respectivamente a 27,7%, 29,8% e 30,7%.

TABELA 2

ESTATISTICAS QUI-QUADRADO DE WALD (TIPO Iil) OBTIDAS NOS AJUSTES FINAIS PARA CADA
MODELO, SEGUNDO VARIAVEL DEPENDENTE (COLUNA) E EXPLICATIVA (LINHA), AGREGANDO OS
TERMOS RELATIVOS A MESMA VARIAVEL

VARIAVEL TOTAL | JORNAL | REVISTA D";':_fl’co C"gﬂ"f;;g'b GL
Constante 248,39 83,03 45,65 7164 12813 1
Sexo 26,00
Geogréfico 218,74
Idade 64,54

Anos de estudo

Condic¢éo de estudante

Escolaridade do chefe

Estudante na familia
+ estudantes menores de 10

123,29

In(renda)

idade*In(renda)

sexo*idade

sexo*In(renda)

Fonte: Elaboragao dos autores.

No Anexo I, estdo disponibilizados os coeficientes do modelo

final ajustado para o material de leitura como um todo. Nos demais
Anexos, de II a V, encontram-se, respectivamente, os coeficientes dos
modelos finais ajustados para: jornais, revistas, livros ndo didaticos e
material de leitura adquirido por compra.

O ajuste segundo sexo e grupo etdrio parece bom, com grande
aderéncia aos dados observados. O polindmio na idade utilizado conse-
guiu reproduzir a forma das proporgoes observadas. O mesmo acontece
para a compra de jornais, revistas, livros ndo didaticos e material de
leitura adquirido por compra. Todos os modelos apresentam boa ade-
réncia com os dados observados, sendo que, somente para livros ndo
didaticos, o polindmio na idade ndo foi de quarto grau, mas de terceiro.
Com respeito ao sexo, mulheres apresentam uma maior probabilidade



de aquisicdo de revistas e livros ndo didaticos, ao passo que homens sdo
majoritdrios na compra de jornais.

O ajuste para a informacdo de compra de material de leitura
segundo sexo e grupo de renda também parece bom, com grande ade-
réncia aos dados observados, com excecdo da informacdo para o tltimo
grupo de renda, que corresponde as familias com mais de 60 mil reais
de renda mensal, pouco representadas tanto na populagdo quanto na
amostra da POF. A opc¢do por um polindmio no logaritmo da renda foi
acertada. Foram testadas também a renda (sem a modificacdo logarit-
mica) e a renda per capita, que ndo mostraram a mesma qualidade no
ajuste. O comportamento € similar para as demais varidveis dependen-
tes consideradas. As diferencas entre os sexos, de alguma forma, repro-
duzem-se nestes ajustes: mulheres estao sobrerrepresentadas vis-d-vis os
homens na aquisicdo de revistas e livros ndo didaticos para quase todos
os grupos de renda, e a aquisicdo de jornais é a que apresenta o maior
hiato entre os sexos e a favor dos homens.

Utilizando-se a proxy para educacdo, anos de estudo, combinada
com sexo, para explicar a aquisicdo de material de leitura como um
todo, constata-se que o ajuste linear combinado com a funcdo indica-
dora de 12 anos ou mais de estudo, usados no modelo, apresenta uma
boa aderéncia aos dados observados. O mesmo acontece para a compra
de livros ndo didaticos e material de leitura adquirido por compra. Note
que essa descontinuidade aos 12 anos é equivalente a descontinuidade
conhecida como efeito diploma (BARBOSA FILHO; PESSOA, 2008) na re-
muneracao salarial dos empregados e ndo aparece para a aquisicao de
periodicos (jornais, e revistas).

Como proxy de disponibilidade de material de leitura, foi criada
a varidvel estrato geografico. Utilizando-se anos de estudo, combinando
com o estrato geografico, contata-se que, com respeito a probabilidade
de aquisicdo de material de leitura, existe uma certa hierarquizacao,
com a regido rural apresentando valores sempre abaixo das demais.
Esse comentdrio € valido também para as demais varidveis. As maiores
diferencas entre os estratos geogrdficos encontram-se na aquisicao de
jornais, e a menor, na de livros ndo didaticos (na verdade esta varidvel
ndo entra nesse Ultimo modelo). Para esses tipos de material de leitura,
também se nota a descontinuidade para 12 anos de estudo na aquisi¢ao
de material de leitura como um todo, livros nao diddticos e material de
leitura adquirido por compra. Para aquisicao de jornais e de material de
leitura por compra, o interior urbano apresenta valores substancialmen-
te abaixo dos da RM e das capitais ndo metropolitanas.

Considerando-se as grandes regioes, todos os modelos incorpo-
raram essa varidvel como estatisticamente significativa. No extremo in-
ferior das probabilidades para os diferentes itens de material de leitura,
encontram-se principalmente as regioes Nordeste e Centro-Oeste.
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A existéncia de um estudante na familia afeta de maneiras dis-
tintas as probabilidades de aquisi¢ao dos diferentes itens de leitura por
anos de estudo: para mais quando se considera material de leitura como
um todo e para menos quando se consideram jornais.

Levando-se em conta a idade e a existéncia de estudante na fami-
lia (ou o indicador de condicdo prépria de estudante), os dados ajustados,
pela boa aderéncia do modelo, replicam o que ja tinha sido comentado
sobre os dados observados: para o material de leitura como um todo,
estudante na familia aumenta a probabilidade de aquisicdao, ao passo
que a situacdo prépria de estudante tem uma influéncia ainda maior,
praticamente dobrando a probabilidade de aquisicdo. Quanto a aquisi-
¢do de jornais, os efeitos parecem opostos para a existéncia de estudante
na familia (diminui a probabilidade) e a condicdo prépria de estudante
(aumenta a probabilidade para as idades abaixo de 70 anos).

Com respeito a livros ndo diddticos, a condic¢ao prépria de estu-
dantes aumenta em muito a probabilidade de aquisi¢do, mas a existén-
cia de estudante na familia ndo parece afetar a probabilidade. O mesmo
comentdrio pode ser feito para a aquisicdo de material de leitura por
compra.

Todos os modelos apresentam boa aderéncia com os dados ob-
servados, sendo que, somente para livros ndo diddticos, o polindmio na
idade nao foi de quarto grau, mas de terceiro. Com respeito ao sexo,
mulheres apresentam uma maior probabilidade de aquisicao de revistas
e livros nao diddaticos, ao passo que homens sdo majoritdrios na compra
de jornais.

COMENTARIOS E CONCLUSOES

Existe possivelmente uma limitacdo dos dados na caracterizacdo do ma-
terial de leitura adquirido (com possiveis vieses no material recebido
por doacao). A desagregacao utilizada pelo IBGE nao € fina o suficiente,
pois ndo explicita separadamente categorias foco de grupos diferencia-
dos de leitores, mas, nos questiondrios, dentro de uma categoria mais
abrangente: quadrinhos ndo sao relacionados separados de revistas, li-
vros infanto-juvenis ndo sdo relacionados separados de livros ndo didati-
cos, livros técnicos ndo sdo relacionados separados, mas sim agregados
com outros tipos, na categoria Livro técnico, revista técnica e outros livros
diddticos. A falta de uma classificacdo mais precisa impede um estudo
similar ao realizado por Donata e Frateschi (2007) para a musica, o qual
desagregou a informacado por género musical.

Uma outra limitacdo dos dados refere-se a caracterizacdo
dos adquirentes (e.g., ndo existe informacdo sobre uma histéria
prévia que poderia contribuir para explicar hdbitos). Por exemplo,
Lévy-Garboua e Montmarquette (1996) modelam com sucesso 0 processo



de aprendizadofrejeicdo com respeito a frequéncia a espetdculos te-
atrais. Experiéncias positivas reforcam a probabilidade de um consu-
mo futuro, enquanto experiéncias negativas a diminuem. E altamente
provavel que haja uma subdeclaracao dos livros diddticos recebidos por
doacdo, apesar da recomendacdo de alocar as aquisicoes por todas as
formas a cada unidade de orcamento. Material diddtico distribuido para
as criancas matriculadas em escolas publicas do ensino fundamental
deveria aparecer como “material adquirido por doacdo” ou ao menos
constar do consumo informado por algum membro daquelas familias,
0 que ndo parece acontecer. Esse foi um dos motivos de ndo ter sido
analisado em separado, neste texto, o consumo de material diddtico ad-
quirido por doagao.

Os dados da POF referem-se a aquisi¢do e ndo informam sobre a
leitura propriamente dita. Este texto trata exclusivamente do primeiro
aspecto. Nao existe, no Brasil, uma tradi¢do de uso de bibliotecas por
adultos, que poderia suprir a leitura sem a aquisicao prévia. Seria neces-
sdrio outro tipo de pesquisa para investigar essa questao.

Um desdobramento natural deste trabalho seria modelar os gas-
tos condicionados a aquisicdo. Modelar diretamente os gastos esbarra
no problema da quantidade majoritdria de zeros (individuos que nao
adquiriram nenhum material de leitura). Sdo poucas as distribuicdes
estatisticas que incorporam valores continuos (0s gastos) e uma massa
concentrada num ponto (os individuos que ndo compram).

Um fator importante é o acesso, determinado pela existéncia de
canais de comercializacao, ligados ao tamanho do municipio e regido
geografica. O efeito da existéncia de estudante na familia parece ser
restrito a aquisi¢do de livros diddticos, ndo extravasando para outros
tipos de material de leitura. Esse fato é corroborado pelo efeito pequeno
ou nulo dessa varidvel nos modelos (com excecao do material de leitura
como um todo, que incorpora os livros didaticos).

O estudo confirma resultados ja observados da existéncia de di-
ferenciais entre os sexos segundo tipo de material de leitura, mesmo
controlando por nivel socioecondémico, educacio e idade. Uma possibi-
lidade seria relacionar a probabilidade de aquisicdo com a situacdo de
ocupacdo, o que nao foi feito neste estudo. De qualquer forma, todas
essas probabilidades sdo muito baixas, mesmo nos pontos de pico entre
os individuos urbanos de meia idade com nivel superior completo. Na
auséncia quase completa de politicas publicas voltadas para essa ques-
tdo, ndo parecem existir mudancas a vista no curto prazo.

O Brasil vem definindo politicas ptblicas para fomentar a leitu-
ra, pelo menos desde a criacdo do Instituto Nacional do Livro em 1937
(BRASIL, 1937). As diretrizes associadas a essas politicas, no entanto, sao
em grande parte equivalentes a cartas de intenc¢oes (ROSA; ODDONE,
2006). O PNLL foi instituido pela Portaria Interministerial n. 1442, de 10
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de agosto de 2006, e transformado no Decreto n. 7559, de 1 de setembro
de 2011. Até a presente data,® o projeto de Lei correspondente ainda ndo
foi enviado ao Legislativo. As sucessivas politicas sempre tiveram como
meta fomentar o hdbito de leitura sobretudo entre criangas e jovens.
Adultos raramente sao alvo de politicas ptiblicas voltadas para a leitura,
a ndo ser no caso extremo de programas de alfabetizacdo de adultos,
que, em principio, ndo pretendem criar leitores, a ndo ser no caso da
linha de acdo 4 do Eixo I, que prevé “a distribuicdo de livros gratuitos
que contemplem as especificidades dos neoleitores jovens e adultos, em
diversos formatos acessiveis”. Nenhum dos objetivos do PNLL (democra-
tizacdo do acesso ao livro; formacdao de mediadores para o incentivo a
leitura; valorizacdo institucional da leitura e incremento de seu valor
simbolico; e desenvolvimento da economia do livro como estimulo a
producdo intelectual e ao desenvolvimento da economia nacional) abor-
da explicitamente, nas suas linhas de acdo, os adultos plenamente alfa-
betizados, que compdem o grupo majoritario de potenciais leitores. Os
baixos indices de leitura entre adultos no Brasil foram confirmados pe-
los sucessivos Retratos da leitura no Brasil (FAILLA, 2012), que investigam,
além do numero de livros lidos, também o tipo de obras.

O principal achado dessa pesquisa foi a identificacdo da existén-
cia de uma descontinuidade nas funcoes de probabilidades de aquisicao
de vdrios tipos de material de leitura como funcdo dos anos de estudo.
E notdvel que individuos com pelo menos um ano de curso superior se
diferenciem tanto daqueles que nao alcangaram esse patamar do estudo
formal. Parece haver um limiar no ntimero de anos de estudo que poten-
cializa a capacidade leitora (alfabetizacdo plena). Com pouca educagao,
existe um limitante no entendimento do que se 1é, no prazer que pode
advir desse habito e, consequentemente, na probabilidade de se adqui-
rir material de leitura. Escolaridade, portanto, parece explicar mais do
que renda.

Parafraseando Mario Vargas Llosa (2002), em seu epilogo
“A literatura e a vida”, em que defende a necessidade da leitura de bons
livros, para melhor desfrutar e compreender o mundo que nos cerca:
é preciso ensinar a ler a todos que nos sucedem, no seio das familias e
das escolas, em todos os meios e instancias da vida cotidiana, é preciso
incitar a leitura como uma atividade indispensdvel que impregna e en-
riquece todas as demais.
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ANEXO | - COEFICIENTES DOS AJUSTES
- MATERIAL DE LEITURA (TOTAL)

IC DE 95% WALD

TESTE DE HIPOTESES

PARAMETROS COEF. ;Esgg%

INFERIOR SUPERIOR C2WALD | GL P-VALOR
Constante 3,893 0,332941 3,240062 4,545169 136,6933 1 1,41E-31
[COD_SEXO=1] ,930 0182344 0,572434 1,287208 26,00261 1 3,41E-07
[GR=1] -,650 0,06011 -0,76791 -0,53228 116,9632 1 2,92E-27
[GR=2] -,592 0,050945 -0,69205 -0,49235 1351237 1 3,1E-31
[GR=3] -,436 0,049404 -0,53255 -0,33889 7778321 1 1,15E-18
[GR=4] -,382 0,054368 -0,48833 -0,27521 49,30872 1 2,19E-12
IDADE_ANOS -125 0,02456 -0,1727 -0,07642 25,72193 1 3,94E-07
idade? ,004 0,000929 0,002231 0,005871 19,03438 1 1,28E-05
idade® ,000 1,42E-05 -7,4E-05 -1,8E-05 10,28085 1 0,001344
IDADE* ,000 7,63E-08 5,7E-08 3,56E-07 7,331491 1 0,006776
ANOS_DE_ESTUDO -,098 0,004759 -0,10688 -0,08822 420,121 1 2,3E-93
quebral2 -,260 0,040905 -0,34031 -0,17996 40,44239 1 2,03E-10
[est=0] ,707 0,03539 0,637375 0,776104 398,7913 1 1,01E-88
[ESTR2=1] -,325 0,056055 -0,43442 -0,21469 33,52278 1 7,04E-09
[ESTR2=2] -,281 0,040971 -0,36098 -0,20038 46,93181 1 7,35E-12
[ESTR2=3] -,241 0,038257 -0,31593 -0,16597 39,66828 1 3,01E-10
[ESC_ch=0] -,013 0,051775 -0,11433 0,088627 0,061603 1 0,80398
[ESC_ch=1] -,058 0,046571 -0,14885 0,033704 1,528285 1 0,21637
[ESC_ch=2] -,072 0,048618 -0,16717 0,023407 2186032 1 0,139268
[ESC_ch=3] -,070 0,040719 -0,14982 0,009796 2,956262 1 0,085545
[1_59PU_CH=0] 170 0,047114 0,077504 0,262189 12,99596 1 0,000312
[I_59PR_CH=0] ,691 0,072397 0,54863 0,832419 90,97525 1 1,45E-21
[I_59PU_CO=0] 179 0,052247 0,076773 0,281576 11,76077 1 0,000605
[I_59PR_CO=0] 229 0,083146 0,065664 0,391589 7560913 1 0,005965
[COD_SEXO=1] * IDADE_ANOS -,010 0,001339 -0,01289 -0,00764 58,72009 1 1,82E-14
LN_RENDA -,073 0,0312 -0,13438 -0,01239 5,5608T 1 0,018367
IDADE_ANOS * LN_RENDA -,004 0,000721 -0,00544 -0,00261 31,0391 1 2,45E-08
[COD_SEXO=1] * LN_RENDA -,086 0,023408 -0,13225 -0,04049 13,61381 1 0,000225
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ANEXO Il - COEFICIENTES DOS AJUSTES - JORNAIS

IC DE 95% WALD

TESTE DE HIPOTESES

PARAMETROS COEF. ;EDSQI "&%

INFERIOR | SUPERIOR C2WALD | GL | P-VALOR
Constante 14,292 | 1414781 11,51937 17,06521 102,0529 1 | 55E-24
[COD_SEXO=1] 458 0,416641 -0,35849 | 1,274708 1,208953 1 | 0271541
[GR=1] -,666 0,116226 -0,89363 | -0,43804 32,81895 1 | 101E-08
[GR=2] 754 011896 0,521302 | 0,987614 40,22277 1 | 227e-10
[GR=3] -718 | 0,099701 -0,91316 -0,52234 51,82611 1 | 609E-13
[GR=4] -493 | 0109659 -0,70811 -0,27826 20,22723 1 | 688E-06
IDADE_ANOS -372 | 0073047 | -051503 -0,22869 25,91545 1 | 3,57E-07
idade? oM 0,002515 | 0,006283 0,01614 19,87897 1 | 826E-06
idade? ,000 3,61E-05 -0,00021 -6,5E-05 14,05493 1 | o000178
IDADE* ,000 1,84E-07 2,68E-07 | 9,89E-07 1,68956 1 | 0000629
ANOS_DE_ESTUDO -121 0,008674 -0,13769 -0,10368 193,572 1 | 561E-44
[IND_EST=0] 143 | 0046859 | -0,23519 -0,05151 9,3585 1 | 000222
[ESTR2=1] -2,300 | 0158264 -2,61041 -1,99003 211,2383 1 | 792E-48
[ESTR2=2] 1,695 | 07142208 -1,97418 -1,41674 1421434 1 | 9,35E-33
[ESTR2=3] 1,021 | 0142272 -1,30028 -0,74258 51,54387 1 | 703E-13
[ESC_ch=0] 186 0116678 -0,04261 0,414763 2,543355 1 | omozel
[ESC_ch=1] -106 | 0094148 -0,29031 | 0,078746 1,262381 1 | 0261203
[ESC_ch=2] -245 | 0089363 | -0,42055 | -0,07025 7540858 1 | 0006032
[ESC_ch=3] -180 | 0,071065 -0,31908 -0,04051 6,400775 1 | oomn408
[I_59PU_CO=0] -288 | 0142684 -0,56751 -0,0082 4,070137 1 | 0043649
[COD_SEXO=1] * IDADE_ANOS | -007 | 0,003083 | -0,01276 | -0,00067 4,737904 1 | 0,029506
LN_RENDA -662 | 0,294645 -1,23979 -0,0848 5,052491 1 | 0024592
LN_RENDA? ,065 0,018818 0,027869 | 0101634 1,84 1 | 000058
IDADE_ANOS * LN_RENDA -008 | 0,001632 -0,01081 -0,00441 21,7407 1 | 312E-06
[COD_SEXO=1] * LN_RENDA -153 0,051917 -0,25513 -0,05162 8,727479 1 | 0,003135




ANEXO Il - COEFICIENTES DOS AJUSTES - REVISTAS

IC DE 95% WALD

TESTE DE HIPOTESES

PARAMETROS COEF. ;Eosr\z/}\oo INFERIOR | SUPERIOR | C?*WALD | GL | P-VALOR
Constante 3,958 | 0776007 | 2436748 5,478638 26,01079 1 3,4E-07
[COD_SEXO=1] 1304 | 0473506 | 0,376139 2,232248 7,586352 1 0,005882
[GR=1] -184 | 07146882 -0,47141 0104358 1561193 1 0,211493
[GR=2] ,086 0,119941 -0,14952 0,320636 0,50883] 1 0,475646
[GR=3] -252 | 0108737 | -0,46505 -0,03881 5,367836 1 0,020513
[GR=4] -653 0,114941 -0,87845 -0,42789 32,29247 1 1,33E-08
IDADE_ANOS 223 | 0,053467 on778 0,327368 17,32892 1 3,15E-05
idade? -007 | 0,001915 -0,01055 -0,00305 12,60611 1 | 0000385
idade? 000 | 279E-05 | 4,57E-05 0,000155 12,94531 1 0,000321
IDADE* ,000 1,42E-07 -7,7E-07 -2,2E-07 12,22122 1 0,000473
ANOS_DE_ESTUDO -9 0,013014 -0,14477 -0,09376 83,98564 1 5,04E-20
A12 -,019 0,00627 -0,03145 -0,00688 9,341743 1 0,00224
[IND_EST=0] -143 | 0058189 | -0,25678 -0,02869 6,017226 1 0,014168
[ESTR2=1] -507 0152184 | -0,80498 | -0,20843 11,08591 1 0,00087
[ESTR2=2] -403 | 0123451 -0,64523 -0,16131 10,67098 1 0,001089
[ESTR2=3] -408 | 0120016 | -0,64285 -0,17239 11,53548 1 | 0000683
[ESC_ch=0] ,506 0125072 | 0,260397 | 0,750669 16,3373 1 5,3E-05
[ESC_ch=1] 265 0,09769 | 0073326 | 0,456266 7,347151 1 0,006718
[ESC_ch=2] 052 | 0099706 | -0,14385 0,246991 0,267533 1 0,604993
[ESC_ch=3] -075 | 0,072771 -0,21734 0,067914 1,054114 1 0,304563
[I_59PR_CH=0] ,503 0133879 | 0,241097 0,765893 14,4378 1 0,000169
[I_59PU_CO=0] 283 0127079 | 0033847 0,531987 4,956461 1 0,025995
[I_59PR_CO=0] 365 0146113 0,078524 0,651277 6,23692 1 0,012512
[COD_SEXO=1] * IDADE_ANOS | ,031 0,012826 | 0,006264 0,05654 5994475 1 0,014352
LN_RENDA 134 | 0073565 | -0,27782 0,010553 3,299707 1 0,069294
[COD_SEXO=1] * idade2 000 | 0000144 | -0,0006 -3,9E-05 4,984851 1 0,025572
IDADE_ANOS * LN_RENDA -007 | 0001575 | -0,00977 -0,0036 18,01651 1 2,19E-05
[COD_SEXO=1] * LN_RENDA -208 | 0,053618 -0,31293 -0,10275 15,02542 1 0,000106
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ANEXO IV - COEFICIENTES DOS AJUSTES - LIVROS NAO DIDATICOS

DESVIO IC DE 95% WALD TESTE DE HIPOTESES

PARAMETROS COEF. PADRAO INFERIOR | SUPERIOR C2 WALD GL P-VALOR
(Intercept) 13,843 1,708391 10,49473 171915 65,65878 1 5,4E-16
[COD_SEXO=1] ,370 0,059187 0,254008 0,486017 39,08214 1 4,07E-10
[GR=1] -198 0,161918 -0,51493 0,119778 1,488932 1 0,222384
[GR=2] -,242 0126478 -0,48944 0,00635 3,647177 1 0,056166
[GR=3] -,073 0,115548 -0,29967 0,153265 0,401374 1 0,526381
[GR=4] -272 0,127271 -0,52153 -0,02264 4,570405 1 0,03253
IDADE_ANOS -106 0,029813 -0,16488 -0,04802 12,74938 1 0,000356
idade? ,002 0,000685 0,000502 0,003186 7,253246 1 0,007078
idade® ,000 4,88E-06 -1,.9E-05 4,42E-07 3,494847 1 0,061562
ANOS_DE_ESTUDO -140 0,01563 -0,17056 -0,10929 80,14977 1 3,51E-19
quebra® 1,414 0,683501 0,074437 2,753712 4,280219 1 0,03856
A12 -131 0,048694 -0,22625 -0,03537 7216738 1 0,007223
[est=0] ,481 0,092203 0,300281 0,661709 27,21415 1 1,82E-07
[IND_EST=0] -,188 0,068848 -0,32256 -0,05268 7,426023 1 0,006429
[ESC_ch=0] ,281 0,132516 0,02163 0,541085 4,507929 1 0,03374
[ESC_ch=1] an 0,10582 -0,09621 0,318596 1104108 1 0,293368
[ESC_ch=2] P2k 0,121167 0,085508 0,560474 7105803 1 0,007684
[ESC_ch=3] ,099 0,082078 -0,06164 0,260099 1,461569 1 0,226682
[I_59PR_CO=0] 438 0,146298 0,150788 0,724267 8,943982 1 0,002784
LN_RENDA -1,417 0,399509 -2,20017 -0,63413 12,58283 1 0,000389
LN_RENDA? ,055 0,023609 0,00888 0,101426 5,457266 1 0,019488




ANEXO V - COEFICIENTES DOS AJUSTES - MATERIAL DE LEITURA
ADQUIRIDO POR COMPRA

IC DE 95% WALD

TESTE DE HIPOTESES

PARAMETROS COEF. FI’?AEDSI?Z/AOO INFERIOR SUPERIOR C2WALD | GL P-VALOR
(Intercept) 4,294 0,42058 3,469384 5,118028 104,2238 1 1,84E-24
[COD_SEXO=1] ,328 0,071158 0,188827 0,46776 21,28527 1 3,96E-06
[GR=1] =377 0,077937 -0,52931 -0,2238 23,34361 1 1,36E-06
[GR=2] -,047 0,065658 -0,17568 0,081693 0,512276 1 0,474156
[GR=3] -,466 0,061258 -0,58619 -0,34606 57,9007 1 2,77E-14
[GR=4] -,464 0,066975 -0,59523 -0,33269 47,98875 1 4,3E-12
IDADE_ANOS ,055 0,031715 -0,00762 0,116699 2,9571 1 0,085503
idade? -,002 0,00156 -0,00465 -0,00012 4,270491 1 0,038781
idade® ,000 1,71E-O5 1,J8E-05 7,91E-05 7,025997 1 0,008034
IDADE* ,000 8,91E-08 -4,2E-07 -6,8E-08 7,39115 1 0,006555
ANOS_DE_ESTUDO -8 0,006522 -0,13098 -0,10542 328,5127 1 2,41E-73
quebra® -,331 0,050062 -0,42946 -0,23322 43,80437 1 3,64E-1
[est=0] 2&0) 0,045982 0,23986 0,420107 51,49958 1 7,19E-13
[ESTR2=1,00] -9M 0,079471 -1,06636 -0,75484 131,293 1 2,2E-30
[ESTR2=2,00] -,697 0,06386 -0,822 -0,57168 119,0705 1 1,03E-27
[ESTR2=3,00] -,468 0,062217 -0,59022 -0,34633 56,64871 1 5,24E-14
[ESC_ch=0] 211 0,066915 0,080187 0,34249 9,97487 1 0,001587
[ESC_ch=1] -,006 0,056068 -0,11592 0,103865 0,011554 1 0,9144
[ESC_ch=2] -,055 0,057792 -0,16807 0,058473 0,899048 1 0,343039
[ESC_ch=3] -,095 0,046115 -0,185 -0,00423 4,20977 1 0,040193
[I_59PR_CH=,00] ,837 0,078563 0,682832 0,990794 13,4536 1 1,75E-26
[I_59PR_CO=,00] ,547 0,090619 0,369409 0,724631 36,43873 1 1,58E-09
[COD_SEXO=1] * IDADE_ANOS -,014 0,00171 -0,01746 -0,01075 67,979 1 1,67E-16
LN_RENDA -,161 0,039583 -0,23818 -0,08302 16,46112 1 4,97E-05
IDADE_ANOS * LN_RENDA -,004 0,000931 -0,00585 -0,0022 18,6933 1 1,54E-05
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ARTIGOS

LA SOCIOLOGIA DEL SISTEMA
DE ENSENANZA DE BOURDIEU:
REFLEXIONES DESDE
AMERICA LATINA

MERCEDES MOLINA GALARZA

RESUMEN

En este trabajo abordamos la teoria del sistema de enserianza de Pierre Bourdieu,
concebida en sus tltimas obras como campo escolar. Enfocamos la relacién entre
estrategias escolares —en el marco de estrategias familiares de reproduccion
social— y la “eleccion de los elegidos” que realiza la escuela. Revisamos algunas
criticas y debates relativos a este marco conceptual, considerando la cuestién de la
importacion teérica en América Latina; la presencia de explicaciones funcionalistas
y los limites heuristicos de algunos conceptos claves, como campo y habitus.
También recuperamos aspectos centrales de la nocion de campos periféricos. Por
ultimo, estimamos las posibilidades que ofrece este arsenal tedrico para contribuir
a una necesaria democratizacion de los procesos y escenarios escolares.
SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION « PIERRE BOURDIEU « DESIGUALDAD SOCIAL *
SISTEMA ESCOLAR

BOURDIEU'S SOCIOLOGY OF EDUCATION:
CONSIDERATIONS FROM LATIN AMERICA

ABSTRACT

In this paper we address Pierre Bourdieu’s theory of education, conceived in his
later works as an educational field theory. We analyze the relationship between
school strategies —under certain family strategies of social reproduction— and the
process of “selecting the elect” conducted by the school. We review some criticisms
and discussions related to this conceptual framework, considering the issue of
theory importation in Latin America; the presence of functionalist explanations
and the heuristic limits of some key concepts, such as field and habitus. We
also consider some central aspects of the concept of peripheral fields. Finally, we
estimate the possibilities offered by this theoretical arsenal to contribute to the
necessary democratization of school processes and settings.

SOCIOLOGY OF EDUCATION + PIERRE BOURDIEU * SOCIAL INEQUALITY -
SCHOOL SYSTEM
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LA SOCIOLOGIE DU SYSTEME D’ENSEIGNEMENT
DE BOURDIEU: REFLEXIONS A PARTIR
DE LAMERIQUE LATINE

RESUME

Ce travail abordera la théorie du systéme d’enseignement de Pierre Bourdieu, congue
comme champ scolaire dans ses derniers travaux. L'accent sera mis sur la relation
entre les stratégies scolaires — dans le cadre des stratégies familiales de reproduction
sociale — et le « choix des élus », réalisé par I'école. Une révision de critiques et débats
relatifs d ce cadre conceptuel sera entreprise, d partir de la question de I'importation
théorique en Amérique Latine, de la présence d’explications fonctionnalistes et des
limites heuristiques de certains concepts clés, comme ceux de champ et d’ habitus.
Les principaux aspects de la notion de champs périphériques seront aussi abordés.
La conclusion se portera sur les possibles contributions de cet arsenal théorique d

la nécessaire démocratisation des processus et scénarios scolaires.
SOCIOLOGIE DE L’EDUCATION « PIERRE BOURDIEU * INEGALITE SOCIALE -
SYSTEME SCOLAIRE

A SOCIOLOGIA DO SISTEMA DE ENSINO DE BOURDIEU:
REFLEXOES A PARTIR DA AMERICA LATINA

RESUMO

Neste trabalho abordamos a teoria do sistema de ensino de Pierre Bourdieu,
concebida em suas tltimas obras como campo escolar. Focamos a relagdo entre
estratégias escolares —no dmbito de estratégias familiares de reprodugdo social — e
a “escolha dos escolhidos” realizada pela escola. Revemos algumas criticas e debates
relativos a esse marco conceitual, considerando a questdo da importagdo tedrica
na Ameérica Latina; a presen¢a de explicagoes funcionalistas e os limites heuristicos
de alguns conceitos chaves, como campo e habitus. Também recuperamos aspectos
centrais da nogdo de campos periféricos. Por tltimo, estimamos as possibilidades
que esse arsenal tedrico oferece a fim de contribuir para uma necessdria

democratizagdo dos processos e cendrios escolares.
SOCIOLOGIA DA EDUCACAO « PIERRE BOURDIEU « DESIGUALDADE SOCIAL *
SISTEMA ESCOLAR
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Lo anterior no quita la
existencia de grandes
movimientos sociales y
significativas producciones
tedricas que se constituian
en criticos y detractores del
sistema capitalista, como
modo de organizacion de la
produccion y la vida social

UCHO SE HA ESCRITO Y DEBATIDO ACERCA DE QUE, TRAS LA CAIDA DE LOS SOCIALISMOS
reales y el fin de la guerra fria, el capitalismo de fines del siglo pasado
parecié haber llegado a un punto de mdxima hegemonia. No sélo habia
visto desmoronarse al sistema contra el cual luché a lo largo de casi
un siglo, sino que gozaba, como nunca antes quizds, de un extendido
consenso.! Diez anos antes de la caida del muro de Berlin, Jean-Francois
Lyotard vaticinaba en 1979 este cambio de época al afirmar la llegada de
la posmodernidad y el fin de los grandes relatos. Era también el fin de la
utopia socialista y las teorias emancipatorias contrarias al capitalismo.

La obra de Pierre Bourdieu no es, por cierto, ni una ni las otras.
Lejos esta de ofrecer un legado esperanzado o enfocado hacia la utopia
de una sociedad mucho mejor que la que conocemos. Sin embargo, la
vigencia de su arsenal conceptual desafia los vaticinios tedrico-politicos
de Lyotard. Su potencial radica, quizds, en su ubicuidad: se trata de un
conjunto de herramientas que habilitan el analisis de &mbitos variados
de la vida social, en la actualidad o a lo largo de la historia. Claro, al
hacer visibles relaciones de fuerza, jerarquias sociales y desigualdades,
no puede menos que ser una teoria profundamente critica y
desestabilizadora de los discursos legitimatorios de las sociedades
capitalistas contemporaneas.

Se trata de una critica surgida del seno mismo del poder:
Bourdieu escribe desde Paris, Francia; un pais central, con una academia
mundialmente reconocida. Pero ademds, es un catedrdtico varén,



heterosexual, blanco y sus trabajos son una impugnacién a las formas
de organizacién de la vida social basadas en la opresién capitalista, el
patriarcado y el racismo. Muchos otros esfuerzos teéricos han apuntado
contra estas formas de dominacién. Sin embargo, la obra de Bourdieu
tiene la virtud de reunir todos sus aportes en un solo y vasto conjunto
de herramientas tedrico-metodolégicas. Ademds, como intentaremos
fundamentar en las paginas siguientes, tiene mucho para aportar a la
labor sociolégica que busca dar cuenta de las relaciones sociales del
siglo XXI en sociedades periféricas como las latinoamericanas.

Esta es la primera de las razones por las cuales consideramos
necesario el estudio sistemadtico de su legado tedrico. Pero ademds, hay
otras. Sus obras han sido ampliamente citadas y criticadas aunque, a
nuestro juicio, insuficientemente leidas o profundizadas. En América
Latina, es frecuente el uso de conceptos y definiciones aisladas, sin
atender al significado que adquieren dentro del universo conceptual del
que forman parte, solidario con una perspectiva critica y una vocacién
politica de denuncia del statu quo.

En el presente trabajo, proponemos una lectura de la sociologia
del sistema de ensefianza del autor que tiene como punto de partida la
consideraciéon de las estrategias escolares como parte de las estrategias
de reproduccién social de las familias a las que pertenecen. Estd claro
que la trayectoria del estudiante individual que se hace observable desde
la escuela no tiene, desde esta 6ptica, nada de individual. Es resultado de
un entramado mas amplio gracias al cual la vida familiar se desenvuelve.
Las familias hacen sus “apuestas” educativas para el futuro de los hijos, al
tiempo que satisfacen las necesidades del presente y buscan mantener o
mejorar las posiciones sociales ocupadas. El resultado de las estrategias
educativas (léase, el éxito o fracaso escolar) se explica por medio de la
metdfora de la “eleccién de los elegidos” que realiza la escuela y que
da cuenta de los buenos rendimientos académicos alcanzados por
estudiantes de clases socialmente favorecidas, asi como del rendimiento
deficitario y la corta duracién de los estudios de aquellos de origen
popular.

A continuacién, hemos tomado en cuenta algunas perspectivas
criticas en relacién a la obra de Bourdieu. Analizamos, entre otras
cuestiones, las posibilidades de la importacién tedrica a los contextos
sociales latinoamericanos; las limitaciones de la teoria del sistema de
ensefanza, toda vez que recae en explicaciones funcionalistas de la vida
en las escuelas, al igual que los limites heuristicos de algunos de sus
conceptos claves, como el concepto de campo y el de habitus. También
se toman en consideracién aspectos que resultan fundamentales para el
empleo de la nocién de campos periféricos.

Finalmente, hemos revisado algunas de las conclusiones a las
que arriba la sociologia de la educacién bourdieana, para considerar si
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la escuela estd ineludiblemente comprometida con la reproduccién de
las inequidades sociales o si es posible imaginar el modo en que podria
colaborar en la construccién de una sociedad mds democratica.

ESTRATEGIAS FAMILIARES Y

ESTRATEGIAS ESCOLARES

Para comprender qué sucede al interior del sistema de ensefianza, es
necesario primero comprender que las estrategias escolares forman
parte de un sistema mas amplio, en el que se incluyen todas aquellas
préacticas destinadas a la produccién y reproducciéon de la vida de los
individuos y las familias, que el autor ha denominado estrategias de
reproduccién social. Se trata de un

[..] conjunto de practicas fenomenalmente muy diferentes, por
medio de las cuales los individuos y las familias tienden, de manera
consciente o inconsciente, a conservar o aumentar su patrimonio, y
correlativamente a mantener o mejorar su posicion en la estructura
de las relaciones de clase. (BOURDIEU, 2006, p. 122)

La finalidad de este sistema de estrategias es la produccién y
reproducciéon de la vida de la unidad familiar y de cada uno de sus
miembros, optimizando la utilizacién de los recursos disponibles
y garantizando su transmisién a las nuevas generaciones. En tal sentido,
se trata de prdcticas

[...] por las cuales la familia tiende a reproducirse bioldgicamente y
sobre todo socialmente, es decir, a reproducir las propiedades que
le permitan mantener su posicion, su rango en el universo social
considerado. (BOURDIEU, 1988, p. 75)

Dentro del amplio abanico de estrategias de reproduccién social,
que involucra a la familia y a cada uno de sus integrantes e incluye
estrategias matrimoniales, de fecundidad, econémicas, de preservaciéon
del capital biolégico, entre otras, encontramos las estrategias
educativas. Con ellas, las familias procuran garantizar la transmisién
de capital simbdlico a los miembros de las nuevas generaciones e
intentan prepararlos para mantener o mejorar su posicién en el espacio
social. Ademds, las estrategias de reproduccién social constituyen un
sistema y estdn cronolégicamente articuladas. Esto quiere decir que las
précticas o estrategias implementadas en un campo afectan o delimitan
las posibilidades futuras en otros. También es relevante sefialar que,
para Bourdieu, las estrategias de reproduccién social “contribuyen



en la practica a la reproduccién del sistema completo de diferencias
constitutivas del orden social” (2011, p. 37).

Las familias realizan, a lo largo de extensos periodos de tiempo,
una inversién a futuro que consiste en mandar a losfas hijosfas a
la escuela.? Es aqui donde hallamos el punto de encuentro entre las
estrategias familiares y el sistema de ensefianza. ;Qué es lo que sucede
especificamente dentro de la institucién escolar, segiin Pierre Bourdieu?
A través de complejos mecanismos, la escuela contribuye a reproducir
la distribucién del capital cultural, y colabora con ello a la reproduccién
de la estructura del espacio social. La 16gica académica, aparentemente
meritocratica, tiende a otorgar a los estudiantes un capital escolar
bajo la forma de titulos (credenciales educativas) en los cuales queda
reconocido y legitimado el capital cultural detentado por la familia de
origen y transmitido a los/as hijos/as a lo largo de la educacién familiar,
para el caso de las familias posicionadas en los peldafios mds altos de
la estructura social. La escuela funciona entonces “seleccionando” a
quienes ya detentan mayores porciones de capital cultural heredado de
sus familias de origen, pero ¢cémo lo hace?

El ya clésico texto La reproduccion. Elementos para una teoria del sistema
de ensefianza (BOURDIEU; PASSERON, 1970/1996) concibe taxativamente
a toda accién pedagédgica como violencia simbdlica en la medida que
estd destinada a imponer, por medio de un poder arbitrario (la autoridad
escolar) una arbitrariedad cultural (la cultura de la clase dominante). De
este modo, la escuela se reserva el monopolio de la violencia simbdlica
legitima, aun cuando se presente a si misma y a sus educadores como
los defensores de pedagogias libres, naturales o no represivas. Por
supuesto, es fundamental que los miembros de esa formacién social,
particularmente los estudiantes y sus familias, otorguen legitimidad a
las acciones escolares, reconociendo tanto la autoridad de los maestros
como la validez de los contenidos que la escuela transmite. También
los mecanismos del mercado consolidan la accién del sistema escolar,
dado que sancionan positivamente una arbitrariedad cultural (ciertos
contenidos de cultura) a los que consideran legitimos y les confieren
mayor valor en los intercambios mercantiles, mientras otorgan un valor
menor a los elementos propios de las culturas dominadas.

La arbitrariedad de los contenidos escolares no aparece nunca
en su completa verdad, asi como tampoco se presenta a si mismo como
violento el poder arbitrario de imposicién del que gozan los maestros. La
inculcacién es mds eficaz en la medida en que los estudiantes e incluso
los docentes no sean conscientes de esto, es decir, en tanto haya un
desconocimiento de lo que Bourdieu y Passeron denominan la “verdad
objetiva” de la accién pedagdgica, concebida en cambio como autoridad
necesaria y natural.

Al hablar genéricamente

de escuela, nos referimos a
todos los niveles del sistema,
desde la educacion basica
hasta el nivel superior.
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Un pasaje memorable de La reproduccion, cuya retdrica parece
hoy seguramente exagerada, expresaba:

En la medida en que el éxito de toda accién pedagodgica es
funcion del grado en el que los receptores reconocen la autoridad
pedagodgica de la instancia pedagdgica y del grado en que
dominan el coédigo cultural de la comunicacion pedagdgica, el
éxito de una determinada accion pedagdgica en una formacion
social determinada esta en funcion del sistema de relaciones entre
la arbitrariedad cultural que impone esta accidén pedagodgica, la
arbitrariedad cultural dominante en la formacion social considerada
vy la arbitrariedad cultural inculcada por la primera educacion en
los grupos o clases de donde proceden los que sufren esta acciéon
pedagdgica. (BOURDIEU; PASSERON, 1970/1996, p. 70)

El éxito escolar (es decir, el hecho de aprobar los exdmenes y
lograr la promocién en los sucesivos niveles de escolarizaciéon) depende
del grado en que los estudiantes dominan el “cédigo cultural” necesario
para descifrar y apropiarse de la arbitrariedad cultural que se impone en
la escuela. Asi, los alumnos/as cuya socializacién familiar les inculcé unos
habitus y una cultura que se corresponden con la arbitrariedad cultural
dominante (que es la que la escuela transmite en un momento dado, en
una formacién social determinada) tienen mayores probabilidades de
avanzar exitosamente en sus estudios, puesto que dominan el cédigo
(los rudimentos, las bases) de la cultura considerada legitima. Por el
contrario, los estudiantes oriundos de las clases menos favorecidas sélo
podrdn avanzar satisfactoriamente en su escolarizacién en la medida
en que dejen atrds sus culturas de origen y adquieran, a costa de un
alto trabajo de aculturacién (que pocos pueden lograr), los habitus y los
contenidos propios de la cultura dominante.

La importancia del habitus, y no solamente de los contenidos
culturales trasmitidos, se pone de manifiesto en la siguiente afirmacién:

El grado de productividad especifica de cualquier trabajo
pedagodgico [..] estd en funcion de la distancia que separa el
habitus que tiende a inculcar (o sea, la arbitrariedad cultural
impuesta) del habitus inculcado por los trabajos pedagdgicos
anteriores. (BOURDIEU; PASSERON, 1970/1996, p. 83)

Aungque los estudiantes puedan incorporar nuevos contenidos
de manera consciente, opera muy fuertemente aquella disposicién
inconsciente para el trabajo intelectual que estd en el origen de las
estrategias escolares y genera, cotidianamente, todas aquellas practicas
orientadas a la tarea de estudiar. Ademds, Bourdieu ha destacado



la necesidad de tener en cuenta lo que llama tecnologia del trabajo
intelectual, que constituye un saber-hacer que no se encuentra
igualmente distribuido entre la poblacién escolar, como se lee en el
siguiente fragmento:

[..] hay cosas de las cuales todo el mundo hace como si todos
las poseyeran, mientras que solamente algunos las dominan;
por ejemplo, el hecho de saber tomar notas, el hecho de saber
hacer una ficha, utilizar un diccionario, el uso de las abreviaturas,
la retdrica de la comunicacion, la organizacion de un fichero, la
creacion de un indice, la utilizacion de un fichero descriptivo de
un banco de datos, de una biblioteca, el uso de instrumentos
informaticos, la lectura de cuadros estadisticos y de graficas. La
tecnologia del trabajo intelectual no solamente no se nos ensefa,
sino que es menospreciada. (BOURDIEU, 2005, p. 170)

A menudo, los estudiantes desconocen que necesitan de estas
técnicas para el trabajo académico. Por otra parte, no se trata de
conocimientos o disposiciones que se puedan adquirir de la noche a la
mafana. S6lo a costa de grandes esfuerzos, los/as alumnos/as de origen
popular pueden recorrer con éxito estudios —sobre todo en el nivel
superior— para los que no estaban inicialmente preparados. Asi, desde
el punto de vista del autor, estos estudiantes estan obligados a realizar
un trabajo muchisimo mas duro —dejando atrds su cultura de origen
y asimilando la cultura legitima, pero también, los habitus asociados a
ella— para obtener, con suerte, los mismos resultados que el resto de
sus compafieros, herederos de capital cultural, habitus y posiciones mas
elevadas en el espacio social.

LA “ELECCION DE LOS ELEGIDOS”

¢UNA PERSPECTIVA VIGENTE?

La teoria sociolégica de Pierre Bourdieu no flota en el aire, sino que
sus proposiciones descansan sobre largas series de observaciones
y datos empiricos, obtenidos a partir de fuentes diversas. Desde el
andlisis de datos censales y encuestas estadisticamente representativas,
hasta entrevistas cualitativas, observacién en terreno y andlisis de
casos, sus investigaciones han empleado métodos y técnicas de corte
tanto cuantitativo como cualitativo. No constituye ninguna obviedad
detenernos en esto, debido a que sus trabajos suelen ser criticados por
sus conclusiones, sin prestar suficiente atencién al material empirico
que le sirve de sustento. Una critica bien fundada no deberia menos que
tomar en consideracion la casuistica sobre la cual se ha basado, sea para
objetar el modo en que los datos fueron construidos (critica metodolégica
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3

En Argentina,

Susana Torrado realiza una
operacionalizacién similar
de la clase social para sus
investigaciones estadisticas,
considerando como
indicador la categoria socio-
ocupacional del jefe del
hogar (2003). En ese mismo
libro, la autora emplea el
concepto de estrategias
familiares de vida,
expresamente emparentado
con el concepto bourdieano
de estrategias de
reproduccion social

4

Una perspectiva que retoma
muchos aspectos de la
concepcion bourdieana de la
inteligencia como “ideologia
del don” y profundiza los
alcances de la critica es

la de Kaplan (2008)

y/o epistemolégica), sea para ofrecer otras interpretaciones diferentes
acerca del mismo material empirico (critica teérica).

En 1964, salia a la luz una obra que se constituiria en un cldsico
de la sociologia de la educacién critica, y antesala de La reproduccion. Se
trata de Los herederos. Los estudiantes y la cultura (BOURDIEU; PASSERON,
1964/2006). En ella, los autores evaltian una larga serie de materiales
estadisticos, de fuentes primarias (elaboracién propia) y secundarias
(resultados censales) en donde se revelan grandes tendencias y
regularidades de la vida estudiantil en Francia, durante las primeras seis
décadas del siglo XX.

Alli se ponen de manifiesto procesos como la incorporacién
progresiva de estudiantes y la masificacién de la ensefianza lo largo del
periodo senialado, o la importancia del origen social (operacionalizado en
la categoria “condicién socio profesional” del padre®) en el desempefio
universitario de los estudiantes. Las “elecciones” vocacionales diferenciales
segln el sexo también se tornan visibles, mostrando la “preferencia” de las
mujeres por carreras universitarias en las que contintian desempefiando
los roles que socialmente les han sido atribuidos —como profesorados,
humanidades y artes— mientras los varones se vuelcan hacia disciplinas
tradicionales como “ciencias”, derecho y medicina.

Los resultados numéricos podrian parecer, en si mismos, poco
significativos, pues ha transcurrido ya mds de medio siglo y nuestra
mirada se sitiia en un escenario social muy alejado del centro francés:
la Argentina de la segunda década del siglo XXI. Sin embargo, esto
no es mds que una apreciaciéon apresurada, pues si los datos parecen
desactualizados o se refieren a latitudes muy alejadas a la nuestra, lo
cierto es que las generalizaciones tedricas a las que han dado lugar
resultan atractivas o, como minimo, sugerentes para pensar los procesos
que se suceden en nuestras escuelas hoy. En ese texto fundante de una
nueva sociologia de la educacién -la perspectiva critica— las estadisticas
muestran como lo que se presenta como el resultado de la libre eleccién
individual, o del esfuerzo personal y el mérito de la inteligencia,* es en
realidad el producto de un proceso de seleccién escolar donde se lleva a
cabo la “eleccién de los elegidos”, aquellos/as a los que el sistema social
necesita ungir como herederos de la cultura legitima, en funcién del
sexo y el origen social.

En esta novedosa —para su contexto de surgimiento— aproximacién
al sistema de ensefianza encontramos, sin embargo y como ha sefialado
Martin Criado (2003, 2010), elementos explicativos funcionalistas. Lo que
podrian ser efectos de la accién escolar, se trastocan en ocasiones —Como
parte de una serie de operaciones retéricas— en funciones de la misma:
la escuela contribuye a la reproduccién de las relaciones de produccién
capitalistas y tal es su funcién. No se trata de un enfoque legitimatorio
del accionar escolar y su contribucién al mantenimiento del orden



social, como es el caso del funcionalismo parsoniano. Es, en cambio,
una perspectiva que deja en evidencia las profundas inequidades del
sistema de ensefianza, recurriendo para ello a la 16gica de las “funciones
escolares”, especialmente en el texto de La reproduccion. Por su parte,
en la obra Los herederos también es posible encontrar pasajes que van
en esa direccién, en forma si se quiere muy esporddica pero no poco
contundente. Asi, por ejemplo, se dice que “Entre otras funciones, el
sistema educativo debe producir sujetos seleccionados y jerarquizados
de una vez para siempre y para toda la vida” (BOURDIEU; PASSERON,
1964/2006, p. 104). Aunque sean contadas a lo largo del texto, este tipo
de nociones funcionalistas estdn presentes y resultan insoslayables.

Dos afios después de la apariciéon de Los Herederos y cuatro afios
antes de La reproduccién, Bourdieu ofrece una primera formulacién de la
nocién de campo en el texto Campo intelectual y proyecto creador, que data
del afio 1966. Podemos decir que la idea de campo estd ya “en proceso de
elaboracién” en la segunda mitad de la década de los 60. Sin embargo,
en La reproduccién la nocién no aparece; de hecho, no se menciona alli
ningin “campo escolar” o “campo académico” y, en cambio, se hace
referencia al sistema de ensefianza.

Casi dos décadas después, obras de madurez como Homo academicus
(BOURDIEU, 1984/2008) y La nobleza de Estado (BOURDIEU, 1989/2013)
incorporan la perspectiva de campo al abordaje de problemadticas
educativas. Se trata de una investigacién enfocada en la educacién
universitaria, en el primero de los casos, y su relacién con los puestos
patronales o gerenciales —en empresas publicas o vinculadas al Estado y en
empresas privadas— en el segundo. En ellas, se consideran tanto el campo
del profesorado universitario, el campo intelectual y cientifico, asi como
sus interrelaciones con el campo del poder.®> M4s alld de este giro teérico
respecto de sus primeras obras sobre el sistema de ensefianza, coincidimos
con Martin Criado (2004) en que algunas de las explicaciones funcionalistas
siguen presentes y operando en los andlisis. Si ello podria traer consigo
dificultades y obstdculos para la labor sociolégica, es algo de lo que nos
ocuparemos en el apartado siguiente.

En términos generales, son muchas las criticas que se pueden
hacer al andlisis del sistema de ensefianza inaugurado por Bourdieu
y Passeron, por su cardcter irremediablemente reproductivista y
desesperanzado, incluso por su funcionalismo. Pero, sin duda, la
pregunta que sigue teniendo vigencia o a la que la sociologia de
la educacién sélo ha podido hallarle respuestas provisorias es cOmo
lograr que la escuela se transforme en una institucién que ofrezca
al menos un minimo de oportunidades a los estudiantes de todos los
origenes sociales incluyendo, particularmente, a los de origen popular.
La meritocracia escolar y la igualdad de oportunidades son una falacia,
afirmaban Bourdieu y Passeron en 1964. Los procesos de seleccién

5

Bourdieu define la
estructura del campo
universitario como “el
estado, en un determinado
momento del tiempo, de la
relacion de fuerzas entre los
agentes o, mas exactamente,
entre los poderes que ellos
detentan a titulo personal
y sobre todo a través de
las instituciones de las que
forman parte; la posicion
ocupada en esta estructura
estd en el principio de las
estrategias que apuntan

a transformarla o a
conservarla modificando

o manteniendo la fuerza
relativa de los diferentes
poderes o, si se prefiere, las
equivalencias establecidas
entre las diferentes especies
de capital” (1984/2008,

p. 171). Uno de los objetivos
de Homo academicus es
precisamente mostrar
como esa estructura se
transforma a lo largo del
tiempo, siendo Mayo del 68
uno de los momentos de
crisis y cambio analizados
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escolar contintian beneficiando a los hijos de las clases socialmente
mds favorecidas, al tiempo que perjudican a los miembros de los
grupos sociales peor posicionados en el espacio social. La escuela del
siglo XX no logré revertir esta tendencia, como demuestran las mads
variadas perspectivas dentro de la sociologia de la educacién (GIROUX,
2004; TEDESCO, 2012; BAUMAN, 2013; DUBET, 2015). Por ello queda
pendiente, en adelante, la busqueda de nuevas posibilidades para la
democratizacién escolar.

En cuanto a los limites del marco teérico bourdieano, dedicamos
el préximo apartado a una aproximacion a algunas de las criticas que
ha recibido. Las mismas no han sido formuladas exclusivamente con
relacién al sistema de ensefianza, sino también con respecto al esquema
conceptual mds amplio que incluye las categorias de campo, habitus y
espacio social. Hemos procurado desarrollar las derivaciones que esas
criticas mas generales tienen para el andlisis sociolégico de la institucién
escolar.

“LAGUNAS”, CRITICAS Y DEUDAS DE LA
SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION BOURDIEANA

La obra de Pierre Bourdieu ha despertado amores y odios en los mads
variados dmbitos académicos y latitudes. Sus detractores lo han
calificado de economicista, marxista encubierto, weberiano encubierto,
estructuralista y funcionalista, entre otros atributos. Ana Teresa
Martinez nos dice que desde el seno del campo académico francés
se ha hablado de él en términos de “jefe de secta”, de su “rigidez y
absolutismo”, también de su “fuerte acento positivista”. Logré una
significativa acumulacién de poder cientifico y editorial aunque quizds
poco poder propiamente académico, contradicciéon que resulté para él
dificil de aceptar (MARTINEZ, 2008).

Algunas de las miradas descalificantes provienen de lecturas
poco atentas a los reparos y limites de la teoria que el propio autor
ha expresado. Otras, en cambio, tienen fundamentos que consideramos
deben ser tomados en cuenta. Nos interesa retomar algunas de esas
perspectivas; nos abocamos, a continuacién, al tratamiento de esos
cuestionamientos. Hemos seleccionado aquellos que entendemos son
de utilidad para reflexionar sobre posibles usos de la sociologia de la
educacion bourdieana en los campos periféricos de las sociedades
latinoamericanas.

SOBRE LAS POSIBILIDADES DE LA IMPORTACION TEORICA

Una critica difundida sefiala que las categorias empleadas por
Bourdieu para comprender la vida social francesa son quizas utiles para
el estudio de sociedades nacionales similares, como las europeas, pero



no son extrapolables a la heterogeneidad de escenarios y relaciones
sociales en América Latina. Néstor Garcia Canclini entiende que
en nuestra regién no existe una estructura de clases unificada, en
tanto “el modo de produccién capitalista incluye diversos tipos de
produccién econémica y simbélica” (1990, p. 31). En lo que toca al
campo simbolico latinoamericano, éste se halla fragmentado y se
caracteriza por una importante diversidad cultural, propia de nuestras
sociedades multiétnicas. Asi, la relacién entre los lugares sociales
ocupados por determinados grupos o sectores y su acceso al mercado de
bienes simbdlicos es mds compleja que en las sociedades europeas. En
consecuencia,

[...] coexisten capitales culturales diversos: los precolombinos, el
colonial espafol, en algunos la presencia negra y las modalidades
contemporaneas de desarrollo capitalista. [...] Necesitamos
reformular la concepcion de Bourdieu, en muchos sentidos Util
para entender el mercado de bienes simbodlicos, a fin de incluir
los productos culturales nacidos de los sectores populares, las
representaciones independientes de sus condiciones de vida vy la
resemantizacion que hacen de la cultura dominante de acuerdo
con sus intereses. (GARCIA CANCLINI, 1990, p. 31

Garcia Canclini (1990) cuestiona la relacién lineal entre lo que
podria denominarse cultura de elite y las condiciones materiales de vida
de la burguesia, por un lado, o entre la estética popular y las posiciones
de clase menos favorecidas, por el otro, indicando que tal dicotomia no
es tan ficilmente observable para el caso de lo que denomina culturas
hibridas latinoamericanas. De alguna manera, nos alerta acerca de
las operaciones de importacién tedrica acriticas y desatentas a las
particularidades de los contextos sociales de destino. Entendemos que
se trata de una vigilancia que siempre debe ser puesta en practica,
para cualquier marco categorial elaborado en latitudes diferentes a
las nuestras. El propio Bourdieu advirtié acerca de los alcances de sus
elaboraciones tedricas, que no trascienden los limites de la Francia del
siglo XX para el caso de los estudios del sistema de ensefianza o del
campo académico que nos ocupan.

La cuestién del origen multiétnico, el cardcter fragmentado y
continuamente resemantizado de los significados presentes en nuestras
culturas planteado por Garcia Canclini es relevante a la hora de analizar
el campo artistico y cultural.® No obstante, puertas adentro de las
escuelas latinoamericanas y también en términos histéricos, la cultura
considerada legitima ha sido siempre la de las clases mejor posicionadas
en el espacio social local, constituidas por los descendientes de los
conquistadores europeos blancos. La “historia universal” ensefiada es

6

La critica formulada por
Garcia Canclini es relevante,
ademas, porque ha sido
retomada y ha contado con
gran aceptacion a lo largo y
ancho de la region, incluso
hasta hoy. Véase, entre

los muchos abordajes y
recepciones de Bourdieu en
Ameérica Latina, el reciente
trabajo de la autora chilena
Morafa (2014) donde, una
vez mas, los argumentos
del autor de Culturas
hibridas nuevamente
entran en escena

ez1e/e9) eul|o) S8PaIB

£S6 9L0Z "Zop/IN0 $96-2¥6°d ZIL'U 9Y'A  VSINOSAd 3 SONJIAVD



LA SOCIOLOGIA DEL SISTEMA DE ENSENANZA DE BOURDIEU: REFLEXIONES DESDE AMERICA LATINA

954 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.162 p.942-964 out./dez. 2016

7

Yendo mucho mas lejos
aun, podriamos afirmar
que la cultura socialmente
tenida como legitima es
heredera de la colonialidad
del poder, es eurocéntrica
y se caracteriza por un
racismo epistémico; en la
misma légica, debe tomarse
en cuenta la “colonialidad
del saber”. Al respecto,
puede consultarse el
fructifero analisis de Segato
(2015) sobre la vigencia

de la perspectiva de la
colonialidad del poder,
cuyo autor pionero es el
peruano Anibal Quijano
Reconocemos como labor
pendiente que deberemos
darnos a futuro el analisis
de las posibilidades de
conjugar elementos de esta
perspectiva con elementos
de la sociologia bourdieana

la historia que tiene a Europa (y luego a los Estados Unidos, durante
el siglo XX) como centro; la lengua oficial es el espafiol o el portugués,
la enseflanza de las artes toma como referencia el arte de los paises
centrales (nuevamente, Europa y Estados Unidos); las clases de economia
tienen a los principios del libre mercado como fundamento, por tomar
s6lo algunos ejemplos. Asi, el esquema bourdieano que reconoce y
denuncia el predominio de una cultura escolar solidaria con los intereses
y cosmovision de las clases socialmente mejor posicionadas tiene, para
nosotros, validez también para el caso latinoamericano, si consideramos
que estos grupos sociales han logrado establecer pardmetros —siempre
moéviles, pero no por ello menos eficaces— de distincién de la cultura
legitima, reconocida social y mercantilmente como tal. Al hablar de
cultura legitima, nos referimos a aquélla definida no s6lo por pardmetros
regionales o continentales, sino en el marco del sistema-mundo.”

Dicho lo anterior, dejamos respondida de alguna manera la
pregunta acerca de si puede resultar tutil y valido para la sociologia de
la educacién latinoamericana emplear el arsenal tedrico del soci6logo
francés. A continuaciény haciendounviraje en el andlisis, nos detendremos
en dos lineas criticas que provienen del seno de la sociologia europea.
Estas tienen como blanco a la teoria misma, es decir, al conjunto de
herramientas conceptuales legadas y sus alcances. Se trata de las lecturas
que Enrique Martin Criado y Bernard Lahire han realizado respecto de la
obra de Bourdieu. Mds puntualmente, Martin Criado concentra la critica
en su sociologia del sistema de ensefianza, en tanto Lahire realiza un
andlisis mds generalizado de los trabajos de su coterrdneo francés, con
sefialamientos puntuales referidos al sistema escolar.

SOBRE LOS LIMITES DE LA EXPLICACION FUNCIONALISTA

El catedratico espafiol Enrique Martin Criado (2003, 2004, 2010)
identifica dos diferentes enfoques explicativos en la sociologia de
la educacién de Pierre Bourdieu. Uno de ellos —que serd el principal
blanco de su critica, como ya adelantamos en el apartado anterior— es
el funcionalista, y supone dar cuenta del sistema escolar por la funcién
que cumple, esto es, reproducir el sistema y las desigualdades sociales.
El texto en el que este esquema explicativo cobra importancia central es
precisamente La reproduccién, aunque en Los herederos esta dificultad no
estaria presente. En ambos textos se prefiguran tres conceptos que luego
serdn fundamentales en la explicacién sociolégica bourdieana: capital
cultural, capital lingiiistico y habitus. La obra La reproduccién retomara esos
conceptos de Los herederos, los “sistematizard y formalizara [...] al tiempo
que les hard sufrir una transformacién fundamental” (MARTIN CRIADO,
2004, p. 73). Siendo no ya s6lo su “efecto” sino la funcién principal del
sistema de ensefianza reproducir las desigualdades y legitimarlas, todo
ello ocurre de manera velada, aunque formalmente igualitaria.



En otras palabras, las estrategias y practicas que generan los
distintos grupos de actores a partir de sus habitus son lo que explica
gue se produzca una reproduccion y [al mismo tiempo] lo explicado
por el concepto de reproduccion. (MARTIN CRIADO, 2004, p. 82)

Esta suerte de explicacién tautolégica presenta limitaciones e
inconsistencias, abordadas en detalle por el autor. Implica, en primer
término, el pasaje desde un nivel de andlisis a otro diferente: se pasa asi
desde una explicacién referida a dindmicas interrelacionadas y producidas
histéricamente (los “efectos” de la accién escolar) a otro tipo de explicaciéon
que refiere a estructuras —sistema escolar y sistema social- que de hecho
se reproducen y tienen, por ende y al mismo tiempo, la “funciéon” de
reproducirse. En este ultimo esquema explicativo funcionalista, la
investigacién histérica de los sistemas escolares estaria en cierto modo
obturada, pues se dirigiria a la mera busqueda de las condiciones de
posibilidad para el cumplimiento de sus funciones, dando por supuesto
el ajuste perfecto entre sistema educativo y orden social. En la medida en
que el orden social cambia —y tal es lo que sucede con la sociedad francesa
y su estratificacién a medida que avanza el siglo XX, por tomar el mismo
caso analizado por Bourdieu y Passeron (1964/2006) qué de él permanece
y se reproduce o cudnto de él se transforma son aspectos que quedan
fuera del marco explicativo funcionalista, ha destacado Criado. Podemos
agregar aqui que precisamente la dificultad para explicar los cambios
histérico-sociales es uno de los aspectos que mas han sido criticados de las
perspectivas sociologicas de raigambre funcionalista. Retomando la critica
de Martin Criado, si la reproduccién es s6lo una metdfora, no es suficiente
entonces como mecanismo explicativo.

Con un método diferente, que se vale plenamente del andlisis
histérico y de un enfoque tedrico que prefiere el concepto de campo
al de reproduccién, Martin Criado (2010) destaca el cardcter productor
del campo escolar en el espacio social. Subraya, por ejemplo, el papel
de la escuela en la produccién de lenguaje y normas lingtisticas, o
su papel en la produccién cultural. Enfatiza la necesidad de indagar
en las mutuas relaciones entre el sistema educativo y los campos de
produccién cientifica y cultural, en lugar de establecer a priori que uno
reproduce a los otros.

El concepto de campo “es una poderosa herramienta para
abordar el sistema escolar escapando a las trampas del pensamiento
funcionalista” ha expresado este autor (MARTIN CRIADO, 2004, p. 96),
enfocdndose en los usos que Bourdieu hace de él en Homo academicus y
en La nobleza de Estado. Senala que este tipo de andlisis presenta, entre
otras ventajas, la de permitir distinguir entre dindmicas de génesis
y de mantenimiento de las instituciones y sus efectos. Y explica que
histéricamente se han conformado 4dmbitos de relaciones sociales
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Sabido es que no se trata
de la primera vez que se
atribuyo a Bourdieu la
cualidad de funcionalista
El catedratico espafiol
Raimundo Cuesta (2010)
nos recuerda que este

tipo de critica se remonta
a principios de la década
de 1970. Afos después,

en 1985, el tedrico aleman
Peter Burger calificod de
funcionalistas los estudios
de Bourdieu sobre el campo
literario. Ello motivo una
muy breve respuesta en
laque el socidlogo francés
considerd que ademas

de realizar un abordaje
reduccionista de su trabajo,
el calificativo de Burger
podia ser considerado una
suerte de insulto académico,
imposible de contrastar
(BOURDIEU, 1986/1990)

que con el tiempo se han autonomizado de los poderes que les dieron
origen; pero ademds, las luchas entre posiciones —definitorias del campo
en cuestiéon- implican alianzas de los agentes con poderes exteriores al
campo, con lo que la autonomia del campo es, tal como exhibe Bourdieu,
siempre relativa. Esto le ha permitido al autor de Homo academicus
analizar el campo universitario como un espacio de constantes luchas
(de los profesores por conservar o mejorar sus posiciones, en el marco de
una serie de transformaciones sociales mds o menos externas al campo,
que sin embargo interfieren en él), todo lo cual le posibilita visualizar la
transformacion de la estructura del campo y la modificacién, entre otros
aspectos, de las carreras docentes o las jerarquias entre disciplinas. Sin
embargo, para Martin Criado el libro no logra deshacerse por completo
del esquema funcionalista, al explicar los movimientos en la universidad
en Mayo del 68 como “un estado critico del sistema que serviria para
analizar mejor el estado orgdnico” (2004, p. 98).

Al pasar al andlisis de La nobleza de Estado, el critico espafol
considera que el texto promete un andlisis en términos de campo, pero
regresa continuamente al enfoque y a los temas del funcionalismo.
Asi, el andlisis arroja que las escuelas de élite (grandes écoles) dentro del
campo universitario son tanto campo de luchas como estructura cuya
funcién es la reproduccién social. En definitiva y desde su optica, el
concepto bourdieano de campo (heredero del pensamiento weberiano)
promete un andlisis fructifero; no obstante, cuando Bourdieu lo emplea,
vuelve a caer en las trampas del funcionalismo. No es esto un mero
problema retoérico, sino que acarrearia problemas de método, al limitar
las posibilidades del andlisis histérico.

Creemos que el trabajo analitico emprendido por Martin Criado
sobre la obra del sociélogo francés en el texto antecitado es minucioso
y certero al visibilizar la coexistencia de dos principios explicativos
contrapuestos, uno de ellos funcionalista.® Efectivamente, las
argumentaciones funcionalistas estdn presentes en numerosas ocasiones
en sus textos. Sin embargo, no consideramos que esto haya tenido una
fuerza obturadora tal que el énfasis tedrico puesto en los mecanismos
de reproduccién le haya impedido a Bourdieu visibilizar los cambios
sociales o la dimensién histérica a lo largo de sus investigaciones. Muy
lejos de ello, sus andlisis en términos de campos proponen precisamente
lo contrario: abren la mirada al juego de las luchas sociales y a las
transformaciones estructurales de los campos y del espacio social a cada
momento. La presencia de “contradicciones” o de principios teéricos
y légicas contrapuestas en las explicaciones de las prdcticas sociales
es, en alguna medida, parte inexpugnable del trabajo productivo de
cualquier sociélogo. Todo andlisis es perfectible. Es labor de la critica,
entonces, ponderar la validez de las elaboraciones tedricas con las que
hasta aqui contamos y su potencialidad para continuar impulsando una



pesquisa fructifera. Si la explicacién funcionalista huelga, consideramos
que simplemente podemos prescindir de ella en un futuro programa de
investigaciones en el campo educativo.

En cambio, los aportes bourdieanos en lo que hace a la teoria
de los campos y del espacio social son su mejor legado. Se trata, no
obstante, de un arsenal que ha sido abordado también desde lecturas
criticas, entre ellas y como adelantdramos paginas atras, la del soci6logo
francés Bernard Lahire (2005). Nos detendremos en ello a continuacion.

SOBRE LOS CONCEPTOS DE CAMPO Y HABITUS

Lahire (2005) senala acertadamente que, como todo buen
concepto sociolégico, el concepto de campo aumenta la imaginacién
cientificay conduce a realizar tareas empiricas inéditas, que quizds jamas
se hubieran emprendido de no haber contado con esa herramienta. No
obstante, la teoria de los campos estd lejos de explicar la totalidad de las
practicas sociales, pues presenta lagunas y obstdculos que es necesario
identificar. En primer término, cuestiona la nocién de autonomia de los
campos, ya que puede conducir a una ilusién de separacién completa
de actividades que, aunque vdlida para determinados niveles de
analisis, no lo seria tanto para otros. Se da el caso de que campos como
el econémico —con el mercado como rector— el politico o el juridico,
atraviesan y “cubren” la totalidad de la vida social, configurdndola de
variadas maneras. Con esto deja planteada la cuestiéon de que seria
mejor hablar de “légicas, funciones o dimensiones de la vida social, mds
que universos o esferas realmente separadas” (LAHIRE, 2005, p. 39).°

Asi, la reduccién de todos los fenémenos al marco conceptual de
los campos relativamente auténomos constituye, para este autor, una
generalizacién abusiva. La teoria de los campos es mas bien una “teoria
regional” antes que una teoria general que pueda explicar todas las
practicas.® Por otro lado, ciertas actividades no forman parte de ningin
campo, no pueden ser inscriptas dentro de esta légica. Estdn, al decir de
Lahire (2005), “fuera de campo”, y por ende, no son objeto del andlisis
sociolégico en la teoria bourdieana. Esta situacién involucra a gran
parte de los individuos de nuestra sociedad, que si bien si integran lo
que Bourdieu denomina el espacio social (organizado segin el volumen
y la estructura del capital poseido), sus prdcticas estdn fuera de campo al
quedar excluidas del campo de poder (como en el caso particular de las
clases menos favorecidas). Es el caso también de aquellas actividades de
las que participamos de manera temporal porque “no estdn organizadas
sistemdticamente en forma de espacios de posiciones de lucha entre
diferentes agentes que ocupan tales posiciones” (LAHIRE, 2005, p. 42).
Actividades de la vida cotidiana, tareas efimeras o poco significativas en
términos de lucha por el poder quedan asi fuera del andlisis. La teoria de

9

Es interesante senalar
como vuelve a aparecer
aqui la terminologia
funcionalista y ello no
genera ningun tipo de
inconveniente para Lahire.

10

La critica refiere, a modo
de ejemplo en este punto,
a lo que Bourdieu ha
denominado “campo
familiar”. Lahire (2005)
sefala la inconveniencia
de conceptualizar a la
familia de ese modo, pues
las actividades que en ella
se realizan distan mucho
de compartir la misma
|6gica que esta presente
en otros campos, como

el artistico o el literario,
por tomar otros casos. En
éstos se puede participar
como profesional o como
aficionado, como productor
y miembro permanente,

O como consumidor y
miembro ocasional, resalta
En una familia, en cambio,
las actividades de padre,
madre o conyuge no se
“practican”, no se ofrecen
como espectaculo, no hay
miembros permanentes

y otros aficionados. De
manera que si se la compara
con el campo artistico, la
familia nada tiene en comun
y dista mucho de poder
ser considerada un campo
con idéntico modo de
funcionamiento (LAHIRE,
2005). La familia como
campo serfa uno de esos
ejemplos de generalizacion
abusiva en donde ha sido
(mal) aplicado el concepto
de campo y en esto
coincidimos con el critico
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El ya clasico texto

En la escuela, de Dubet

y Martuccelli (1998), por
ejemplo, desarrolla una
sociologfa de la experiencia
escolar en la que no

solo las estrategias de
los/as estudiantes, sino
también los procesos de
socializacion y subjetivacion
que experimentan a lo
largo de sus trayectorias
académicas son objeto de
analisis. Por otra parte, la
consideracion de que las
politicas educativas no son
otra cosa que politicas de
subjetividad tiene plena
vigencia en los debates
actuales (TEDESCO, 2012).

12

El concepto de habitus ha
resultado objeto de diversas
recepciones, usos y criticas.
Para el caso de Estados
Unidos, cabe resaltar
aquellas “interpretaciones
que lo consideran una fuente
ilimitada de creatividad de
los agentes hasta otras que
lo ven como la méscara de
una vision mecanica de la
reproduccion y el dominio”
(WACQUANT apud
MARTINEZ, 2008, p. 265).

13

De la existencia de un
desajuste entre habitus y
situaciones, asi como de

la falta de coherencia de
las acciones socializadoras
también se ha ocupado
Criado (2010).

los campos puede constituirse entonces en un obstdculo para el estudio
de este tipo de fenémenos, pues caen fuera de ella.

En el caso de la escuela, eventos como cierto tipo de experiencias
subjetivas, vivencias y emociones de quienes transitan por las aulas
pueden quedar fuera de campo, desde esta 6ptica. Efectivamente,
otros marcos tedricos proveen elementos para su indagacién que la
perspectiva de los campos excluye."! Es decir, Bourdieu jamds ignora
que los sujetos elaboran representaciones y significados, pero su teoria
aporta herramientas insuficientes para el andlisis. La ausencia de un
método particular para el abordaje de los discursos conduce a una
lectura desprovista de las herramientas del soci6logo, lo que implica
abordarlos “sin otra cosa que su sensatez de lectores profesionales por
todo equipaje” al decir de Lahire (2005, p. 57).

Otro aspecto de las practicas escolares que no es indagado por
la teoria bourdieana es el cardcter especifico de los saberes que ella
transmite. Nos deja

[..] inermes en lo tocante a la especificidad de la escuela, a saber,
los contenidos (histéricamente variables) de las actividades que
se traman y de los saberes que en ella circulan, los gestos de
estudio que alli se transmiten, las disposiciones que se constituyen
y reconstituyen incesantemente, las formas de relaciones
pedagodgicas (que son también relaciones de poder) que se

entablan, etc. (LAHIRE, 2005, p. 55-56)

En definitiva, es dable identificar situaciones, significados
y practicas que quedan fuera de estudio. Ello no invalida la teoria
bourdieana del sistema de ensefianza en su conjunto -no es ésa la
pretension de Bernard Lahire— sino que invita a continuar explorando
otros marcos categoriales que puedan resultar titiles para la comprensién
de fenémenos altamente complejos como los que tienen lugar en las
instituciones educativas contemporaneas

Un segundo concepto sobre el que Lahire ha focalizado la
critica de modo fructifero es la nocién de habitus. Recordemos que para
Bourdieu se trata de un sistema de disposiciones a la accién, percepcién
y reflexién que se constituye durante la socializacién de los sujetos (en la
infancia, fundamentalmente) y resulta duradero y transferible a diversas
situaciones.'? El primer problema de esta definicién, sefiala Lahire, es la
idea de “sistema”, pues supone una cierta homogeneidad del conjunto
de disposiciones, que las liga y articula, y permite su puesta en practica
ante escenarios diferentes. Tal homogeneidad dentro de dicho sistema
hablaria de una cierta similitud de experiencias socializadoras."



Yo sostengo que al observar el mundo social uno se da cuenta
de que existen un millén de experiencias socializadoras que son
heterogéneas y que, incluso, pueden ser contradictorias entre
si. Esto quiere decir que no tenemos incorporado un sistema
coherente y homogéneo de disposiciones que puede transferirse
para todos lados, sino que somos el producto de disposiciones
heterogéneas y muchas veces contradictorias. [...] No veo un
sistema de disposiciones homogéneo sino un patrimonio de
disposiciones que solo son homogéneas si la socializacion fue
homogénea, pero que la mayoria de las veces es heterogénea.
Incluso en el interior de una familia hay heterogeneidad. (LAHIRE
2008 apud GESSAGH!I; SENDON, 2008, p. 72)

Dada una heterogeneidad de disposiciones que se encuentra en el
origen de las practicas, no serd posible entonces hablar de la durabilidad y
posibilidad de transferencia de un tnico habitus, como sistema unificado
y coherente, para el autor. He aqui el problema de la transferibilidad
del habitus: no son las mismas disposiciones las que se transfieren de
una situacion a otra, sino que en cada situacién, los agentes ponen en
juego disposiciones diferentes. De acuerdo a la situacién de que se trate,
se activaran determinadas disposiciones, mientras que otras quedardn
inhibidas, a lo que Lahire se refiere como el “hombre plural”. Desde
esta perspectiva, los agentes siguen produciendo practicas y discursos
adaptados a la situacién las mds de las veces, y en esto no difieren el
critico y la perspectiva bourdieana.

En sintesis, Lahire invita a emplear de modo heterodoxo y no
dogmadtico la teoria de Pierre Bourdieu, proponiendo reelaboraciones
necesarias y sacando provecho de su potencial.

SOBRE EL CONCEPTO DE CAMPO EN LA PERIFERIA:
RECAUDOS TEORICO-METODOLOGICOS

Autora de una serie de investigaciones que han hecho un uso
fructifero de la teoria bourdieana en Argentina, Ana Teresa Martinez ha
escrito, retomando palabras del propio autor, lo siguiente:

Al proponer de manera practica en sus investigaciones una manera
de estudiar el mundo social en términos de campo, Bourdieu ofrecio
algunos “primeros resultados, provisorios y revisables” e “indico
una direccion” para un “programa de investigaciones empiricas
realmente integradas vy acumulativas”. Con esto, pretendia
proponer una manera diferente (no fisicalista ni empirista) de
realizar la “ambicion legitima de sistematicidad que encierran las
pretensiones totalizantes de la “gran teoria”. (MARTINEZ, 2007,
p. 2-3. Comillas en el original)
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Resaltamos la vocacion integradora y acumulativa presente en
la investigacién sociolégica existente y su necesidad a futuro. Es una
casi una obviedad afirmar que la sociologia no podria darse el lujo de
empezar de cero cada vez, obviedad que sin embargo parece preciso
traer a colacién. Esa es otra de las varias razones que esgrimimos en
este articulo para procurar dar continuidad al programa de pesquisa
bourdieano. Como hemos ya expresado, eso no implica tomar en
bloque todo su esquema tedérico ni mucho menos, pretender arribar a
los mismos resultados en escenarios sociales diferentes. En todo caso,
la tarea pendiente puede ser, con las reelaboraciones tedricas que
correspondan, arribar a resultados comparables con aquellos a los que
el socidlogo francés arribé.

Del fragmento antecitado de Martinez nos interesa, ademds,
resaltar la importancia de la manera bourdieana de mirar el mundo
social, alejada del fisicalismo o empirismo. En la misma direccién,
Alicia Gutiérrez (2011) nos alerta sobre las modalidades esencialistas
de lectura de las investigaciones de Bourdieu, reafirmando el cardcter
relacional de las prdcticas en cualquier campo. Estos recaudos resultan
particularmente validos para el estudio del campo escolar, en donde
las explicaciones funcionalistas brindadas por el propio autor podrian
convertirse en esquemas “encorsetantes” para futuros programas
investigativos. Si la escuela contribuye o no a reproducir la estructura
del espacio social y, mds importante aun, si es posible que desde la
accién escolar esa relacién se modifique, es algo que deberd establecerse
en cada caso.

El trabajo de Ana Teresa Martinez (2007) sobre el estudio
de campos periféricos nos permite extraer, por otra parte, algunas
conclusiones o postulados teérico-metodolégicos. En primer término,
el cardcter periférico de los campos que dan forma a los espacios
sociales latinoamericanos puede apreciarse a partir del andlisis de
sus articulaciones con otros campos locales, asi como con los de las
sociedades centrales. En segundo término, no debe soslayarse el
caracter productivo e inventivo, al igual que las especificidades que
los campos periféricos y los espacios sociales locales presentan. Por
ultimo, el cardcter nacionalmente mds homogéneo o integrado de las
sociedades estudiadas por Bourdieu en Francia y Argelia en nada impide
que la teoria de los campos pueda emplearse en espacios sociales mas
fragmentados en términos nacionales. Las sociedades latinoamericanas
somos producto de la colonizacién y nuestros estados “nacionales” no
necesariamente abarcan en su seno a poblaciones de un mismo origen
nacional. Martinez pone en evidencia, a través de su propia pesquisa,
que ello no es un obstdculo a la hora de poner en accién el arsenal
bourdieano en nuestras sociedades periféricas, que en mucho se
diferencian —no tendria por qué ser de otro modo- de las centrales.



COMENTARIOS FINALES. LA ESCUELA

Y SUS POSIBILIDADES DE CONTRIBUIR

A LA DEMOCRATIZACION SOCIAL

El interjuego de las estrategias familiares de reproduccién social y de
la accién del sistema de ensefianza contribuye a la reproduccién de la
estructura social, segin Pierre Bourdieu. Desde su perspectiva, resulta
escasamente eficaz la accién que la escuela podria producir con vistas a
transformar dristicamente la estructura de distribucién del capital en el
espacio social y beneficiar asi a las clases mas desfavorecidas.

El sistema de ensefianza puede, como ocurrié a lo largo del
siglo XX en la mayoria de los paises del mundo occidental, volverse
masivo. El capital cultural “distribuido” por la escuela alcanza entonces
y en mayor medida que décadas atrds, a estudiantes de origenes sociales
mads bajos. Sus recorridos escolares presentan en las ultimas décadas
mayor duraciéon y muchos de ellos han alcanzado niveles educativos que
la generacién anterior no alcanzé. Sin embargo, los titulos escolares y los
conocimientos adquiridos han revelado tener un valor relativo, que se
pone en juego en el mercado de bienes simbdlicos. Ha tenido lugar una
devaluacién de las credenciales educativas a medida que la escolaridad
se ha ido masificando. El titulo académico ha perdido asi parte del
poder de otorgar jerarquia a su titular que antafio tenia. Paralelamente,
el sistema educativo ha experimentado un continuo proceso de
fragmentacién (TIRAMONTI, 2005). A distintos establecimientos asisten
alumnos/as de origen social también diverso, razén por la cual adquiere
una importancia simbélica progresiva (que se retraduce en beneficios
econémicos concretos en el mercado laboral) el itinerario escolar
realizado por cada grupo de agentes y el tipo de establecimientos por los
que ha transitado. Aunque no se trate nunca de predicciones absolutas,
los recorridos escolares permiten aventurar ciertas posibilidades de
éxito en los estudios superiores, oportunidades de acceso al mercado de
trabajo o, incluso, determinadas expectativas de futuro de parte de los
propios estudiantes.

Durante los tltimos afios antes de su muerte, ocurrida en 2002,
Bourdieu hizo un esfuerzo por formular aquellas consecuencias de sus
investigaciones que pudieran resultar eficientes para intervenciones
pedagogico-politicas transformadoras de esa sociedad tan injusta y desigual
que aparece descrita en sus obras. Este esfuerzo deriva, quizds, de las criticas
recibidas, motivadas algunas de ellas por la aparente imposibilidad de
burlar los mecanismos de la reproduccién que se desprende de sus textos.
“Es porque conocemos las leyes de la reproduccién por lo que tenemos
alguna oportunidad de minimizar la accién reproductora de la institucién
escolar” ha expresado (BOURDIEU, 2005, p. 160).

Una transformacién necesaria estd pendiente atin en el plano
simbdlico-discursivo. El sistema escolar puede y debe dejar de presentarse
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a si mismo como la institucién capaz de asegurar la democratizacién
social a través de la distribucién equitativa de la cultura a todos los
estudiantes y reconocer que, en cambio, si algo puede hacer es, en
principio, no reforzar mas las desigualdades preexistentes a través del
discurso escolar.

Si yo fuera ministro, la primera recomendacion que haria a
los profesores seria: no hacer jamas juicios de valor sobre sus
alumnos; ustedes no tienen derecho a emplear la palabra “idiota”,
ustedes no tienen derecho a emplear la palabra “estupido” [..]
deberian saber y comprender que tienen un poder diabdlico de
nominacién, de constitucion que se ejerce sobre la identidad
misma de los adolescentes, sobre su imagen de si y que pueden
infligir traumatismos terribles. (BOURDIEU, 2005, p. 161)

De este modo, recalca la necesidad de desarmar el discurso de
la escuela como instituciéon esencialmente meritocrdtica y garante de
una supuesta igualdad de oportunidades, institucién que en los hechos
termina ocultando, y con ello, naturalizando diferencias que, como
sabemos, son sociales. Un gran paso adelante se daria si se comienza por
evitar reforzar los privilegios, se los visibiliza —a través de la investigaciéon
en el campo educativo, por ejemplo- y se activan posibles mecanismos
de compensacion.

Para combatir lo que yo llamo efecto de destino, vy la tendencia
de los profesores a creer que ellos juzgan a personas cuando en
verdad juzgan a individuos sociales, habria que darles la conciencia
de los mecanismos mas elementales de la transmision cultural.
Esto seria importante para sensibilizar a los profesores y al menos
poner en duda sus creencias. (BOURDIEU, 2005, p. 174)

Con esta afirmacién, defiende al mismo tiempo la necesidad
de ofrecer a todos los profesores, de todas las disciplinas, herramientas
de la sociologia de la educacién e historia de las ciencias, para que
tengan conciencia de qué es lo que hacen cuando ensefian y evalian
a sus alumnos en las aulas, o qué efectos sociales tienen sus acciones
pedagoégicas.

En definitiva, nos parece fundamental recuperar el legado
bourdieano, tanto en sus conclusiones mds graves y desesperanzadas
referidas a la reproduccién social resultante de la accién escolar, como
en la apertura al juego de las luchas y resistencias sociales con la idea de
campoescolarque guiasusobrasde madurez. Las primerasinvestigaciones
nos han posibilitado a los sociélogos, incluso a quienes habitamos en
sociedades periféricas, elaborar recaudos tedrico-metodolégicos que



deberdn servirnos en indagaciones futuras. Las obras de los dltimos
anos, en tanto, nos invitan a extraer conclusiones y disefiar politicas y
pedagogias para una escuela que no contribuya a reproducir el mundo
y, en consecuencia, colabore a democratizarlo.
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ARTIGOS

PESQUISA EM EDUCACAO E
BRICOLAGEM CIENTIFICA: RIGOR,
MULTIRREFERENCIALIDADE E
INTERDISCIPLINARIDADE

CICERA SINEIDE DANTAS RODRIGUES + JACQUES THERRIEN
GIOVANA MARIA BELEM FALCAO -
MANUELA FONSECA GRANGEIRO

RESUMO

O estudo discute a temdtica bricolagem cientifica em pesquisas na drea de
educagdo, promovendo reflexdes com suporte na experiéncia de doutorandas com o
rigor, a complexidade e a interdisciplinaridade que ponderam essa abordagem na
produgdo do conhecimento cientifico sobre formagdo de professores. O referencial
tedrico-metodoldgico e a andlise de dados oriundos da pesquisa qualitativa
forneceram suporte para a discussdo. A entrevista semiestruturada foi utilizada
como principal técnica. Percebeu-se que as entrevistadas concebem a bricolagem
cientifica como um desafio, ao mesmo tempo que entendem ser essa a alternativa
propulsora da criatividade do pesquisador. Reconhecem, ainda, que se tornar um
cientista bricoleur exige tempo, rigor e aprofundamento.

PESQUISA EDUCACIONAL ¢ INTERDISCIPLINARIDADE « FORMACAO DE
PROFESSORES + METODOLOGIA DA PESQUISA

EDUCATION RESEARCH AND SCIENTIFIC
BRICOLAGE: DILIGENCE, MULTIREFERENCE
AND INTERDISCIPLINARY

ABSTRACT

This study discusses the issue of scientific bricolage in education research, raising
reflections based on the experience of post-graduate students. This approach
takes into account the diligence, complexity and interdisciplinarity aspects of
the production of scientific knowledge on teacher training. This discussion was
supported by the theoretical-methodological framework and the analysis of data
originating from qualitative research. Semi-structured interviews were used as
the main technique. We noticed that interviewees conceive scientific bricolage
as a challenge and at the same time as an alternative that promotes researcher
creativity. They understand that to become a bricoleur scientist demands time,
diligence and thorough analysis.

EDUCATIONAL RESEARCH * INTERDISCIPLINARITY » TEACHER EDUCATION
RESEARCH METHODOLOGY
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RECHERCHE EN EDUCATION ET BRICOLAGE
SCIENTIFIQUE: RIGUEUR, MULTIREFERENTIALITE
ET INTERDISCIPLINARITE

RESUME

Cet étude aborde la thématique du bricolage scientifique dans les recherches en
éducation. En s’appuyant sur I'expérience de doctorantes il avance des réflexions
concernant la formation des professeurs avec la rigueur, la complexité et
Pinterdisciplinarité requises dans la production de la connaissance scientifique.
Le référentiel théorique et méthodologique ainsi que 'analyse des données issues
de la recherche qualitative appuyent la discussion. L’entretien semi-structuré a
été choisi comme le principal outil de recherche. Pour les doctorantes interrogées,
le bricolage scientifique est non seulement un défi, mais une alternative capable
de potentialiser la créativité du chercheur. Elles reconnaissent aussi que devenir
chercheur demande du temps, de la rigueur et de la profondeur.
RECHERCHE EN EDUCATION « INTERDISCIPLINARITE + FORMATION
DES ENSEIGNANTS « METHODE DE RECHERCHE

INVESTIGACION EN EDUCACION Y BRICOLAJE
CIENTIFICO: RIGOR, MULTIRREFERENCIALIDAD

E INTERDISCIPLINARIDAD
RESUMEN

El estudio discute la temdtica del bricolaje cientifico en investigaciones en el drea
de educacién, promoviendo reflexiones a partir de la experiencia de estudiantes
de doctorado con el rigor, la complejidad y la interdisciplinaridad que ponderan
ese abordaje, en la produccion del conocimiento cientifico sobre la formacién de
profesores. El marco tedrico-metodologico y el andlisis de datos procedentes de la
investigacion cualitativa ofrecen elementos para el debate. Como técnica principal
fue utilizada la entrevista semi-estructurada. Se percibe que las entrevistadas
conciben al bricolaje cientifico como un desafio, al mismo tiempo que entienden
que es una alternativa propulsora de la creatividad del investigador. Se reconoce
también que ser un cientifico bricoleur exige tiempo, rigurosidad y profundidad.
INVESTIGACION EDUCATIVA ¢+ INTERDISCIPLINARIDAD « FORMACION

DE PROFESORES « METODO DE INVESTIGACION
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S MUDANCAS HISTORICAS, SOCIAIS, CULTURAIS E POLITICAS, ACOMPANHADAS DO
avango tecnolégico, permitiram a constituicao de formas de compre-
ensao da ciéncia moderna, ao ampliar, superar e redimensionar con-
cepcoes e praticas no campo da pesquisa. No contexto pés-moderno, as
ciéncias humanas e sociais, ao proporem formas alternativas de pesqui-
sar, questionaram a centralidade da perspectiva moderna experimental,
difundindo o debate sobre a investigacdo qualitativa.

No cerne desse debate, é reconhecido o fato de que “a critica a
Modernidade cria rachaduras, fendas dentro dessa episteme Moderna,
produzindo o que chamamos de Pés-modernidade” (HENNING, 2007,
p- 177). O paradigma pds-moderno expressa um tempo de rupturas me-
todoldgicas, educacionais, sociais, politicas, econdmicas; épocas em que
sdo anunciadas outras maneiras de olhar o mundo e a ciéncia e de pen-
sar os fendmenos da realidade. Esse contexto leva a refletir: o que conta
como verdade nesse espaco-tempo? Indagar sobre isso é, no minimo,
abrir possibilidades e caminhos de aceitar outras formas de entender o
mundo.

Parte-se, com efeito, do entendimento de que a concepcdo de
ciéncia, baseada na comprovacgdo e experimentacao, surgida na moder-
nidade, predominou durante muito tempo nas diversas dreas da pes-
quisa. Sob essa logica, “o sujeito, para ter status de cientista, deveria
ser o mais exato, mensuravel e objetivo possivel, a fim de desvelar o
real” (HENNING, 2007, p. 172). No acompanhamento dessa tendéncia,



as pesquisas no campo educacional passaram a revelar maior integracao
entre as abordagens qualitativas e quantitativas.

Reportando-se as origens da pesquisa educacional, Esteban (2010)
a situa na segunda metade do século XIX, vinculando-a as investiga-
¢Oes no campo da psicologia, inicialmente conhecidas como pedagogia
experimental, expressao andloga a psicologia experimental. Os métodos
experimentais exerceram efetivamente intensiva influéncia nas investi-
gacoes cientificas da drea de educacdo.

Sem adentrar os debates mais intensos sobre a pés-modernida-
de, acentua-se que a bricolagem cientifica ou epistemoldgica pode ser
vista como maneira pés-moderna de fazer pesquisa que, de certa forma,
contribui para a profanacdo ou o questionamento da ciéncia como
campo fechado, intransponivel e restrito a circulos seletos e reservados.
De fato, a crise da modernidade abriu espacos no campo da demanda
cientifica, constituindo referenciais alternativos que ajudam a compre-
ender o emaranhado de conhecimentos e significados produzidos na
histéria da humanidade.

Desse modo, o paradigma da ciéncia moderna é regido por uma
razao que passa a ser questionada pela bricolagem epistemolégica.
De fato, a bricolagem na ciéncia refere-se “a capacidade de empregar
abordagens de pesquisa e construtos teéricos multiplos, é o caminho em
direcdo a uma nova forma de rigor em pesquisa” (KINCHELOE; BERRY,
2007, p. 10).

Ademais, sabe-se que a busca por outros processos de producao
de conhecimento é imprescindivel em uma sociedade que se exprime
cada vez mais complexa. Kincheloe e Berry (2007, p. 41) apregoam a
ideia de que “a producdo do conhecimento é um processo muito mais
complexo do que se pensava: hd mais obstidculos ao ato de entender o
mundo do que os pesquisadores haviam previsto”. O debate sobre a bri-
colagem cientifica nas pesquisas em educacao insere-se nessa perspec-
tiva. Alguns elementos dessa temadtica sdo foco de debate do presente
artigo.

Nessa perspectiva, o tema bricolagem cientifica em pesquisas
centradas na formacao de professores é debatido com amparo em depoi-
mentos de seis pés-graduandas de uma universidade publica do Estado
do Ceard, delineados por ocasido da disciplina Semindario de Pratica de
Pesquisa I, do curso de doutorado em educacao.

A entrevista semiestruturada constituiu a principal técnica de in-
vestigacdo. O instrumental utilizado procurou evidenciar as concepcoes
das pés-graduandas sobre o assunto bricolagem cientifica, buscando
compreender o que representou o encontro delas com essa abordagem
investigativa e de que forma tal perspectiva reflete no modo de cada
uma pensar e fazer pesquisa em educacdo. Vale dizer que o estudo foi
desenvolvido a luz de autores de referéncia na temadtica, dentre os quais
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Kincheloe e Berry (2007), Ardoino (1998), Borba (1998) e Macedo (1998).
Essa fundamentacdo e a andlise de dados empiricos serviram como base
para as discussoes deste escrito.

A BRICOLAGEM CIENTIFICA NAS

PESQUISAS EM EDUCACAO

A pesquisa em educacdo, nas ultimas décadas, passou por intmeras
transformacoes, em virtude, principalmente, do aparecimento de ou-
tros paradigmas cientificos que passaram a questionar a forma positivis-
ta de pensar e fazer ciéncia. Esses protétipos emergentes sio fundantes
de um arcabouco teérico-metodolégico que possibilitou a prdtica de no-
vas formas de pesquisar, pautadas em abordagens mais criticas e criati-
vas, considerando a complexidade do mundo, além de provocar e afinar
a reflexdo do pesquisador, distanciando-o da prdtica predominantemen-
te reprodutivista dos modelos dominantes.

O caminho da reflexdo exige que o pesquisador desempenhe
uma funcdo critica com relacdo aos conhecimentos cientificos. Nessa
perspectiva, o tempo é de rupturas, com abertura para mais didlogos
entre os diferentes campos do saber. Haja vista a complexa realidade
humana e social, instalou-se a necessidade premente de se refletir acer-
ca de novas possibilidades investigativas, considerando-se a constituicdo
de caminhos tedrico-metodolégicos alternativos que se assentem numa
concepcdo multirreferencial de pesquisa, concebida por Borba (1998)
como “bricolagem” no ato de “fazer ciéncia”. Na compreensdao desse
pesquisador,

Precisamos sair do conforto das metodologias prontas. E o fazer
ciéncia, o criar, o construir ciéncia que definird a “composicdo” (a
bricolagem) metodoldgica. E na construcdo do campo de pesqui-
sa que se define a elaboracado (in loco) das metodologias (a com-
posicéo inteligente das mesmas) e n&o o inverso. N&o ¢é a ciéncia
gue deve andar a reboque (servilmente) da metodologia e sim o
contrario. (BORBA, 1998, p. 17)

Diante disso, sabe-se que a busca por investidas metodolégicas
mais abertas, flexiveis e criativas deve ser permeada por um “rigor fe-
cundante” (MACEDO, 1998, p. 62), principio bdsico da “bricolagem cien-
tifica” nas pesquisas em educacao.

Pelo fato de ser uma expressao ainda pouco recorrente em con-
texto de pesquisa cientifica no Brasil e, a0 mesmo tempo, por sentir o
desafio da davida que incentiva as buscas do pesquisador e os achados
que lhe proporcionam novas certezas, mesmo que provisorias, o tema
torna-se atrativo, principalmente por se compreender que a bricolagem



na Ciéncia se refere a um modo particular de pensar e viver a busca
cientifica que utiliza as lentes da multirreferencialidade.

O conceito de multirreferencialidade introduzido nas ciéncias
humanas e na educagao vai além de uma perspectiva metodolégica, as-
sumindo posicio epistemoldgica. E vélido dizer que Jacques Ardoino,
pesquisador francés integrante de uma corrente cientifica centrada na
complexidade dos fen6menos educacionais, contribuiu para a dissemi-
nacgao desse conceito no Brasil no final do século XIX. Para o autor,

[...] a abordagem multirreferencial propde-se a uma leitura plural de
seus objetos (praticos ou tedricos), sob diferentes pontos de vista,
que implicam tanto visdes especificas quanto linguagens apropria-
das as descricdes exigidas, em funcdo de sistemas de referéncias
distintos [...], ou seja, heterogéneos. (ARDOINO, 1998, p. 24)

Essa corrente de pensamento se sustenta igualmente nos conceitos
de pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade como
nuancas da multidisciplinaridade (DURAND, 1998). Desenha-se, com efeito,
um contexto que fornece importantes subsidios para o entendimento da
nocao de “bricolagem” associada a multirreferencialidade que, no parecer
de Lapassade (1998, p. 125), pode “designar uma dimensdo habitualmente
oculta, mas essencial, do trabalho de campo, a0 mesmo tempo em que [...| a
‘bricolagem’ metodolégica e também conceitual é permanente”. Nessa pas-
sagem, o autor completa seu pensamento, destacando a origem do termo
“bricolagem” em textos tanto de Claude Lévi-Straus como de Karl Popper.

Esse debate sobre opcdes epistemolédgicas e metodolégicas para
as pesquisas qualitativas adentra igualmente o contexto da teoria critica.
Kincheloe e McLaren (2006), em estudo desenvolvido com densa argu-
mentacdo, desvelam a proximidade metodolégica e epistemolégica des-
se sistema com a corrente dos pesquisadores franceses citados. Apoiados
na critica a racionalidade instrumental ou técnica, ante outras racio-
nalidades possiveis vistas nos horizontes da Hermenéutica critica, os
autores identificam os referenciais teérico-metodolégicos que fornecem
os elementos de suporte ao rigor cientifico no estudo dos fenémenos
complexos, objetos da pesquisa em ciéncias humanas e sociais. Tornam-
se possiveis, assim, as pretensoes de desvelar o mundo com abordagens
que admitem a bricolagem cientifica no estudo da acdo e da linguagem.

Denzin e Lincoln (2006, p. 18) caracterizam o pesquisador quali-
tativo como um

[...] bricoleur e confeccionador de colchas que [...] utiliza as ferra-
mentas estéticas e materiais do seu oficio, empregando efetiva-
mente quaisquer estratégias, métodos ou materiais empiricos que

estejam ao seu alcance.
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Nas argumentacoes de Kincheloe e Berry (2007), a bricolagem
cientifica possibilita abordar o objeto investigado sob diversos angulos,
viabilizando avancos para questoes e dimensdes que o circundam. Desse
modo, a bricolagem situa como possivel a utilizacdo de visdes diversas
para a compreensdo do fenémeno investigado, considerando, assim, a
multiplicidade de leituras que podem iluminar um mesmo fené6meno.

De fato, “a bricolagem é oferecida como uma forma prdética de
construir uma ciéncia critica da complexidade” (KINCHELOE; BERRY,
2007, p. 10), buscando, nas mais variadas fontes, opcoes de pesquisa
e de fundamentacdo tedrica que possibilitem a elaboracdo do método
de pesquisa. A criatividade situada do pesquisador lhe permite se apro-
priar de meios disponiveis, indo além de roteiros predefinidos que pos-
sam engessar o método e, por consequéncia, limitar os resultados da
investigacao.

Por sua vez, sob o angulo da multirreferencialidade, o objeto de
pesquisa é abordado em suas interconexoes com a realidade nas mais
distintas dimensoes, o que implica ir além da ciéncia tradicional, per-
mitindo-se desconstituir e readequar métodos. Na inteleccao de Macedo
(1998, p. 64), “a multirreferencialidade ndo se encaixa em nenhum tipo
de colonialismo cientificista”. Deveras, a perspectiva multirreferencial
sustenta-se na reflexdo critica do conhecimento, ajudando a percebé-
-lo como inseparavel da dinamica social, politica, econdémica e cultural.
Nessa perspectiva, o importante é pensar nas formas de relacionar o su-
jeito e o objeto do conhecimento, de modo que também apareca a visao
de mundo do pesquisador, em toda a sua epistemologia, gnosiologia e
ontologia (GAMBOA, 2012).

Sem duavida, o pesquisador se encontra num ambito desafiador
no campo das buscas cientificas sociais e humanas, visto que nao é mais
possivel enxergar a metodologia como um livro de receitas prontas para
a coleta e tratamento dos dados. O cardter de abertura da bricolagem
permite a reflexdo mais profunda e ampla do objeto investigado, pois
ndo é mais admissivel o simples enquadramento do tema em método
Unico, mesmo que, para isso, se tenha que buscar referenciais teéricos
de areas disciplinares distintas do conhecimento ao qual o objeto é tra-
dicionalmente abordado ou percebido pelo pesquisador.

Desse modo, evidencia-se o fato de que a bricolagem é expressa
como um modo alternativo de pensar a pesquisa, possibilitando uma
forma diferente de olhar as demandas do conhecimento no mundo
contemporaneo. No entendimento de Kincheloe e Berry (2007), a bri-
colagem é uma forma de fazer ciéncia que analisa e interpreta os feno-
menos com origem em varias perspectivas em curso na sociedade atual,
sem que as relacoes de poder do cotidiano sejam desconsideradas.

Os autores citados advertem, ainda, para a nogao de que é pre-
ciso evitar o reducionismo do chamado conhecimento monolégico,



assentado em referenciais inquestiondveis, postos como “verdades ab-
solutas” sobre a realidade (KINCHELOE; BERRY, 2007). Evitar o engessa-
mento do conhecimento em perspectiva inica oferece ao pesquisador
a possibilidade de aprofundar de modo mais complexo o estudo do seu
objeto de pesquisa, elaborando uma reflexdao fundada em conexoes ne-
cessdrias para a compreensao deste em sua totalidade, associando-o ao
conhecimento social, cultural, educacional e psicoldgico, por exemplo.

O encontro com o modus operandi do bricoleur, com o seu jeito
idiossincrasico de pensar e fazer a pesquisa em educacao, desvela a reali-
dade de que novas opgoes no campo investigativo estdo se desenhando.
Esse novo horizonte ajuda a desconstituir a ideia de associacdo indis-
pensdvel a uma modalidade de pesquisa, geralmente com orientagoes
reducionistas de coleta e andlise de indicadores. A opcao por métodos
monolégicos e ordenados implica uma clara adesdo as “racionalidades
simplificadoras, unificadoras, redutoras” (MACEDO, 1998, p. 62).

O modo bricoleur de compreender a pesquisa instiga os pesquisa-
dores a sairem de seus espacos rotulados de investigacdo, arriscando-se
no transito de uma d4rea a outra, no intuito de produzir conhecimentos
de maneira mais flexivel, aberta, critica e criativa, mantendo o rigor
cientifico necessdrio. Isso ndo é, sem duvida, tarefa simples, pois pen-
sar na possibilidade de fazer Ciéncia por meio da bricolagem ainda é
uma discussao fundada em opinides sem exames criticos mais afinados.
Consoante intui Lapassade (1998, p. 127):

Se a ideia de ‘bricolagem’ é hoje aceita nos dominios da reflexdo
epistemoldgica, bem como no das ciéncias cognitivas [...] trata-se
de um assunto ainda tabu quando nos propomos a descrevé-lo

concretamente para conduzir uma pesquisa.

Acredita-se que, independentemente dos preconceitos sobre a
bricolagem nas pesquisas, o ato investigativo centrado na totalidade do
ser humano, com suporte em posicoes criticas e reflexivas, se exprime
mais condizente para a investigacdo de fenémenos complexos, como os
que desafiam o campo da educacao.

Ademais, atitude de humildade cientifica por parte do pesqui-
sador é necessdria para o alcance de outros direcionamentos metodolé-
gicos, a fim de reconhecer a pesquisa como um campo impermanente.
Sobre isso, Kincheloe e Berry (2007, p. 51) assinalam que

[..] a arrogancia do especialista empirico é abandonada em favor
da humildade das perspectivas diversas [...] e mesmo aquilo que
acabamos de concluir em nossa pesquisa permanece eternamente
aberto a reconsideracdo a luz do que poderia ser, do que foi e do

que deveria ser.
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O desenvolvimento da pesquisa a luz da bricolagem cientifica
se assenta na ideia de ir sempre além, permitindo-se desconstruir e rea-
daptar métodos, numa realimentacdao que possibilita visitar e revisitar o
tema estudado sempre que necessdrio, considerando-o algo em decurso
de elaboracdo permanente.

Compreende-se ainda que o ganho social de uma pesquisa
pode estar na articulacdo critica e dialética dos elementos da realidade
com a complexidade que a caracteriza, o que implica liberdade para o
pesquisador exercitar uma reflexdo critica em torno do seu objeto de
investigacao.

A bricolagem cientifica, portanto, tem a preocupacdo com o re-
lacionamento dialético entre conhecimento e realidade, teoria e pratica.
Kincheloe e Berry (2007, p. 40) esclarecem que o pesquisador bricoleur
busca perspectivas multiplas ndo para oferecer a “verdade” sobre a rea-
lidade, mas sim para evitar o conhecimento monoldgico que surge com
suporte em quadros de referéncia fundados na desconsideracdo de vdrias
relacdes e conexdes que ligam diversificadas formas de conhecimento. E
preciso, pois, ter em mente o fato de que sempre ha multiplas perspecti-
vas no contexto em que se pode estudar determinado fenémeno.

O pesquisador bricoleur se debruca no tratamento da comple-
xidade do mundo vivido. Para ele, o conhecimento produzido é provi-
sorio. A liberdade reivindicada para esse modo de pesquisar repousa,
contudo, no reconhecimento de um elemento fundamental: o rigor na
bricolagem, entendido como “a capacidade de usar essa liberdade de
forma sdbia e para propésitos social e educacionalmente importantes”
(KINCHELOE; BERRY, 2007, p. 65). Para tanto, o pesquisador cientifico
deve desenvolver metodologias requeridas pelo seu trabalho, compre-
endendo a si mesmo como um eterno aprendiz, bebendo de variadas
fontes tedrico-metodoldgicas para privilegiar, de modo mais completo,
0 seu objeto de andlise.

PRINCiPIOS DA BRICOLAGEM CIENTIFICA:
ILUSTRAC{)ES EMPIRICAS

Apresentada para alunas do curso de doutorado em educacdo logo no
inicio dessa trajetéria de formacdo, a bricolagem cientifica constituiu al-
ternativa reflexiva de concepcao do mundo e do homem, considerando
as multiplas determinacoes do ser da educacdo, tanto como produto e
produtor dialético do meio social em que estd inserido, quanto como su-
jeito da histéria. Nessa concepcao, respostas as questoes de investigacao
que o afetam requerem que a ciéncia seja abordada numa proposta que
abarque a amplitude do seu ser, o que significa considerar que este in-
terfere e recebe interferéncias de elementos diversos, sendo ao mesmo
tempo singular e plural, estando em permanente constituicdo de si e do



mundo. Esse pressuposto implica romper com uma visdo simplista de
homem, percebido de forma isolada, concebido com amparo em pers-
pectivas unilaterais.

Para o alcance desse pensamento reflexivo e critico, a percep¢ao
de quem faz Ciéncia precisa transpor aquilo que os 6rgdos do sentido al-
cancam. Para tanto, é preciso escutar sensivelmente o que subjaz a fala
e olhar numa dimensdo que os olhos ndo podem enxergar. E inevitdvel,
portanto, refletir sobre a complexidade dos diversos elementos envol-
vidos. A concepcdo de homem e de mundo, subjacente a bricolagem,
aponta em direcdo oposta a neutralidade cientifica. Nessa abordagem, a
pesquisa requer, acima de tudo, um compromisso social. Quanto melhor
a pesquisa desempenhar essa tarefa, mais ela serd rigorosa e vigorosa.

Reitera-se a ideia de que a bricolagem cientifica, neste estudo, é
entendida como concepcao de pesquisa que possibilita maior liberdade
ao pesquisador em transitar pelo territério metodoldgico, sem que para
isso tenha que abdicar do rigor na formulacdo do conhecimento, asso-
ciando saberes diversos para melhor compreender seu objeto de pesqui-
sa. O desafio ao adotar essa abordagem investigativa reside no estudo
mais aprofundado de saberes multirreferenciais, de modo a subsidiar
uma visdo mais afinada da complexidade da pesquisa perante a realida-
de. Macedo (1998, p. 64) adverte para o argumento de que:

Adotar uma perspectiva multirreferencial - necessariamente acdo
- &, acima de tudo, assumir uma postura, abrir-se a uma praxis de
superacao ndo raro inquietante, ndo acabada, para ndo dizer mui-
tas vezes desestruturante. Afinal, pertence ao que é eminentemen-

te humano, como o é o fendmeno da educacéao.

Ao se estabelecer a relacdo entre multirreferencialidade e bri-
colagem no procedimento de operar a Ciéncia, abrem-se portas para
visualizar o objeto de investigacdo sob olhares diversos — socioculturais,
politicos, filoséficos, sociolégicos, psicolégicos, histéricos, educacionais,
éticos, estéticos, entre outros. Entram em cena real elementos fundan-
tes para o desenvolvimento de andlises que habilitam o pesquisador a
“fazer uso de sua caixa de ferramentas conceituais e epistemoldgicas,
dependendo da natureza do contexto de pesquisa e do fenémeno em
questdao” (KINCHELOE; BERRY, 2007, p. 27).

A abordagem em foco entende que o didlogo critico entre dreas
disciplinares diversas, a0 mesmo tempo que amplia a compreensdo do
objeto, produz igualmente a possibilidade de contradicoes, dividas e
questionamentos importantes. A busca efetivada para conhecer o objeto
de maneira mais abrangente, em suas multiplas semelhancas e diferen-
cas, aumenta a capacidade interpretativa na seara investigativa.
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Com o intuito de fortalecer a discussdo dessa abordagem, a titu-
lo predominantemente ilustrativo, alguns dados sdo expressos a seguir,
denotando a interpretacdo de seis doutorandas acerca de suas experién-
cias de estudos sobre o tema bricolagem, com destaque para os sentidos
resultantes de suas reflexdes numa circunstancia de formacdo para o
desenvolvimento de suas teses em educacao.

Os dados sdo preliminares, porém sugerem e ilustram os refle-
xo0s de estudos sobre a bricolagem epistemolégica nas concepcoes dessas
doutorandas. A ampliacao do debate sobre esse entendimento de fazer
pesquisa é atrelada a relevancia da reflexdo critica, das contribuicoes da
multirreferencialidade e da interdisciplinaridade nas investigacdes no
campo da educacao.

A recolha dos indicadores ocorreu por meio de entrevistas que
privilegiaram o entendimento e a interpretacdo das doutorandas apos
se dedicarem ao estudo do tema, submetendo suas propostas de tese
a perspectiva da bricolagem. As entrevistas concederam destaque as
seguintes indagacoes: Como vocé entende a bricolagem? De que for-
ma essa proposta investigativa interferiu na sua maneira de ver/fazer
pesquisa?

E fato reconhecido que a imersdo numa ambiéncia de formacio
docente que toma a pesquisa como principio e base situa os subscritores
deste texto perante reflexdes que instigam o estabelecimento de outra
visdo acerca do pensar e fazer investigativo. Tais reflexdes se pautam,
certamente, na compreensdo de que investigar um fenémeno da reali-
dade vai além do manejo de técnicas e métodos, geralmente dispostos
em manuais que se limitam a orientar o passo a passo de como fazer
uma pesquisa corretamente. Com efeito, a formacao do pesquisador ndo
pode se restringir ao dominio de algumas técnicas de coleta, registro e
tratamento de dados, porquanto estas sdo insuficientes e ndo consti-
tuem em si mesmas instancias auténomas do conhecimento cientifico
(GAMBOA, 2012).

O modo tecnicista de pensar e fazer pesquisa apoia-se em pres-
supostos positivistas que desconsideram a relacdo dialética entre o
conhecimento e o contexto, descartando as multiplas formas de ver a
realidade. Tal perspectiva encobre a complexidade da vida cotidiana que
deixa de ser analisada em sua totalidade. Critica-se, nessa perspectiva,

[..] a preocupacao por constatar, descrever, congelar e prever fatos,
comportamentos humanos e sociais ou sistemas de representacao,
como se fossem objetos inanimados e distanciados do pesquisador
por meio dos instrumentos e as técnicas de pesquisa. Critica-se a
pretensdo de reduzir a complexidade do real a visdo simplista e su-
perficial de uma fotografia estatica. (GAMBOA, 2012, p. 24)



Nesse ambito, vao sendo gestadas outras maneiras de perceber
e viver a pesquisa em educacao, que surgem do didlogo com novos pa-
radigmas, ampliando os caminhos tedrico-metodoldgicos e reconhecen-
do a importancia da interacdo dos sujeitos da pesquisa, tendo em vista
a compreensao critica do objeto e a feicdo dialética da realidade a ser
investigada.

Nessas bases, a pesquisa em educacdo é compreendida como
producao social. Além disso, todo pesquisador assume um compromisso
politico e ideolégico com suporte nas escolhas que faz na caminhada
investigativa. Entende-se que “atrds das diferentes formas e métodos de
abordar a realidade educativa hd diferentes pressupostos implicitos que
precisam ser desvelados” (GAMBOA, 2012, p. 12). Desse modo, o traba-
lho cientifico deve ser compreendido como um todo 1égico, que articula
diversos fatores e multiplas perspectivas, os quais lhe ddo unidade de
sentido.

E necessdrio ter clara, no entanto, a perspectiva de que olhar
desde referéncias diversas nio significa perder o foco. E importante o
pesquisador eleger as inter-relagoes mais significativas, sem ficar preso
a determinados elementos da sua busca, sem encarcerar sua liberdade,
criatividade e rigorosidade fecunda. Para as pesquisas realizadas nessa
direcdo, percebe-se que o caminho a ser percorrido € incerto e o ponto
de chegada, mais ainda. A falta de certezas, marca da bricolagem cien-
tifica, chega a ser desafiadora e até assustadora, porém pode tornar o
processo investigativo mais livre das amarras metodoldgicas adeptas da
légica tinica, dos procedimentos monoldgicos, ensejando outras possibi-
lidades investigativas e discursivas que enriquecerdo o ato de pesquisar.

A luz dessa perspectiva, no encontro com as referéncias da
bricolagem cientifica, nas falas das doutorandas entrevistadas,' ficou ni-
tida a compreensao da visdo multirreferencial que embasa essa forma
de abordar a pesquisa. No depoimento das pés-doutorandas,

A bricolagem é mais uma postura metodologica que um método
propriamente dito. Implica em beber de varias fontes, mas conse-
quindo situar-se de forma critica diante delas, é uma pratica de
fronteira, pois ndo finca os pés em nenhum paradigma. (P1)

A bricolagem é muito mais uma postura diante do objeto investi-
gado, é buscar incorporar diferentes pontos de vista a respeito de
um mesmo fenémeno que é percebido na sua complexidade. (P2)

E como um constructo tedrico que suscita inquietacées sobre
nossa forma de compreender e atuar na realidade. Bricolagem
para mim assemelha-se ao concejto de paradigma, uma vez que

agrega as dimensées éticas, historicas, culturais e sociais na forma

1

Para manter o sigilo e

o anonimato ético das
doutorandas entrevistadas,
estas sdo identificadas por P1,
P2 até P6, forma reduzida de
Pos-graduanda 1,
Pés-graduanda 2... e

assim sucessivamente.
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de os pesquisadores “fazerem” ciéncia. A bricolagem, ao mesmo
tempo em que se mostra resiliente, no meio de tanta dureza dos
"homens da ciéncia”, mostra-se flexivel, multifacetada e sedutora.
(P3)

A bricolagem compreende uma forma de investigar que leva em

consideracdo a complexidade da realidade estudada. (P4)

A bricolagem abrange mdultiplas possibilidades pelo fato de que

nao existem estratégias de pesquisa predeterminadas. (P5)

A perspectiva multirreferencial de pesquisa que fundamenta a
bricolagem abre horizontes para alargar a visao do préprio investigador,
que passa a ver mais claramente a complexidade e o “relacionamento dia-
lético entre conhecimento e realidade” (KINCHELOE; BERRY, 2007, p. 40).

Nessa direcao, a leitura critica e a busca de rigor fecundo para a
pesquisa fazem com que o investigador assuma paulatinamente a iden-
tidade de um bricoleur. Essa nova postura investigativa é “sensivel a com-
plexidade, tratando-a como um modelo em uma sessao de fotos — de
uma série de angulos, em numerosos contextos e panos de fundo, e em
relacdo a diferentes climas e efeitos” (KINCHELOE; BERRY, 2007, p. 46).

As estudantes entrevistadas enfatizaram que a multilogicidade
e a multirreferencialidade sdo principios centrais da bricolagem. Esse
modo de ser da bricolagem € inquietante e enseja preocupacoes iniciais,
sobretudo quando se observam a multiplicidade de dreas e a abrangén-
cia de teorias em curso no campo cientifico. Como dar conta de conhe-
cer a gama de categorias e conceitos que envolvem esse emaranhado
tedrico? Kincheloe e Berry (2007, p. 120) ajudam a aliviar essa preocupa-
¢do ao acentuarem que

A natureza multildgica da bricolagem obviamente complica as
coisas [...] o pesquisador deve estar atento a muitos conceitos ao
mesmo tempo [...] se a realidade é moldada pela interacdo de in-
contaveis fatores, entdo como o bricoleur pode dar conta de todos
eles? [...]. Nado hd como dar conta de todos eles e de maneira ne-

nhuma o bricoleur deve arvorar-se em tarefa tao sisifistica.

Nesse debate, a perspectiva mais sensivel e criativa lancada a
pesquisa se dissolve quando essa abordagem é percebida como um mero
cumprimento de protocolo académico. Em contraposicdo a essa l6gica, é
preciso reconstituir a identidade critica do pesquisador, reconhecendo-o
como investigador humano que nao se esquiva da for¢a interdisciplinar
emanada da bricolagem.



O debate sobre a bricolagem desperta também a ideia de que a
atitude do bricoleur precisa ser paulatinamente assumida nos mais diver-
sos campos de convivéncia humana e espacos de formacao docente, pois
s6 assim serd possivel entender a realidade como um todo dialeticamen-
te articulado, produzido pelas relacdes sociais estabelecidas com base
nas interacoes humanas em espacos de acdo comunicativa. Sobre isso,
Macedo (1998, p. 58) explica que

[..] o fendbmeno ontologicamente humano convoca a uma ana-
lise [...] que se quer hermenéutica e que nao mutile a realidade
ao decompd-la artificialmente. Neste sentido, o recurso € o da
interpretacdo/compreensao/explicitacdo.

Nesse ponto, descortina-se a ideia de que o cardter interpretativo
marcante na bricolagem se apoia em uma concepcao valorativa da subje-
tividade do pesquisador. Sobre tal aspecto, uma das alunas expressou que,

Ao dar énfase a subjetividade do pesquisador, nas relacbes estabe-
lecidas com o objeto, a bricolagem apresentou um convite a cons-
trugcdo de um novo paradigma de pesquisa. (P6)

Infere-se de tal entendimento a visao de que “s6 o conceito de
uma racionalidade comunicativa, centrada na intersubjetividade, pode
dar conta das multiplas dimensdes que fazem parte dos processos edu-
cativos” (BOUFLEUR, 2001, p. 33).

Tendo em vista as discussOes anunciadas, entende-se que o dou-
torado em educacgao deve ser marcado por momentos de reflexdes sobre
a formacdo em profundidade do professor pesquisador-critico. Nesse
ambito, ndo se pode perder de vista a ideia de que a investigacao cientifi-
ca é, antes de tudo, um trabalho humano e social que, portanto, envolve
intersubjetividades.

Ao discorrerem sobre a forma como os estudos da bricolagem
interferiram em seus pensamentos acerca da pesquisa, as entrevistadas
assinalaram que:

A bricolagem tem modificado minha visdo de ciéncia. (P1)

Trouxe subsidio tedrico para legitimar alguns ensaios que ja fazia

nessa perspectiva. (P2)

Colocou-me diante de novas possibilidades para a realizacdo da

minha Tese de doutorado. (P4)
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Mudou tudo o que eu entendia por metodologia de pesquisa. (P5)

A concepgao de bricolagem ampliou minha visao de pesquisa,

constituindo-se um desafio a minha criatividade. (P6)

Evidenciou-se, nas falas das entrevistadas, a compreensao da bri-
colagem ndo como método de pesquisa, mas sim como atitude investiga-
tiva, como abordagem que orienta o pesquisador em seu modo de pensar
e fazer ciéncia. Notou-se ainda que, para as pés-graduandas, a bricolagem
propoe o didlogo, o ato de ouvir o que o outro diz, com assento na com-
preensdo de que as verdades nao sao definitivas. Possibilita, pois, enxergar
o fendmeno com origem em diversas visoes, entendendo que o discurso
expresso, muitas vezes, apenas reproduz um repertério hegemonico.

E claro que o periodo de doutoramento representa fase bastante
curta para se formar um cientista bricoleur em toda a sua inteireza. Por
outro lado, é um tempo essencial para se refletir sobre a necessidade da
constituicdo de modos distintos de ver e fazer pesquisa em educacao.

A abordagem investigativa apoiada na bricolagem epistemolégi-
ca se constitui, entdo, como algo complexo, que enseja uma perspectiva
para o mundo e o homem de forma ampliada e multifacetada, porquan-
to a complexidade reside na proépria condicdo humana, inerente aos di-
versos contextos constituidos e constituintes da acdo e formacao do ser
em toda a profundidade. O pensamento complexo, esséncia da posicdo
do bricoleur, duvida das verdades para poder olhar para outros angulos
do universo pesquisado.

Assim, a concepcdo da bricolagem cientifica abre espagos para
se refletir o ser humano e suas relacdes em uma totalidade mais ampla,
como alguém que vive, constitui e se reconstitui em espacgos situados,
entendendo ainda que a histéria de vida dos sujeitos e 0s contextos em
que eles estdo inseridos interferem substancialmente em todos os ele-
mentos da pesquisa. Ademais, a visdo multirreferencial do fené6meno
possibilita mudancas mais efetivas na compreensao do objeto, na medi-
da em que favorece pensar e repensar, desconstituir e constituir com os
agentes uma visao sobre as temadticas e os fendmenos sociais, entenden-
do que os construtos ndo sdo absolutos.

CONSIDERAGCOES FINAIS
O ato de conhecer a bricolagem como possibilidade cientifica abre ho-
rizontes da pesquisa em educacao, suscitando o reconhecimento das di-
versas visoes que podem ser determinadas e determinantes, em maior
ou menor grau, na vida do pesquisador dessa drea.

Alcancou-se, pois, o objetivo pretendido quanto ao registro das
concepgoes das doutorandas em educagdo acerca de suas experiéncias



com o tema bricolagem como alternativa cientifica. Desse modo, a in-
vestigacdo realizada permitiu conhecer a concepcdo de bricolagem de
um grupo de seis doutorandas. De modo geral, para elas, a bricolagem
é representada como nova atitude investigativa, um paradigma de pes-
quisa que compreende a complexidade do objeto e sua conexdo com
as multiplas dimensoes da realidade. Certamente, isso terd um influxo
também na aproximacao delas com os objetos investigados em suas te-
ses doutorais.

Decerto, foi possivel observar que o estudo da temadtica bricola-
gem cientifica interfere na compreensao de pesquisa das entrevistadas.
As reflexdes sobre essa abordagem ampliaram a visao de ciéncia e de
pesquisa em educacdo das alunas, sendo visualizadas como desafio e
estimulo para sua a criatividade, além de legitimar alguns principios em
curso nessa direcdo de pesquisa.

A bricolagem chega para os subscritores deste ensaio como um
convite para desconstituir e (re)constituir visoes e perspectivas de pes-
quisa na formacao de professores, fundadas em abordagens mais dialéti-
cas, criticas e criativas, de modo que se logre compreender o objeto em
sua totalidade e complexidade humana e social.

Como nota de encerramento, é valido exprimir o fato de ndo se
poder esperar que a concepcao de bricolagem se incorpore de uma hora
para outra nos pensamentos e praticas dos pesquisadores. Ademais, essa
perspectiva ndo se restringe somente ao campo da pesquisa cientifica,
especificamente, pois, na verdade, é uma razdao multirreferencial de en-
tender a realidade e tudo que envolve o ser humano. Insere-se, com efei-
to, como uma aprendizagem continua, infinita, que abarca o préprio
curriculo da vida humana em toda a sua existéncia e profundidade.
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ARTIGOS

ANALISIS DE LA IMPLICACION:
CONSTRUCCION DEL SUJETO VY DEL
OBJETO DE INVESTIGACION

MARIA SOLEDAD MANRIQUE « MARIA FLORENCIA DI MATTEOQ -«
LORENA SANCHEZ TROUSSEL

RESUMEN

Se toma como objeto de estudio un abordaje metodologico que permite al
investigador trabajar en su implicacion —la relacion que establece con su propio
objeto de conocimiento. Este abordaje metodologico se denomina andlisis de la
implicacion. Se describe y analiza la forma en que el andlisis de la implicacion fue
empleado en tres investigaciones educativas realizadas en Argentina en distintos
momentos de la investigacion. En un proceso de doble hermenéutica analizamos
el procedimiento metodoldgico realizado oportunamente en cada estudio. El
trabajo proporciona evidencia empirica sobre tres funciones diferentes del andlisis
de la implicacion: la toma de decisiones, el distanciamiento sujeto-objeto y la
construccion de conocimiento.

METODO DE INVESTIGACION ¢ INVESTIGACION CUALITATIVA « ESTUDIO DE
CASOS + INVESTIGACION EDUCATIVA

INVOLVEMENT ANALYSIS: CONSTRUCTION OF
THE RESEARCH SUBJECT AND OBJECT

ABSTRACT

This article presents a methodological approach which allows the researcher to
work on the relationship between subject and object in research. This approach is
called involvement analysis. This paper describes and analyzes how this approach
was used in three educational projects at different stages of the research, in
Argentina. We have analyzed the methodological procedure in each research
project using a double hermeneutic process. This paper provides empirical evidence
on three different possible functions of analysis of involvement: decision making,
establishing a distance from the research subject to the object and knowledge
construction.

RESEARCH METHODOLOGY * QUALITATIVE RESEARCH + CASE STUDIES *
EDUCATIONAL RESEARCH
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ANALYSE DE L'IMPLICATION: CONSTRUCTION
DU SUJET ET DE L'OBJET DE LA RECHERCHE

RESUME

Cet article présente une approche méthodologique qui permet au chercheur de
travailler sur son implication — la relation qu’il établit avec son propre objet de
connaissance. Cette approche est connue sous le nom d’analyse de I'implication.
La maniére dont U'analyse de I'implication a été mobilisée dans trois recherches
éducatives réalisées en Argentine d différents moments est décrite et analysée, Nous
avons étudié les procedés méthodologiques mis en place dans chaque recherche
d l'aide d'un processus de double herméneutique. L’article apporte des évidences
empiriques sur trois fonctions différentes de I'analyse de 'implication: la prise de

décision, la prise de distance du sujet-objet et la construction des connaissances.
METHODE DE RECHERCHE *+ RECHERCHE QUALITATIVE « ETUDE DE CAS «
RECHERCHE EN EDUCATION

ANALISE DO ENVOLVIMENTO: CONSTRUCAO
DO SUJEITO E DO OBJETO DE PESQUISA

RESUMO

Este artigo tem como objeto de estudo uma abordagem metodoldgica que permite
ao pesquisador refletir sobre seu envolvimento e a relagdo estabelecida com o
seu préprio objeto de conhecimento. Essa abordagem é chamada de andlise da
implicacdo. Aqui, descrevemos e analisamos a forma como essa abordagem foi
utilizada em trés pesquisas educacionais na Argentina em diferentes momentos.
Em um processo de dupla hermenéutica, analisamos o procedimento metodoldgico
realizado em cada pesquisa. O artigo fornece evidéncia empirica sobre trés
diferentes funcdes possiveis de andlise da implicacdo: a tomada de decisdes, o

distanciamento sujeito-objeto e a construgdo de conhecimentos.
METODOLOGIA DA PESQUISA « ANALISE QUALITATIVA « ESTUDOS DE CASO -
PESQUISA EDUCACIONAL
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STE TRABAJO FOCALIZA EN LA RELACION DEL SUJETO INVESTIGADOR CON SU OBJETO
de estudio que, desde un enfoque particular de investigacién cualitativa
—el enfoque clinico (SOUTO, 2010)-, se denomina implicacién. Mds
especificamente se analiza un abordaje metodolégico que permite
al investigador trabajar sobre su propia implicaciéon. En la linea del
enfoque clinico que abordamos, este tipo de trabajo se denomina
andlisis de la implicacién (BARBIER, 1977; LOURAU, 1975; DEVEREUX,
1977). Mostraremos ciertos modos de hacer uso de este procedimiento
en distintos momentos del proceso de investigaciéon. El trabajo nos
permitird dar cuenta empiricamente de las funciones que cumple el
andlisis de la implicacién tanto para la investigacién cuanto para
el investigador.

Tomamos como unidad de andlisis tres investigaciones
cualitativas diferentes del campo de la formacién y la enseflanza en
Argentina, realizadas cada una de ellas a través de un estudio de casos.
Las tres se encuentran en fases distintas. Se llevé a cabo un trabajo de
doble hermenéutica: un andlisis (mediado por la escritura) sobre el
andlisis de la implicacién realizado oportunamente en cada una de las
investigaciones. Los tres estudios se enmarcan en el enfoque clinico
entendido en sentido amplio (SOUTO, 2010). Este enfoque alude tanto a
un posicionamiento epistemoldgico como a un abordaje metodolégico.
Postula que la construccién de conocimiento tiene lugar a partir del
estudio en profundidad de la singularidad y no desde la identificacién de



regularidades. La singularidad incluye, asimismo, a un sujeto investigador
también singular, cuya subjetividad participa de la construcciéon del
objeto. Esta relacién imbricada entre sujeto y objeto de la investigacién
se denomina implicacién. En tanto ineludible la implicacién debe
ser puesta en andlisis. El abordaje metodolégico que propone llevar a
cabo este andlisis se denomina andlisis de la implicacién. Proporciona
informacién tanto sobre el sujeto como sobre el objeto mismo, es decir,
que contribuye con la construcciéon de conocimiento (DEVEREUX, 1977;
FILLOUX, 1992; BLANCHARD-LAVILLE, 1996; BEILLEROT; BLANCHARD-
-LAVILLE; MOSCONI, 1996; DE GAULEJAC, 2002; TARACENA, 2002;
CIFALI; GIUST-DESPRAIRIES, 2006).

Este trabajo se organiza de la siguiente manera. En primer lugar,
presentamos perspectivas tedrico-epistemolédgicas y metodoldgicas
de diferentes autores provenientes de los campos sociologicos y
antropoldgicos sobre la temadtica de la relacién del sujeto investigador con
su objeto de investigacion en las Ciencias Sociales. Luego, exponemos las
caracteristicas del enfoque clinico y del andlisis de la implicacién como
abordaje metodolégico. Mostramos en los resultados tres formas que
tomo el trabajo con la subjetividad del investigador durante distintas
instancias del proceso de investigacién en los tres estudios empiricos
seleccionados. El andlisis del abordaje metodolégico llevado a cabo al
interior de cada una de ellos nos permite sostener como hipétesis que
el trabajo sobre si mismo involucrado en el andlisis de la implicacién
facilita la visibilizacién por parte del sujeto investigador de su propio
posicionamiento con respecto al objeto de andlisis. Esta visibilizacién,
a su vez, cumpli6 tres funciones diferenciadas segtin las fases en que
se encontraba cada una de las investigaciones: la reorientaciéon en la
toma de decisiones al inicio de la investigacion, el distanciamiento y la
distincion sujeto-objeto durante la recoleccién de datos y la construccién
de conocimiento en la instancia de analisis de los datos.

LA CENTRALIDAD DEL INVESTIGADOR Y SU
SUBJETIVIDAD EN LA INVESTIGACION CUALITATIVA
Mas alld de las diferentes tradiciones existentes en la investigacién
cualitativa, entendemos que ésta se caracteriza por una serie de
practicas interpretativas y materiales que estudian los fenémenos en
los escenarios en que éstos transcurren, tratando de interpretarlos
en funcién de los significados que las personas les otorgan (DENZIN;
LINCOLN, 2011). Permanecer en los escenarios implica para un
investigador establecer relaciones con su objeto de estudio. El registro
de esa experiencia involucra, necesariamente, una dimensién subjetiva
(DEVEREUX, 1977; ROCKWELL, 2011; GUBER, 2013).
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En la investigacion de tradicién positivista se dio prioridad
a técnicas y métodos que se proponian excluir la subjetividad del
investigador y garantizar la objetividad, situacién ligada a la busqueda
de universalidad y generalizacién de los resultados. El uso acritico de
procedimientos y mediciones provenientes de esta tradicién encontré
duras criticas en la década de los ochenta (ROCKWELL, 2011).

A partir de estas criticas y del reconocimiento de la inevitabilidad
de la presencia de la subjetividad —sentimientos, emociones, intuiciones—
del investigador y de los demds actores, como rasgo propio de toda
investigaciéon social, desde distintas perspectivas epistemoldgicas
y tedricas provenientes del campo de la sociologia y la antropologia,
comenz6 a plantearse la necesidad de considerarla como parte del
proceso de investigacién (DEVEREUX, 1977; ELIAS, 1990; SIRVENT, 1999;
BOURDIEU, 2006; GALINDO, 2009; 2013; ROCKWELL, 2011; SOUTO,
2010; GUBER, 2013; MAZZA, 2015). Se proponen, con mayor 0 menor
grado de detalle, pues, modalidades de abordaje de esta subjetividad en
relacién con el objeto de estudio, que es, a su vez, un sujeto social. A
continuacién presentamos algunas de estas perspectivas provenientes
de diferentes dreas del conocimiento del campo de las Ciencias Sociales,
que se inscriben en marcos teérico-epistemolégicos que plantean formas
de abordaje metodolégico particulares.

Desde el campo de la etnografia, Guber (2013) sefiala la
dificultad del encuentro con la alteridad, en tanto ésta desafia el sistema
de clasificacién y significacién del analista. No se trata solamente de
conceptos tedricos, sino que aquello que se pone a prueba son los propios
patrones de pensamiento del analista. Investigador e informantes no
s6lo provienen de mundos socioculturales distintos, sino que también
sostienen objetivos diferentes, lo cual genera contradicciones y
malentendidos entre ambos. Partiendo de esta dificultad, Guber propone
realizar un permanente control del investigador sobre si mismo para
reconocer y explicitar el origen de sus supuestos y de sus inferencias.

Desde el campo educativo, Sirvent (1999) propone un método de
trabajo concreto con la subjetividad como parte de que lo que denomina
historia natural de la investigacién. Consiste en una narracién o crénica
que realiza el investigador durante las distintas etapas de la investigacion.
Permite hacer explicitas las decisiones adoptadas en el planteo original
y en las sucesivas modificaciones del objeto de estudio, la recoleccién y
el andlisis de datos —entre otras— con el fin de analizar su racionalidad
y consistencia e incrementar la objetivacién de las conclusiones.

Galindo (2009, 2013), por su parte, desde una perspectiva
socioldgica y con el fin de revisar el modo en que se construyen los
conocimientos cientificos prestando atencién tanto a los productos
como a los procesos en la investigacién, propone utilizar la biografia de
investigacion. Esta es entendida como indice de aprendizaje estructural



que ocurre tanto de manera consciente como inconsciente (en tanto
aquello no reflexionado). La biografia se elabora a partir de un diario
de investigacién escrito regularmente para plasmar reflexiones sobre
preocupaciones académicas y personales acerca del proceso subjetivo de
volverse investigadores. Estas pueden incluir problemas conceptuales y
metodolégicos relativos a la definicién y cambios en el objeto de estudio,
preferencias, sentimientos y preocupaciones durante el andlisis, entre
otros.

Elias (1990), en el marco de las tensiones dadas entre el
compromiso (como implicacién con el mundo social) y el distanciamiento
del investigador con su objeto, analiza la construccién del conocimiento
cientifico como un aspecto mds dentro del proceso de civilizacién
que se da al distanciarse y controlar las pasiones y emociones. El
distanciamiento es definido como la capacidad del cientifico de
diferenciarse emocionalmente (incluyendo la ideologia) de los objetos de
estudio, observarlos criticamente y alcanzar un conocimiento racional.
Es evidente en este caso la intencién de control de la subjetividad con el
fin de alcanzar la objetividad.

En el marco del socioandlisis, especialmente desde la noci6én de
objetivacion participante, Bourdieu (2006), a partir de una critica sobre
la elaboracién de diarios de reflexién u otras formas de explicitaciéon
de la “experiencia vivida del sujeto cognoscente” como insuficientes
por quedar en el plano discursivo, postula la necesidad de reflexionar
sobre las condiciones sociales de posibilidad de esas experiencias. Esta
objetivacion de la relacién subjetiva con el objeto es necesaria, segiin él,
para ejercer la vigilancia epistemoldgica en los distintos momentos de
la investigacion, creando asi la condicién para alcanzar la objetividad
cientifica.

Al igual que en la perspectiva de Elias (1990) se aborda la
dimensién subjetiva del investigador, no desde un punto psicolégico
singular, sino en tanto sujeto social. Bourdieu (2006) profundiza este
aspecto anadiendo que ese sujeto social se posiciona, ademds, dentro
de una comunidad académico-profesional. Se reflexiona, pues, sobre
los presupuestos del investigador que informan sobre rasgos comunes
del campo cientifico del cual forma parte. Esas caracteristicas comunes
remiten a tradiciones, hdbitos de pensamiento, creencias, problemadticas,
modos de actuar, rituales, valores implicitos; rasgos existentes en la
estructura organizacional de la disciplina y en las propias categorias de
conocimiento ya creadas.

Dentro del campo de la etnografia en educacién, Rockwell
(2011) suma a las miradas hasta aqui planteadas, la consideracién de
lo inconsciente en el vinculo investigador -objeto de investigacién
bajo la forma de defensas y ansiedades que aparecen en el proceso de
investigaciéon. Recomienda realizar un registro de las sensaciones vividas
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durante el trabajo de campo incluyendo, por ejemplo, el aburrimiento,
el agotamiento, la fascinacién o la curiosidad ante lo sucedido. Sin
embargo, esta autora no desarrolla un método para abordar tal registro.
Ello permite inferir que considera al registro como modalidad suficiente
para el trabajo con la subjetividad, lo cual permite volver posteriormente
a las notas con mayor distancia.

Los enfoques resefiados han sido recuperados por diversos
investigadores en Latinoamérica para reflexionar sobre cémo los
aspectos personales, subjetivos y profesionales se hacen presentes en la
investigacién (CABRERA, 2010; DI NAPOLI, 2014; CREGO, 2014).

En sintesis, los distintos autores referenciados sostienen que
las caracteristicas subjetivas del investigador se ponen de manifiesto
en la vinculacién, el abordaje y comprension del objeto de estudio en
el campo de las Ciencias Sociales. Guber (2013), Galindo (2009, 2013) y
Elias (1990) consideran como condicién importante reflexionar sobre
los procesos personales y subjetivos en tanto aspectos conscientes e
inconscientes —entendidos como no reflexionados— como sostienen
Guber (2013) y Galindo (2009, 2013); o las pulsiones y pasiones a las que
refiere Elias (1990) a fin de lograr un autoconocimiento (GALINDO, 2009),
un distanciamiento y un conocimiento racional (ELIAS, 1990) sobre el
proceso y los resultados de investigacién (GALINDO, 2009, 2013; GUBER,
2013). Por su parte, Bourdieu (2006) y Rockwell (2011) complejizan la
mirada al considerar aspectos inconscientes de la subjetividad del
investigador. Mientras que el primero refiere a lo inconsciente colectivo,
Rockwell remite a lo inconsciente subjetivo individual.

En todos los casos, el trabajo sobre la subjetividad que se propone
como método provee cierta vigilancia sobre el proceso de investigacién
para garantizar el control de dicha subjetividad, el distanciamiento y
separacion entre el sujeto y el objeto de andlisis. Mientras que algunos
reconocen no saber aun cudl es el mejor método para lograr este
distanciamiento (ELIAS, 1990), otros sugieren un trabajo sistematico de
reflexién: ya sea a través de relatos de biografias (GALINDO, 2009, 2013),
o de la historia natural de la investigacion (SIRVENT, 1999; SARLE, 2003).

EL TRABAJO SOBRE LA SUBJETIVIDAD

DESDE EL ENFOQUE CLINICO

Desde una tradicién hermenéutica y comprensiva, el enfoque clinico
se caracteriza por el abordaje en profundidad de la singularidad de cada
situacién encontrada o sujeto que se constituya en unidad de andlisis,
sin pretension de generalizar o universalizar (BLANCHARD-LAVILLE,
2004; SOUTO, 2010; MAZZA, 2015). El enfoque clinico supone una
epistemologia: un modo de entender la relacién entre el sujeto y el
objeto, que implica asimismo una particular manera de investigar



(DEVEREUX, 1977; FILLOUX, 1992; ARDOINO, 1993; BEILLEROT;
BLANCHARD-LAVILLE; MOSCONI, 1996). Al igual que las lineas hasta
aqui mencionadas se plantea la necesidad de considerar la dimensién de
la subjetividad en investigacién. Pero a diferencia de aquellas, desde el
enfoque clinico la finalidad no es controlar esta subjetividad, sino poner
esa subjetividad al servicio de la produccién de conocimiento. Lo que
se supone desde este enfoque es que sujeto y objeto estdn intimamente
ligados, por tanto, son indisociables (DEVEREUX, 1977; SOUTO, 2010;
MAZZA, 2015). La propuesta en este caso es, entonces, utilizar esta
ligazén para producir conocimiento, no intentar eludirla, separarla ni
controlarla (DEVEREUX, 1977). Este trabajo sobre la subjetividad como
abordaje metodolégico involucrado en un planteo epistemolégico
cualitativo como lo es el enfoque clinico, lleva el nombre de andlisis
de la implicaciéon. Quienes se alinean en esta perspectiva proponen
una serie de dispositivos y recursos metodolégicos para realizar este
trabajo sobre uno mismo (FERRY, 2008), modalidades que no aparecen
de manera explicita en los autores hasta ahora reseilados.

En esta linea el andlisis es entendido como una busqueda de
sentidos que los actores otorgan a la situacién: se trata de sentidos
manifiestos, ocultos, inconscientes. En este proceso se construyen
hipétesis interpretativas que pretenden dar cuenta de los rasgos
singulares de las situaciones estudiadas. Con este fin interpretativo
se toman multiples teorias (ARDOINO, 1993) dentro de las cuales se
incluyen las corrientes socioanalitica del andlisis institucional y el
psicoandlisis. Es posible establecer una distincién al interior del enfoque
clinico entre las lineas que emplean el psicoandlisis de modo exclusivo
como marco analitico —enfoque clinico en sentido estricto— de aquellas
que incluyen el psicoanadlisis junto con otras teorias—enfoque clinico en
sentido amplio (SOUTO, 2010).

En el enfoque clinico, la implicacién es entendida como el
conjunto de relaciones, vinculo particular y absolutamente inevitable
que entablan en el proceso de conocimiento, el investigador y el objeto
de investigacién, sea un sujeto individual, colectivo o social. Este
vinculo puede incluir tanto dimensiones conscientes como inconscientes
(BARBIER, 1977; LOURAU, 1975). Esta acepcién del término implicacién
surge en el marco del andlisis institucional (LOURAU, 1975) y refiere a
los mecanismos psiquicos que llevan al propio analista/investigador
a interpretar la realidad social, las acciones propias y de otros como si
fueran transparentes y univocas. Estos mecanismos escapan al control
y voluntad del analistafinvestigador y por ello la implicacién requiere
ser analizada. Para Lourau (1975, 1993), el investigador/analista estd
implicado con su objeto de investigacién/intervencién, las instituciones
de pertenencia y referencia, las demandas sociales, la epistemologia del
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propio campo disciplinario y la escritura o cualquier otro medio que
sirva para exponer los resultados de la investigacién.

Savoye (HESS; SAVOYE, 1993), discipulo de Lourau, propone
distinguir en el andlisis de la implicaciéon tres dimensiones: la
organizacional/material, la ideolégica/politica y la libidinal/afectiva.
De manera similar, Barbier (1977) propone tres dimensiones para
pensar la implicacién: estructuro-profesional; histérico-existencial y
psicoafectiva. La primera de ellas refiere al vinculo que el investigador
establece con su objeto en tanto se encuentra posicionado en el sistema
de produccién de acuerdo a su pertenencia socioeconémica y detenta
valores provenientes de la misma. La dimensién histérico-existencial
involucra el tipo de ligazén que se establece con sujetos reales y con una
realidad vinculada con la actualidad del investigador y, nuevamente, en
relacién con sus valores como parte de una clase social determinada.
La tercera dimensién expresa la confrontacién con los aspectos mds
profundos de la personalidad del investigador, donde se ponen en juego
relaciones transferenciales y contratransferenciales con el objeto de
trabajar los temores y deseos y la posibilidad de elaborarlos.

Existe una serie de investigaciones recientes que podemos situar
en la linea que propone el andlisis de la implicacién como modo de
abordaje metodolégico de la subjetividad. Esto puede ser empleado
tanto en la investigacién (BLANCHARD-LAVILLE, 2004; CLOT; LEPLAT,
2005; SOUTO, 2010; ANDREUCCI, 2012; MAZZA, 2015), como en la
intervencién en la formacién profesional de tipo clinica (BLANCHARD-
-LAVILLE, 2004, 2013; CLOT; LEPLAT, 2005; ANDREUCCI, 2012).

Blanchard-Laville (2004, 2013) lleva a cabo dispositivos de cardcter
clinico con docentes, inspirados en los grupos Balint desde hace 20 afios.
El objetivo de estos grupos de trabajo es la funcién profesionalizante,
es decir, lograr una modificacién profunda y con efecto duradero en el
funcionamiento profesional. La forma de trabajo consiste en analizar la
implicacién personal en los actos profesionales a través de un dispositivo
basado en el intercambio oral entre los integrantes del grupo, acerca de
un relato de una situacién real de uno de ellos. El grupo elabora hipétesis
que le permite a quien relata la situacién, revisar su modo inicial de
interpretarla. Se enfatiza, alli, la necesidad de cuidar, especialmente, la
cualidad analitica de los intercambios y evitar juicios evaluativos sobre
el narrador. Este dispositivo permite a los docentes relacionar el nivel
personal con el rol profesional, posibilitando la elaboracién psiquica
de los conflictos —una metabolizacién de las emociones, mas que una
comprensién intelectual o de representaciones conscientes—, la cual
deriva en una mejor capacidad para pensar de los participantes (BION,
1980). Esta metabolizacién de las emociones levanta las prohibiciones de
sentiry ensefia a retomar contacto con lo experimentado subjetivamente
para poder elaborarlo.



En la misma linea, Cifali y Giust-Desprairies (2006) sostienen
que una mirada clinica debe estar acompafiada de una ética de la
accién. Esta implica conocer y escuchar al otro, ponerse en su lugar y,
al mismo tiempo, escucharse a si mismo desde las resonancias con el
otro, sosteniendo las incoherencias, las contradicciones y la opacidad de
lo que termina develdndose (ARDOINO, 1997). Para lograrlo proponen
dispositivos de reflexién que permiten analizar las representaciones
psiquicas y sociales de la formacién y las teorias implicitas del docente
a través de talleres de escritura, de expresion, de diarios de formacién o
bitdcoras, relatos de practicas o de foros electrénicos de discusion.

Andreucci (2012), por su parte, propone el desarrollo de lo que
denomina el “ojo pedagdgico”. Este es entendido como la capacidad de
analizarla propiaimplicacién -las creenciasy sentimientos—al interior de
las situaciones de ensenanza, como modo de apuntalar las dimensiones
socioafectivas y éticas de los profesores y prevenir alteraciones en la
trama relacional que afectan su desempeno, calidad de vida y bienestar
fisico-emocional. Para ello, propone un trabajo mediante el método de
estudio de casos con docentes. Busca desarrollar el “ojo pedagogico”,
habilidad que implica, para la autora, focalizar la atencién con el fin
de identificar un problema, pero también diversificar la atencién para
considerar dos o mds fuentes de informacion a la vez, elaborar hipétesis
comprensivas sobre las situaciones con precisién y exactitud cognitiva
y afectivo-sensitiva, hipdtesis que serdn, luego, contrastadas en las
situaciones concretas y revisadas. El “ojo pedagdgico” se constituye
en una destreza adquirible —una unién de lo artistico-intuitivo y lo
cientifico-racional- que permite hacer un uso practico del conocimiento
implicito, tdcito o inconsciente sobre la ensefianza del otro y el
autoconocimiento personal, trayéndolo a la conciencia (SCHON, 1994;
BLANCHARD-LAVILLE, 2004, 2013; CIFALL; GIUST-DESPRAIRIES, 2006).

Hemos sefialado diferentes usos del andlisis de la implicacién en
situaciones de formacién profesional. Este método también puede ser
empleado en investigacién. En ese caso se trata de poner en andlisis las
notas que el investigador consigno sobre c6mo lo afectaron las situaciones
vividas en instancias de recoleccién y andlisis de datos. Se sugiere tomar
estas notas sobre sensaciones, impresiones, pensamientos y creencias
propios de la subjetividad de quien observa, en una columna paralela al
registro completo de la situacién, a la que llamamos “tercera columna”.
El uso de esta columna permite el registro simultdneo a la observacién
de cémo lo observado afecta al observador, qué le suscita, qué le hace
pensar y sentir. De este modo dicha informacién no se pierde y se ubica
en un espacio fisico diferenciado. Estos datos registrados contribuyen
a la construccién del objeto de investigacién, y son retomados luego
y discutidos con un otro, ya sea el director del proyecto o el equipo de
investigaciéon. En el presente trabajo, para analizar la implicaciéon de
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las investigadoras se pondrdn en andlisis estos registros en la tercera
columna.

Es posible realizar el analisis de la implicacién en los distintos
momentos del proceso investigativo. Inicialmente, permite hacer visible
el tipo de vinculacién que cada investigador establece con la situacién y
los sujetos en su entrada a terreno. Se trata de un trabajo que permite
acceder al juego de relaciones transferenciales y contratransferenciales
que se dan entre el sujeto investigador y el sujeto investigado (MAZZA,
2015).

Una segunda instancia de andlisis de la implicaciéon tiene lugar en
el momento de trabajo con los datos. Una nueva relacién se establece alli
entre el analista y aquello que se manifiesta de la situacién a través del
dato construido (SOUTO, 2010; MANRIQUE; SOUTO; TENAGLIA, 2014;
MAZZA, 2015). En este caso, el andlisis apunta a dilucidar qué dice del
objeto de investigacién aquello que el investigador ha experimentado
subjetivamente. Nuevamente, se torna fundamental la presencia de un
tercero para mediar la interpretacién de este material.

Como hemos planteado hasta aqui, el enfoque clinico tiene en
cuenta la subjetividad del investigador, pero de un modo diferente a como
lo hacen los enfoques etnogréficos. Su especificidad radica en la inclusién
de la dimensién inconsciente en dicha subjetividad, lo cual requiere un
tratamiento particular. Incorpora, por tanto, técnicas y categorias de
marcos psicoanaliticos (FILLOUX, 1992; BEILLEROT; BLANCHARD-LAVILLE;
MOSCONI, 1996; CIFALL; GIUST-DESPRAIRIES, 2006).

METODOLOGIA

Con el objetivo de analizar el modo en que se vincula el investigador
con su objeto de andlisis y de identificar el aporte de esta metodologia
a la tarea del investigador y a la produccién de conocimiento, se
consideraron tres investigaciones en el dmbito educativo argentino
enmarcadas en el enfoque clinico en sentido amplio (SOUTO, 2010). Cada
una de ellas trabaja, metodolégicamente, con estudio de casos. Las tres
investigaciones tienen sede de trabajo en el Instituto de Investigaciones
en Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires. Las dos primeras tienen como fuente de
financiamiento al Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y
Técnicas; la tercera a la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad
de Buenos Aires.

El criterio de seleccién de esta muestra es coherente con
el objetivo de mostrar las funciones que cumple el empleo de este
procedimiento en el proceso de investigacién en su totalidad. Por ello
se buscaron investigaciones que estuvieran en diferentes etapas: una
de ellas en la fase previa a la toma de datos, otra durante la recoleccién



de datos y una tercera posterior a la toma de datos, cuando ya se estin
realizando los andlisis finales.

La primera investigacién, situada en su etapa previa a
la recoleccién, tuvo como objetivo estudiar la evaluaciéon de los
aprendizajes en el marco de instancias de formacién pre profesional
en cursos universitarios y analizar en profundidad las vinculaciones
con el proceso formativo del sujeto y su relacién con caracteristicas de
la profesién. Se trabajé con cuatro estudios de caso de universidades
nacionales. En este articulo se comunica la situacién acontecida en un
momento inicial del proceso de trabajo de campo: la bsqueda de un
caso.

El segundo de los proyectos, que se encontraba en la etapa de
recoleccién de datos, se proponia describir y analizar la experiencia
de directivos que trabajan en escuelas primarias en contextos de
vulnerabilidad social, atendiendo a los tipos de dificultades que enfrentan
en el ejercicio del cargo, asi como las capacidades y competencias
que ponen en juego para su resolucién. La unidad de andlisis fueron
directores de escuelas primarias de gestiébn publica que reciben a
poblacion de barrios urbano-marginados.

La tercera investigacién considerada, que se encuentra en una
etapa de anadlisis de los datos, tuvo por objeto analizar la formacién
docente en profesorados de ensefianza primaria, en especial en lo que
refiere al campo de la formacién en las pricticas y dentro de ella a la
residencia, es decir, las pricticas en el aula. Se tomé como unidad de
analisis una docente a la que se acompané durante el proceso.

PROCEDIMIENTO DE RECOLECCION Y ANALISIS DE DATOS

Tomamos como unidad de andlisis de las tres investigaciones dos
fuentes de datos:

a) Las anotaciones en la tercera columna de los registros
escritos que confeccionamos durante la recoleccién de datos mientras
observamos las situaciones como investigadores en el campo, siguiendo
la metodologia antes descripta (SOUTO, 2010; MAZZA, 2015).

b) Las elaboraciones subsiguientes que se hicieron de ese
material (MAZZA, 2015) volviendo sobre esas anotaciones de modo
reflexivo a partir de diferentes consignas y con el acompanamiento de
cada directora de la investigacién. El producto del proceso fue volcado
a la misma columna.

Diferenciamos dos momentos del trabajo metodolégico sobre el
andlisis de la implicacién: a lo largo del proceso de recoleccién de los
datos y durante el analisis.

Se procedié de la siguiente manera:
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a) Se tomaron notas en una tercera columna durante la
recoleccién y anadlisis de los datos segtin la metodologia ya explicada
(SOUTO, 2010; MAZZA, 2015).

b) Se trabaj6 con las notas tomadas en esta columna siguiendo
las siguientes consignas:

Leer las propias notas y responder: ;qué siento yo en relacion con las
cosas que he consignado en los datos”? Para esto primero tratar de
describir “desde afuera” los estados afectivos que se observan en uno
mismo. Ver cudles predominan.

Preguntarse luego: ;qué dice de mi posicionamiento frente al objeto
toda esta descripcion de estados que atravesé? ;Con quién me
estoy identificando/enfrentando? ;Donde me estoy ubicando como
observadora de la situacién?

Por 1ltimo, ;hasta qué punto eso que siento —mi propio modo de estar
afectado— puede incidir en la lectura que estoy haciendo de las situaciones
vividas tanto al comienzo como durante la toma de datos?

En el caso particular de la dltima investigacién, ademds de
estas preguntas, se sumaron las siguientes:

¢Los estados afectivos vivenciados sufrieron algiin cambio a lo largo
del proceso?

(Es posible establecer una relacion entre los estados afectivos vividos
y los hechos consignados?

(Qué de lo que me afecta en relacion con los datos refiere a mi mismo
y qué refiere al objeto?

(En qué momentos lo que refiere a mi mismo y lo que refiere al objeto
se diferencian?

Cuando lo que me afecta refiere al objeto, ;qué dice de éI? Es decir:
¢qué de la propia implicacién nos informa sobre el objeto mismo?

Para analizar el procedimiento, se categorizé el material antes
descripto (las anotaciones y respuestas a las preguntas) a través del andlisis
de contenido (KRIPPENDORF, 1990), considerando como dimensiones
los tipos de implicacién antes mencionados: estructuro-profesional;
histoérico-existencial y psicoafectivo (BARBIER, 1977).

Para dar cuenta de la forma que tomaron estas dimensiones de

la implicacién en cada una de las tres investigaciones nos valimos de
conceptos provenientes de la teoria psicoanalitica tales como idealizacion,
proyeccion, pantalla, tolerancia a la frustracién (FREUD, 1915; KLEIN, 1971;
BION, 1980) y andlisis institucional (LOURAU, 1975; VARELA, 2004).

RESULTADOS
Mostraremos en cada una de las investigaciones cudl fue el andlisis reali-
zado sobre la implicacién dando cuenta de diferentes usos posibles de este



abordaje metodoldgico. Se emplea la primera persona del singular en tanto
cada andlisis ha sido llevado a cabo por el propio sujeto sobre si.

SOBRE EL CONTACTO INICIAL, LA LLEGADA Y LA
TOMA DE DECISIONES A PARTIR DEL ANALISIS
DE LA IMPLICACION (INVESTIGACION 1)

Con motivo de realizar el contacto inicial con una docente a
cargo de una cdtedra de una universidad publica, cuyas practicas de
enseflanza y evaluacién me interesaba tomar como objeto de estudio,
envié un correo electrénico y la visité. Inicialmente la profesora se mostro
—desde lo discursivo- en apariencia predispuesta para mi incorporacién
en ese espacio de formacién con fines de investigacién. Sin embargo,
se generaron diversas circunstancias que me permitieron comprender,
andlisis de la implicacién mediante, que el trabajo de investigacién no
seria alli posible. Entre aquellas situaciones, desde un punto de vista
descriptivo, ubicamos: la demanda de permisos ante autoridades de
la universidad que realicé sin obtener respuesta alguna, un pedido de
entrevista que fue respondido solicitando los tépicos de la indagacién,
un ofrecimiento de un espacio y tiempo horario acotado para realizarla
y, por ultimo, el requisito de un listado con tipo y cantidad de actividades
de trabajo de campo y tiempo estimado para cada una de ellas.

Al interpretar estas circunstancias pude resignificar la situacién
y considerar estos sucesos descriptos como modos confusos en las
comunicaciones. En un momento posterior reinterpreté estos sentidos
atribuidos por mi a la situacién como indicios de cierta resistencia por
parte de la profesora. A pesar de esto, continué insistiendo en tomar
los datos hasta tanto pude poner en andlisis mi propia implicacién que
presento a continuacion.

Desde el punto de vista de la implicacion psicoafectiva, pude reconocer
un inicio con deseos y altas expectativas por tomar el caso y una
frustracién inicial por no poder hacerlo. Sentia temor de no poder
acceder a un caso que, en mi imaginario, cumplia con todos los requisitos
necesarios. El andlisis de la implicacién me permitié problematizar por
qué yo pensaba que el caso tenia todos los rasgos deseados por mi y
logré darme cuenta de que ese ideal era solo un supuesto previo. Por
otra parte, pude relacionar mi insistencia en continuar con el caso a
pesar de las resistencias de la profesora, con un rasgo particular propio:
mi perseverancia y al mismo tiempo mi intolerancia al limite que me
planteaba el otro, en este caso el sujeto de la investigacién.

El trabajo con mi directora me habilit6 la posibilidad de formular
nuevas preguntas para construir sentidos e hipotetizar acerca del lugar
que yo estaria ocupando en el imaginario de esta docente y los efectos
que esto podria tener en su modo de actuar. A partir de la pregunta de
qué era lo que me pasaba a mi con mi objeto de estudio —otro sujeto—-y
qué le pasaba a él conmigo, percibo inicialmente una evitacién como
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modo de rechazo por parte de la directora; situacién que me genera
incomodidad, temor por no poder iniciar el trabajo de campo alli y una
reaccion de insistencia de mi parte para poder lograrlo.

Al tomar distancia de esta emocidn, pude analizar nuevamente
los sucesos y construir otras interpretaciones sobre ese rechazo. En ese
otorgar sentido surge tanto una imagen que yo creo haber proyectado
en ella como otras que yo imagino que ella se habria formado sobre mi.
Estas reinterpretaciones me permitieron pensar que el rechazo de la
docente se ligaba a ciertos temores que podrian relacionarse con el lugar
que representaria yo en su imaginario en varios sentidos. En primer
lugar, mi tema de investigaciéon —la evaluacién de los aprendizajes—
podria situarme a sus ojos como una posible evaluadora, algo que
probablemente yo pensaria de otros en una situacién similar. En segundo
lugar, esos temores se podrian dar al verme como investigadora de la
Universidad y del campo de las Ciencias de la Educacién, lugar investido
de saber sobre la ensefianza. Y en relacién con todo ello, interpreté que
la docente podria verme como una amenaza en tanto alguien capaz de
develar tensiones ocultas de su posicién en su propia institucién. Incluso
podriamos pensar que yo misma hubiera contribuido a este sentido, con
mis proyecciones sobre ella. Finalmente, una tercera lectura mia se ligd
a una interpretacién que realicé acerca de la vaguedad de la nocién de
la profesora sobre la investigaciéon en el campo de la educacién. Al no
conocer este campo, ella podria no comprender mi rol y podria estar
imaginando situaciones que generaron el rechazo asociado a ese temor.

Desde el andlisis de la implicacion en una dimension historico-
-existencial consideré especialmente aportes teéricos provenientes
de una perspectiva institucional. Desde alli entendi que las précticas
de enseflanza situadas en cdtedras universitarias son en si mismas
instituciones que presentan un cerco institucional (LOURAU, 1975)
que opera diferenciando simbdlicamente un interior de un exterior.
Si esa cerrazon garantiza la integridad (VARELA, 2004), la apertura a
una investigacién implicaria que un otro ajeno (investigador o equipo)
hiciera publicas las imperfecciones que suceden al interior de ese
espacio cerrado. Su inclusién podria generar en los miembros —en este
caso, la docente—, temores y ansiedades inconscientes.

Desde la dimension estructuro-profesional de la implicacién, pude pensar
que el rechazo por parte de la docente a que tomara la cdtedra para la
investigacién me generaba un conflicto valorativo en el sentido de que
considero que ella deberia haber abierto su espacio de trabajo para la
investigacién, ya que la construccién del conocimiento es una de las
principales funciones de la universidad. Pensé, ademds, que esta tarea
deberia estar facilitada por pertenecer ambas a la misma universidad. En
este aspecto me identifiqué negativamente con la profesora ya que yo
misma, como docente de la universidad, abriria el espacio de mi aula para



la investigacién. Esperaba que la profesora respondiera con reciprocidad,
desde “un coédigo moral de servicio” (BARBIER, 1977). Las preguntas
de andlisis de la implicacién sobre aquello que la situacién dice de mi
como sujeto y qué dice sobre el objeto permitié6 comprender rasgos de
ese objeto: darle un sentido al rechazo de la docente y comprender mi
perseverancia para realizar en esa catedra el trabajo de campo.

El andlisis de la implicacién desde las dimensiones psicoafectiva,
histérico-existencial y estructuro-profesional, en el momento de ingreso
al campo, brindé aportes para entender, por un lado, mi deseo y ansiedad
por tomar el caso, el temor y la frustracién por no acceder a €1, junto con
la insistencia y la dificultad inicial para tolerar ese rechazo. En todo este
proceso, se torné necesaria la relacién con un otro real, en este caso,
la directora del proyecto, quien actué como continente (BLANCHARD-
-LAVILLE, 2004), ayudando a tomar esas emociones y devolverlas
modificadas, facilitando que yo pudiera tolerar la frustracién, sublimar
esos deseos en pensamiento y tomar la decisién de buscar un nuevo
caso para la investigacion.

El andlisis de la implicacién hizo luz sobre una situacién
compleja que se presentaba de modo ambiguo y al hacerlo cumpli6 la
importante funcién de contribuir con la toma de decisiones al interior
de un proyecto de investigacién.

SOBRE EL DIFERENCIAR SUJETO-OBJETO DURANTE
LA TOMA DE DATOS (INVESTIGACION 2)

En el caso de la investigacién sobre directores, en tanto el
objetivo era comprender los rasgos que asume la experiencia de dirigir
una escuela, para la reconstruccién de dicha experiencia la permanencia
en el campo se tornaba fundamental. En términos metodolégicos se
tomaron entrevistas al director del caso y se realizaron observaciones
de sus jornadas de trabajo. Esto significé acompafiar al director en sus
diferentes actividades, durante varias horas y a lo largo de varios meses.

Tomaremos aqui para el andlisis de laimplicacién, las impresiones
registradas en dos momentos precisos de ese proceso de recoleccién de
datos: la entrevista inicial al director y la observacién de una jornada de
trabajo con los docentes de la escuela.

Transcribo a continuacién parte del registro de impresiones:
por un lado las impresiones registradas en el momento mismo de la
entrevista; en segundo lugar, las impresiones registradas una vez
terminada la misma.

Registro de impresiones durante la entrevista: “El director me
resulta muy agradable.”; “Me hace sentir cémoda, genera un espacio de
cercania, de trato poco protocolar.”; “Lo que dice respecto del trabajo
con las familias, con el barrio suena muy interesante, ojald todos los

9, «
1

directores pensaran asi”; “el modo de entender la relacién con el barrio
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es interesante, parece una postura muy democratica y comprometida”;
“hay humildad, una idea de correrse y dejar que los otros hagan”.
Registro de impresiones luego de la entrevista:

La entrevista fue interesante. Me senti comoda y senti que el
director habld cdémodamente. Me dio la impresion de ser una
persona abierta, con ganas de trabajar y de producir cambios en
la escuela y también en el barrio. Habld de manera sencilla, pero
siendo ordenado en las ideas y utilizando categorias y conceptos
que le permitian claridad en la presentacion. Esto me sorprendio
gratamente, quizads porque en la experiencia que tuve en cursos
de directivos, la apertura hacia el barrio estda menos presente, asi
como lo estan determinadas lecturas tedricas. Termino con la idea-
sensacion de que serian deseables mas personas asi en los cargos
directivos. Ojala pueda ver como se hace todo lo que él dice en la

escuela.

El andlisis de las primeras impresiones me permiti6 elaborar
algunas hipétesis acerca de las motivaciones y deseos que me llevaron a
realizar estudios en contexto de vulnerabilidad social.

En primer lugar, desde la dimension psicoafectiva de la implicacion
puedo sefialar que construi del director y su tarea una imagen altamente
positiva. La misma se sostenia fundamentalmente en el trabajo que se
proponia realizar con las familias de la escuela. Es decir, que valoré y
focalicé mi mirada, desde el inicio, en el compromiso del director con las
familias del barrio, y esto significaba para mi un director que se ocupaba
de los sectores desfavorecidos de la sociedad. El director estaba preocupado
por incorporar a las familias en la vida institucional de la escuela, asi
como por mejorar, en la medida de sus posibilidades, las condiciones de
vida de las mismas. Se trataba de hombres y mujeres desocupados o con
trabajos muy precarios, que encontraban dificultades para acceder a un
trabajo digno, a atencién de la salud, a una vivienda, etc.

Desde el punto de vista del aspecto histérico-existencial de la
implicacion, la mirada que construi sobre el director y su modo de trabajar
con la poblacién de la escuela se vincula con mi pertenencia de clase:
soy, en mi familia, la primera en concurrir a la universidad y provengo
de una familia de obreros. El hecho de focalizar mi mirada en su trabajo
con los sectores populares puede interpretarse desde esta pertenencia.

La imagen que habia construido (de manera mas o menos
consciente) del director, era la de un hombre comprometido con su tarea,
que desarrollaba practicas democrdticas, de escucha y preocupacién
hacia los demds. Sin duda, esta imagen se apoyaba en lo que el director
decia y también hacia. Pero de alguna manera, mi implicacion histérico-
-existencial operd para que idealizara su figura (la viera sin contradicciones



ni fisuras) y solo pude ver este proceso de idealizacién unos meses
después, cuando observé una jornada de trabajo del director con los
maestros de la escuela. Algunas de las impresiones registradas después
de esa observacion:

Me voy con una sensacion “amarga’, siento cierta molestia con el
director y cierta identificacion con los docentes. Cosa que no me
habia pasado hasta ahora. Habld mucho, mucho, sin posibilidad
alguna de escuchar lo que estaban diciendo los docentes. Me voy

como enojada, desilusionada.

No es posible cambiar una escuela si no se escucha las preocupa-
ciones de los docentes vy se trabaja con ellos.

Me sentia enojada cuando sali de la reunion. Senti frustracion en
ese momento y me costd bastante volver a la escuela después de

ese encuentro.

El registro de las impresiones y la deteccién de la “sensacion de
enojo”, casi de “traicién”, me permiti6é plantear algunos interrogantes:
¢por qué sentia enojo?, ¢por qué se me presentaba la idea de “traiciéon”?,
¢qué me molestaba? Esta interrogacién me abrié la puerta para pensar
dos cuestiones. Por una parte, desde el aspecto estructuro-profesional de
la implicacién podia afirmar que no compartia el modo de trabajo del
director con los docentes. Lo que alli habia sucedido contradecia el modo
en que yo consideraba que se debia trabajar con los maestros y me llevo
a identificarme con ellos, cosa que no habia sucedido hasta el momento.

Sin embargo, la consideracién de los aspectos estructuro-
-profesionales no me parecia suficiente para dar cuenta de las emociones
que habia experimentado. Tuve que revisar las notas y solo después de
ciertos senalamientos de mi directora de tesis, logré comprender que el
enojo y la sensaciéon de “traicién” que sentia se fundaban en que estaba
fuertemente desilusionada. Habia construido del director una imagen
sin fisura a raiz de cudnto habia valorado su trabajo con las familias. E1
enojo que senti luego de la observacién de la jornada con los maestros
seguramente tuvo que ver con que esa imagen construida se desarmé en
ese encuentro. Pichon-Riviére (2010), en su teoria del vinculo, sefiala que
el encuentro con el otro siempre tiene efectos subjetivos, en la medida
en que se toma a ese otro como modelo o ideal, auxiliar o semejante,
objeto de amor y/o deseo y como rival o enemigo.

La posibilidad de comprender este pasaje, este cambio abrupto en
la mirada, como el de una zona que va de la ilusién a la desilusién, de la
idealizacion a la desidealizacién, me permitié un acercamiento a los datos
de otro tipo. Luego de este proceso, volvi a la escuela y empecé a poder ver
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y registrar aspectos de la experiencia directiva, asi como mirar los registros
ya construidos desde otro lugar, que esa idealizacién no me habia permitido
considerar. El desafio, en el proceso de andlisis de los datos, fue entonces
para mi el de una vigilancia que me permitiera evitar lecturas dicotomicas
que condujeran a una imagen del director como totalmente “bueno” o
totalmente “malo” y poder interpretar la complejidad de la experiencia
directiva con sus matices, contradicciones y ambigiiedades.

En la pregunta acerca de qué de mi implicacién refiere a mi
misma y qué de ella refiere al objeto, aparece en este caso la posibilidad
de conectarse, tomar conciencia y registrar la complejidad en el objeto
que implica la coexistencia de aspectos que podrian ser considerados
“buenos” y “malos” y la posibilidad de diferenciar uno mismo como
sujeto investigador, de ese objeto.

SOBRE LA CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO A PARTIR
DEL ANALISIS DE LA IMPLICACION (INVESTIGACION 3)

En la investigaciéon en la que comparti con una residente
docente seis jornadas de su residencia, el trabajo de andlisis realizado
con acompanamiento de mi directora sobre las anotaciones en la tercera
columna me permitié echar luz sobre aspectos referidos a la residente
—el “objeto” de investigacién, aspectos de mi propia subjetividad,
aspectos comunes a ambas (que se complementaban o eran similares) y
otros que se diferenciaban.

Desde la dimension psicoafectiva, lo primero que reconozco en el
andlisis es que mi implicacién se produce a partir de mi identificacién
con Francisca -la residente- como docente y como persona, en su
angustiay miedo ante lanecesidad de cumplir con lo que interpreta como
demandas contradictorias ante la situacién de ser evaluada. Al atender
a las demandas externas en mayor medida que a los propios valores ella
no consigue tomar una posicién acorde a su criterio y sostenerla con
decisiones, tal como yo siento que me ha pasado en muchas situaciones
laborales. Por otra parte, me identifico con sus alumnos (y no con ella)
en las instancias en las que percibo abuso de poder o autoritarismo.

Aquellos aspectos en donde me identifiqué me permitieron
comprenderla mejor, juzgarla menos y abordar con mayor tolerancia
los aspectos que me generaban rechazo —su autoritarismo, su labilidad.

Desde la dimension estructuro-profesional pude despejar mi
identificacién negativa con Francisca. Habiendo trabajado como docente
durante tantos anios, en muchos momentos me encontré comparando
mi quehacer en aquella época con lo que Francisca hacia, y criticando
sus decisiones desde alli. Se ponia en juego sobre todo en actividades
por las que yo tenia predileccién, como la lectura de cuentos. Alli se
me jug6 claramente mi saber especializado sobre el tema. Mis propios
valores y conocimientos contradicen lo que Francisca priorizaba en su
practica. En este caso el andlisis de la implicacién me permiti6 darme



cuenta de que estaba ocupando una posiciéon evaluativa al observar a
Francisca. Este trabajo elaborativo realizado con el acompafiamiento de
mi directora, implicé la toma de conciencia y me ayudé a ubicarme
nuevamente en un posicionamiento de investigadora, desde el cual
pierde sentido la evaluacién. Esta elaboracién, a su vez, debe haber
contribuido a que la empatia inicial con Francisca no se desarticulara
y que continuara firme la confianza que ella habia depositado en mi
—aspectos intersubjetivos clave para poder recolectar datos en una
investigacion de estas caracteristicas.

Desde la dimension historico-existencial lo que aparecié en el andlisis
de mi implicacién fue una fuerte identificacién con los alumnos con
quienes se cometian injusticias. Mi propia vivencia de abuso de poder
en la infancia me ha hecho especialmente sensible a estas cuestiones
y me permitié captar por identificacién con ellos, muy rdpidamente,
situaciones de abuso o de maltrato que estdn naturalizadas en la
escuela. La sutileza en este caso no hizo que pasaran desapercibidas
para mi. Mi propia subjetividad me servia de filtro que no dejaba pasar
estas pequeiias situaciones de nifios a quienes se les negé la palabra o el
protagonismo. Puso de manifiesto asi, el autoritarismo de la residente,
las propias contradicciones entre su discurso y lo que podia hacer en
cada situaciéon con los niflos. Resulta evidente en este caso el modo
en que el andlisis de la implicacién contribuye con la construccién de
hipétesis interpretativas.

Fue la dimension psicoafectiva la que aporté mayor riqueza al
andlisis de los datos. Fue significativo que después de las vacaciones
de invierno dejé de tener ganas de ir a la escuela. Esta sensacién de
rechazo por mi parte, asociada a cierto desgano y pérdida de interés en
observar a Francisca, al ser analizada, permitié terminar de darle una
forma a la hipétesis acerca del abandono por parte de ella de su propio
deseo, en favor del mandato de aprobar la evaluacién de la residencia. A
partir entonces de la confrontacién entre ciertos comportamientos, los
registros de lo dicho por Francisca y lo experimentado como sensacién
del investigador y consignado en tercera columna, elaboramos pues la
hipétesis segtn la cual senalamos que la experiencia de la residencia
para Francisca habria tomado el sentido de una ficcién, de un requisito
formal, de un pasaje de pruebas, algo que no deja huellas porque no es
vivido como “real”.

La ausencia de deseo en Francisca y su proyeccion de la
apatia en mi habrian funcionado para acentuar el rechazo que senti
contratransferencialmente (FREUD, 1915). La sensacién de que la
experiencia podia pasar sin dejar huellas, colaboré también con la
formulacién de la hipétesis.

El andlisis del rechazo observado en principio en mi nos
permitio, pues, saber algo mds del sujeto observado, de Francisca. El
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funcionamiento psiquico de la observadora —-mio- funcioné en este caso
a modo de espejo, reflejando de modo deformado algunos de los rasgos
del objeto-sujeto, de Francisca.

Lo ocurrido en este caso nos permite mostrar cémo el analisis
de la implicacién contribuye con la construccién de conocimientos
durante el proceso de andlisis de los datos.

DISCUSION Y REFLEXIONES FINALES

La descripcién de las elaboraciones a las que dio lugar el andlisis de la
implicacién en los tres casos considerados nos remite a las siguientes
tematicas: las funciones que cumple el andlisis de la implicacién en los
diferentes momentos de la investigacién, la diferencia con otros modos
de abordar la subjetividad, las diferentes dimensiones involucradas en
la implicacién de un analista —en coincidencia con la teoria de Barbier
(1977)-, la relevancia de la presencia de un tercero en este tipo de
trabajo subjetivo y las cualidades de este vinculo. Por dltimo, otro tema
que se pone de manifiesto desde los andlisis de la implicacién realizados
fue de indole epistemolégica: la relacién de la investigacién con la
transformacién subjetiva dentro de este paradigma. A continuacién,
desplegaremos cada una de estas cuestiones.

En primer lugar, el trabajo puso de manifiesto que el andlisis
de la implicacién afecta la investigacién de diferentes modos. En este
sentido mostramos evidencia empirica sobre la conceptualizacién
tedrica desarrollada por Mazza (2015) acerca de las diferentes funciones
que el andlisis de la implicacién cumple en las distintas etapas de la
investigacién. En este sentido la puesta en visibilidad del propio
posicionamiento del investigador en relacién a su objeto de estudio,
que el andlisis de la implicacién favoreci6, permitié en el caso 1
contribuir con la toma de decisiones al interior del proyecto advirtiendo
la dificultad para establecer un contrato adecuado que hiciera posible
la investigacion. En el caso 2 permitié distinguir aspectos propios del
analista de otros que provenian del objeto analizado. El caso 3 mostré
un altimo aporte que nos brinda el andlisis de la implicacién: contribuir
con la construccién de conocimiento, tomando como datos a ser
analizados los aspectos que habian sido proyectados sobre el analista.

Las primeras dos funciones del analisis de la implicacién (tomar
decisiones y diferenciar sujeto-objeto) se asemejan a las posibilidades que
ofrecen otros modos de trabajo con la subjetividad, por ejemplo desde el
planteo de Bourdieu (2006) a través de la objetivacién participante. No
obstante, desde el marco metodolégico del enfoque clinico, tal como se
puso de manifiesto en los resultados del andlisis de las investigaciones
1y 2, estas dos funciones se desempefian de un modo cualitativamente



diferente en tanto se incluyen aspectos inconscientes individuales en el
andlisis.

Por otra parte, los resultados también mostraron que el andlisis de
la implicacién permite diferenciar sujeto de objeto. En este sentido nos
parece relevante resaltar que esta diferenciaciéon no implica de ninguna
manera negar la ligazén entre ambos. No se produce una separacion
entre sujeto y objeto, sino que se admite su ineludible unién, aunque
admitiendo que es posible a partir de una operacién del pensamiento y
de elaboracién psiquica, establecer diferencias entre uno y otro.

Laposibilidad de construir conocimiento a través del andlisis sobre
el investigador mismo, que constituye la tercera funcién del andlisis de
la implicacién que mostramos en el caso 3, es exclusiva de este método.
Es decir que el andlisis de la implicacién como método va mas alla de
los otros métodos propuestos en tanto en lugar de intentar controlar
la implicacién, se vale de ella y la utiliza a favor de la investigaciéon. En
linea con el planteo de Devereux (1977), nuestro trabajo muestra que,
efectivamente, la subjetividad del investigador puede ser tratada como
un objeto mds a ser analizado, y que tal tratamiento arroja luz sobre el
objeto, que en este caso era otro sujeto.

En esta linea el empleo de la teoria psicoanalitica como
herramienta de andlisis permite, precisamente, hacer interpretaciones
acerca de la subjetividad y los vinculos establecidos, aspectos que
quedan invisibilizados o que resultan inabordables desde otras teorias.
Los conceptos de transferencia y proyeccién (FREUD, 1915) permiten
pensar al analista como pantalla que, de ser analizada, permitiria
abordar indirectamente el propio objeto, proporcionando informacién
clave para la investigacién. Estos conceptos fundamentan este abordaje,
constituyendo a la subjetividad del analista como un instrumento
mas al servicio del andlisis (DEVEREUX, 1977). Este modo de trabajo
es el mismo que se ha empleado en otros casos aunque en ellos no
se explicite (ARDOINO, 1993; MANRIQUE, SOUTO y TENAGLIA, 2014;
MAZZA, 2015).

Por otro lado, al poner de manifiesto la relacién entre el andlisis
de la implicacién y la temporalidad, en relacién con la etapa de la
investigacion en que se lleva a cabo, este trabajo muestra la necesidad
de analizar la implicacién a lo largo de todo el proceso de investigacién,
no sélo al comienzo del acercamiento al campo y durante la recoleccién
de datos.

El trabajo también nos permiti6 comprobar que los tipos
de implicacién que Barbier (1977) propone —estructuro-profesional,
histérico existencial y psicoafectiva— efectivamente constituyen una
herramienta heuristica ttil a la hora de organizar el tipo de vinculo
que un investigador establece con su objeto de estudio en diferentes
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momentos de la investigacién. Pudimos, de hecho, categorizar nuestro
material valiéndonos de estas dimensiones.

Por ultimo, el trabajo también mostré que el andlisis de la
implicacién llevado a cabo tuvo siempre como condicién el lugar de
un tercero, que fue ocupado en cada uno de los proyectos citados por
la directora. Ahora bien, el hecho de que efectivamente este andlisis en
profundidad haya sido posible da cuenta del cardcter de este vinculo entre
investigador y director. Tomando el aporte de Winnicott (1969, 1986)
podriamos caracterizar este vinculo como un espacio “suficientemente
bueno”, en el que tuvo lugar una relacién continente-contenido (BION,
1980) de crecimiento mutuo, donde el juicio de valor quedé suspendido.
En este espacio quien ocup¢ el lugar de tercero, al poner en juego su
capacidad de réverie (BLANCHARD-LAVILLE, 2004) —de alojar al otro sin
juzgarlo- hizo posible un retorno sobre si mismo del investigador desde
una distancia que permitié a la vez subjetivacién y objetivacién. Ahora
bien, este trabajo de elaboracién psiquica no sélo contribuyé con la
investigaciéon y la construccién de conocimientos sino también dio lugar
a un crecimiento personal intrasubjetivo del investigador, es decir a su
formacién (FERRY, 2008).

En el marco de esta forma de hacer ciencia que desde lo
epistemolégico supone la inseparabilidad entre sujeto y objeto, todo
investigador se encontrard permanentemente en proceso de formacién,
entendida como desarrollo de capacidades, habilidades y actitudes
(FERRY, 2008; BARBIER, 1990). En tanto investigar implica llevar a cabo un
trabajo de elaboracién psiquica sobre uno mismo que es transformador,
investigacién y formacién constituyen dos partes de un mismo fenémeno.
Es esa subjetividad en permanente proceso de trans-formacién la que es
capaz de construir nuevos objetos o nuevos modos de mirarlos, al ser
atravesada y afectada por ellos: sujeto y objeto construyéndose en un
proceso indisociable.

BIBLIOGRAFIA

ANDREUCCI, Paola M. El enfoque clinico en formacién de profesores. Revista Profesorado,
v. 16, n. 1, p. 257-275, 2012. Disponivel em: <http:/fwww.ugr.es/local/recfprojrev161COL3.pdf>.
Acesso em: Mar. 2015.

ARDOINO, Jacques. L’approche multiréférentielle (plurielle) des situations éducatives et
formatives. Revue pratiques de formation: Analyses, Paris, n. 25-26, p. 1-14, 1993.

ARDOINO, Jacques. La implicacién. In: CONFERENCIA IMPARTIDA EN EL CENTRO DE
ESTUDIOS SOBRE LA UNIVERSIDAD. 4 de noviembre de 1997, México: UNAM, 1997.

BARBIER, Jean Marie. Prdcticas de formacion: evaluacion y andlisis. Buenos Aires: Novedades
Educativas, 1990.

BARBIER, René. La recherche-action dans Uinstitution éducative. Paris: Gauthiers Villars, 1977.

BEILLEROT, Jacky; BLANCHARD-LAVILLE, Claudine; MOSCONI, Nicole. Pour une clinique au
rapport au savoir. Paris: L'Harmattan, 1996.


http:///h

BION, Wilfred. Aprendiendo de la experiencia. Buenos Aires: Paidds, 1980.

BLANCHARD-LAVILLE, Claudine. Saber y relacién pedagogica. Buenos Aires: Novedades
Educativas, 2004.

BLANCHARD-LAVILLE, Claudine. Para una clinica grupal del trabajo docente. Revista del IICE,
Buenos Aires, n. 34, p. 7-28, 2013.

BOURDIEU, Pierre. La objetivacion participante. Apuntes de investigacion del CECYP, n. 10,
p. 87-101, 2006.

CABRERA, Paula. Volver a los caminos andados. Nuevas Tendencias en Antropologia, n. 1, p. 54-88,
2010.

CIFALI, Mireille; GIUST-DESPRAIRIES, Florence. De la clinique. Un engagement pour la formation
et la recherche. Bruselas: De Boeck, 2006.

CLOT, Yves; LEPLAT, J. La méthode clinique en ergonomie et en psychologie du travail. Le
Travail Humain, v. 4, n. 68, p. 289-316. 2005.

CREGO, Marfa Laura. Estar en el campo: el investigador como sujeto y objeto de investigacién.
Revista Trabajo y Sociedad, n. 23, p. 343-352, 2014.

DE GAULEJAC, Vicent. Lo irreductible social y lo irreductible psiquico. Perfiles latinoamericanos,
n. 21, p. 49-71, Dic. 2002.

DENZIN, Norman; LINCOLN, Yvonna. El campo de la investigacion cualitativa. Barcelona: Gedisa. 2011.
DEVEREUX, George. De la ansiedad al método en las ciencias del comportamiento. México: Siglo XXI, 1977.

DI NAPOLI, Pablo. La objetivacion participante en el trabajo de campo. Revista Nuevas Tendencias
en Antropologia, n. 5, p. 77-97. 2014.

ELIAS, Norbert. Compromiso y distanciamiento. Ensayos de sociologia del conocimiento.
Barcelona: Ediciones Peninsula, 1990.

FERRY, Giles. Pedagogia de la formacion. Buenos Aires: Noveduc, Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad de Buenos Aires, 2008.

FILLOUX, Jean Claude. La psychanalyse peut elle contribuer a la formation des enseignants?
Practiques de formation, n. 23, p. 25-29, 1992.

FREUD, Sigmund. L'inconscient. In: FREUD, Sigmund. Metapsychologie. Paris: Gallimard, 1985.
cap 1, p. 11-43.

GALINDO, Fernando. Volviéndose investigador en un contexto intercultural: Las paradojas de
la “nueva” artesania intelectual. Revista Trabajo y Sociedad, Santiago del Estero, v. 12, n. 13,
p. 1-11, dic. 2009.

GALINDO, Fernando. La historia interna: la biografia de una tesis doctoral cualitativa. Trabajo y
Sociedad, Santiago del Estero, n. 20, v. 17, p. 21-24, verano 2013.

GUBER, Rosana. El salvaje metropolitano. Reconstruccién del conocimiento social en el trabajo de
campo. Buenos Aires: Paidds, 2013.

HESS, Remi; SAVOYE, Antoine. L’analyse institutionnelle. Qué-sais je? Paris: PUF, 1993.

KLEIN, Melanie. Contribuciones al psicoandlisis. Buenos Aires: Hormé, 1971.

KRIPPENDOREF, Klaus. Método de andlisis de contenido. Teoria y Practica. Buenos Aires: Paid6s, 1990.
LOURAU, René. El andlisis institucional. Buenos Aires: Amorrortu, 1975.

LOURAU, René. René Lourau na UER]. Andlise institucional e prdticas de pesquisa. Rio de Janeiro:
UER]J, 1993.

MANRIQUE, Maria Soledad; SOUTO, Marta; TENAGLIA, Guadalupe. Aportes del Enfoque clinico
a un estudio sobre residencias docentes en Argentina. In: INTERNATIONAL CONGRESS OF
QUALITATIVE INQUIRY. 2014, Cérdoba, Argentina. Revista de Ciencia y Técnica. Disponivel em:
<http:/[www.21.edu.ar/investigacion-ponencias-congreso-investigacion-cualitativa-ciencias-
sociales.html>. Acesso em: ago. 2015.

OSSN0 ZOYIURS BUBIOT B 02178l I BIOUBIO|H Elie ‘DNbLIUB PEPSJOS BlLIeN

£OOL 9LOZ "Zap/"IN0 800L-¥86°d Z9L'U 9p'A  VSINOSId 3A SONYIAVDI


http:///h
http:///h

ANALISIS DE LA IMPLICACION: CONSTRUCCION DEL SUJETO Y DEL OBJETO DE INVESTIGACION

1008 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.162 p.984-1008 out./dez. 2016

MAZZA, Diana. El proceso de construccién de sentido en un enfoque clinico en sentido amplio.
Educacion, Lenguaje y Sociedad, v. XI, n. 11, p. 93-113, 2015.

PICHON-RIVIERE, Ernesto. Teoria del vinculo. Buenos Aires: Nueva Vision, 2010.

ROCKWELL, Elsie. La experiencia etnogrdfica. Historia y cultura de los procesos educativos.
Buenos Aires: Paidés, 2011.

SARLE, Patricia. La historia natural en la investigacién cualitativa. Revista del Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion, v. IX, n. 21, p. 25-30, 2003.

SCHON, Donald. La formacion de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio de la ensefianza y
el aprendizaje en las profesiones. Barcelona: Paidds, 1994.

SIRVENT, Maria Teresa. Cultura popular y participacion social. Una investigacién en el barrio de
Mataderos (Buenos Aires). Buenos Aires: Mifio y Ddvila, 1999.

SOUTO, Marta. La investigacién clinica en ciencias de la educacién. Revista del Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion, v. XVII, n. 29, p. 57-74, 2010.

TARACENA, Elvia. La construccién del relato de implicacién en las trayectorias profesionales.
Perfiles Latinoamericanos, n. 21, p. 117-141, Diciembre 2002.

VARELA, Cristian. La entrada al terreno institucional. Tramas, México, n. 21, p. 219-237, 2004.

WINNICOTT, Donald W. Objets transitionnels et phenomenes transitionnels. 1951. In:
WINNICOTT, Donald W. De la pediatrie a la psychanalyse. Paris: Payot, 1969. p. 169-186.

WINNICOTT, Donald W. Realidad y juego. Buenos Aires: Gedisa, 1986.

MARIA SOLEDAD MANRIQUE

Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién, Universidad de
Buenos Aires/Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas de la
Reptblica Argentina —CONICET-, Buenos Aires, Argentina
solemanrique@yahoo.com.ar

MARI{A FLORENCIA DI MATTEO

Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién, Universidad de
Buenos Aires [Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas de la
Republica Argentina ~-CONICET-, Buenos Aires, Argentina
florenciadm@hotmail.com

LORENA SANCHEZ TROUSSEL

Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién, Universidad de
Buenos Aires [Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas de la
Republica Argentina -CONICET-, Buenos Aires, Argentina
lorenalbs@hotmail.com

Recebido em: SETEMBRO 2015 | Aprovado para publicagdo em: FEVEREIRO 2016






PEDAGOGIA DA VIGILANCIA: O JESUITA NA ALDEIA (SECULOS XVI E XVII)

1010 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.162 p.1010-1026 out./dez. 2016

ARTIGOS

PEDAGOGIA DA VIGILANCIA:
O J,ESUI'TA NA ALDEIA
(SECULOS XVI E XVID

MARCOS ROBERTO DE FARIA

RESUMO

Aprofundar a discussdo acerca da prdtica jesuitica na provincia do Brasil no final
do século XVI e inicio do XVII é a preocupagdo primeira deste artigo. Nesse caminho,
resgatam-se alguns apontamentos a respeito dos instrumentos de vigilancia que a
chamada Contrarreforma pos em cena, a fim de oferecer ao leitor as condicionantes
historicas que perpassaram a atividade dos inacianos no periodo. Em seguida, faz-
-se uso de documentos pesquisados no Archivum Romanum Societatis lesu e na
Biblioteca Nazionale Centrale Vittorio Emanuelle, ambos em Roma. Por meio dessa
documentagdo, tem-se a inteng¢do de instigar o leitor a uma nova perspectiva em
relagdo d atuagdo dos jesuitas na América portuguesa, fundamentalmente porque
a fonte de que se faz uso neste artigo ainda foi pouco explorada.

HISTORIA DA EDUCACAO + PEDAGOGIA ¢ JESUITAS « BRASIL

THE PEDAGOGY OF VIGILANCE: JESUITS IN
THE VILLAGE (XVI AND XVII CENTURIES)

ABSTRACT

This article aims primarily to discuss the Jesuit practice in Brazil in the late XVI
and early XVII centuries. To this end, we employ the surveillance tools used by
what was known as the Counter-Reformation to present the historical conditions
that permeated the Ignatians’ activities at the time. A new perspective on the role
played by the Jesuits in Brazil is then presented based on documents researched
at the Archivum Romanum Societatis Iesu and the Biblioteca Nazionale Centrale
Vittorio Emanuelle, both in Rome, sources which have been rarely used so far.
HISTORY OF EDUCATION « PEDAGOGY ¢ JESUITS * BRAZIL
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PEDAGOGIE DE LA VIGILANCE: PRESENCE JESUITE
DANS LES VILLAGES (XVI ET XVII SIECLES)

RESUME

Cet article vise principalement d approfondir la discussion sur les pratiques des
jésuites dans la province du Brésil d la fin du XVI et au début du XVII siécle. Le
travail dans cette voie reprend d’abord des notes concernant les instruments de
vigilance mis em place par le mouvement dit de la Contre-Réforme, afin d’éclairer
le lecteur sur les conditions historiques qui fagconnérent I'activité des ignaciens
pendant cette période. Il utilize ensuite certains documents appartenant aux
collections de I'Archivum Romanum Societatis Iesu et de la Biblioteca Nazionale
Centrale Vittorio Emanuelle, toutes deux situés d Rome. Les sources utilisées dans
cet article étant encore peu exploitées, par le biais de cette documentation, on
entend inciter le lecteur d adopter une nouvelle perspective sur les activités des
Jésuites em Amérique portugaise.

HISTOIRE DE L’EDUCATION « PEDAGOGIE * JESUITES * BRESIL

PEDAGOGIA DE LA VIGILANCIA: EL JESUITA
EN LA ALDEA (SIGLOS XVI'Y XVII)

RESUMEN

Profundizar la discusion acerca de la prdctica jesuitica en la provincia de Brasil
a fines del siglo XVI e inicio del XVII es la primera preocupacién de este articulo.
En este sendero, se rescatan algunos apuntes con respecto a los instrumentos de
vigilancia, que la llamada Contrarreforma puso en escena, para ofrecer al lector
los condicionantes histéricos que permearon la actividad de los ignacianos en dicho
periodo. A continuacion, se hace uso de documentos investigados en el Archivum
Romanum Societatis Iesu y en la Biblioteca Nazionale Centrale Vittorio Emanuelle,
ambos en Roma. A través de esa documentacion se tiene la intencion de instigar
al lector a una nueva perspectiva en relacion a la actuacion de los jesuitas en la
América portuguesa, fundamentalmente porque la fuente utilizada en este articulo
ha sido atin poco explorada.

HISTORIA DE LA EDUCACION « PEDAGOGIA + JESUITAS » BRASIL
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1

Expressdo tomada de

Hansen (2004, p. 25)

2

Para Hansen, “ordem” é um
conceito teoldgico-politico
que regula virtude e vicio
(2004, p. 26). E nesse sentido
que deve ser tomado aqui

3

Agradec¢o a Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior - Capes

- pela bolsa sanduiche em
Roma, que tornou possivel

0 acesso a documentos

e textos indispensaveis

para essa pesquisa

SOBRE A “TECNOLOGIA CATOLICA DE CONTROLE
DO CORPO”' NOS SECULOS XVI E XVII

RECORTE CRONOLOGICO DESTE ARTIGO E DETERMINADO PELA PRESENGA DE VARIOS
instrumentos de “ordenacdo” usados pela Igreja Catélica para “colocar
tudo em ordem”.? Dentre esses instrumentos estava o fortalecimento
da “vigilancia” que a Igreja contrarreformista evidenciou por meio das
ordens religiosas do periodo, dentre as quais os jesuitas sdo a principal
expressdo. Penso que tratar dessa vigildncia que a Igreja Catélica pds em
cena é fundamental para trazer ao leitor a crise que se instalou na re-
lacdo entre religidao, poder e relacoes sociais nos séculos XVI e XVII. Por
isso, neste artigo, discuto algumas questoes que, avalio, sdo importantes
para se conhecerem as ordenacoes dispostas pela “pedagogia da vigi-
lancia” catdlica nesse periodo. Assim, procuro destacar, inicialmente,
alguns tépicos gerais a respeito do controle da religido sobre o corpo.
Enxergo nesse tema uma possibilidade de trazer ao leitor uma ideia a
respeito dos modos usados pela Igreja contrarreformista para “vigiar” e
“disciplinar” o individuo e suas relagoes sociais. Em seguida, trabalho
com a documentacdo muito pouco explorada, pesquisada no Archivum
Romanum Societatis Iesu — ARSI — e na Biblioteca Nazionale Centrale
Vittorio Emanuelle — BNCVE —, ambos em Roma.? Trata-se de documen-
tacdo importante para verificar a tese do acirramento da ortodoxia e da
pedagogia da vigilancia acenadas neste artigo.



Nessa direcao, cabe perguntar: como se davam a vigilancia e o
controle sobre a “vida privada” e a sociabilidade nos séculos XVI e XVII?
Referindo-se a esse periodo, Vigarello (2008) afirma que havia intenso
trabalho da modernidade sobre as fronteiras do si mesmo, sobre as pul-
soes e os desejos: controle da polidez e da sociabilidade, polimento das
violéncias, autovigilancia dos gestos no universo do intimo. A compos-
tura cotidiana, as maneiras, a sexualidade, os jogos, o espaco préximo,
tudo isso se transformou (VIGARELLO, 2008).

Gélis (2008) concordou com essa tese, destacando o papel da
Igreja da Contrarreforma, que, segundo ele, reforcou a desconfianca
que o magistério jd havia manifestado nos séculos medievais a respeito
do corpo, “esta abomindvel veste da alma”. Corpo depreciado do ser hu-
mano pecador, pois se ouvia incessantemente dizer que era pelo corpo
que ele corria o risco de perder-se. O pecado e o medo, o medo do corpo,
principalmente o medo do corpo da mulher, retornaram como uma la-
dainha sob forma de precaucdes ou de condenacdes (GELIS, 2008).

Sabe-se, de acordo com Gélis (2008), que o Corpo de Cristo estd no
centro da mensagem cristd e o cristianismo é a inica religido na qual
Deus se inscreveu na histéria tomando forma humana: a religido do
Deus encarnado (GELIS, 2008). Discutindo essa questdo, Certeau (1987)
afirmou que a pergunta “o que é o corpo?” atormenta o discurso mistico
desde o fim da Idade Média. De acordo com o autor, o cristianismo foi
instituido sob a “perda de um corpo, o corpo de Jesus”. E a pergunta feita
por Maria Madalena diante do timulo vazio — “onde o colocaram?” — or-
ganizava o discurso apostélico de modo que os que criam continuavam
perguntando: “onde estds?” — e, de século em século, perguntavam a
histéria que passava: “onde o colocaram?” (CERTEAU, 1987).

Para Certeau (1987), nos séculos XVI e XVII, a oposicdo entre o
corpo “politico” e o corpo “mistico” da Igreja, ja perceptivel ao fim da
Idade Média, reforcou-se. A oposi¢ao atravessou também os ambientes
catélicos, marcados pela apologética antiprotestante — que ora privile-
glava o carater externo e visivel da Igreja, ora procurava no “espiritua-
lismo” um contraponto a politizacao do Estado ou do mundo. Assim,
no século XVII, a “venerdvel palavra” contemplativi ou spirituali aparece
sempre em numerosos titulos:

Jardim des Contemplatifs (1605), Philosophie des Contemplatifs
(1618), De contemplatione divina (1620), Vie della contemplazio-
ne (1626), Tratado de vida contemplativa (1627), Sospiri profun-
di dellanima contemplativa (1651), Les Contemplations (1654),
Tractatus brevis de vita contemplativa (1663), ecc. (CERTEAU,
1987, p. 142)
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A persisténcia do “espiritual”, que reportava a Sdao Paulo, era,
entdo, ainda mais fortemente manifesta (CERTEAU, 1987).

Como consequéncia dessa “persisténcia do espiritual”, é possivel
dizer, juntamente com Gélis (2008), que, para todos aqueles que procu-
ravam assemelhar-se ao Cristo, o corpo era, ao mesmo tempo, 0 maior
obstdculo, o maior inimigo e o meio de acompanhar o Redentor: “o
corpo que é preciso vencer”. Clamava Indcio de Loyola:

Eu ndo sou mais do que um estrume; devo pedir a Nosso Senhor
gue na minha morte meu corpo seja jogado no lixdo para que seja
devorado pelas aves e caes. [...] Ndo € isso que devo desejar como
castigo dos meus pecados?

A imagem, tdo espalhada no século XVII, do “homem de bem,
J6”, coberto de chagas infectas e fedorentas, humilhado em seu montu-
ro, traduz bem tudo o que esse “saco de imundicies”, que era o corpo,
podia inspirar aos misticos. Uma atitude como essa em rela¢do ao corpo
ia de par com a condenacao das doguras e prazeres da vida. Alids, essa
atitude ndo era outra coisa sendo uma morte camuflada. A morte jd es-
tava na vida (GELIS, 2008).

O corpo deveria, portanto, ser constantemente vigiado e
disciplinado.

Dormir no chdo duro da cela, “como verdadeiro penitente”, vestir
uma roupa de tecido grosseiro, rugosa e remendada, acrescentar
a ela um ou dois cilicios que corroem a carne, levantar-se de noite
para aplicar-se a disciplina com chibata ou com acoite sdo vias or-
dinarias pelas quais eles pretendiam superar os desvios do corpo.
(GELIS, 2008, p. 60-61)

Essas prdticas estavam, por assim dizer, bastante préximas ao
que Indcio aplicava ao seu proprio corpo e ao que se praticaria nas casas
jesuiticas que doravante iriam se espalhar pelo mundo nesse periodo.

Para castigar o corpo que ardia, extinguir o fogo da concupis-
céncia, vencer a carne que se abrasava, muitas vezes nao havia outro
recurso sendo a imersdo na dgua fria; s6 ela podia extinguir o incéndio
que ameacava destruir a pessoa. Por ocasido de sua estada em Paris, em
meados do século XVI, Indcio de Loyola mergulhou em uma dgua gela-
da com a intencdo de mortificar ndo a sua prépria carne, mas a de um
devasso com o qual havia cruzado no caminho. E proclamou em alto e
bom som que ficaria 14 até que esse pecador impenitente renunciasse a
sua paixdo criminosa (GELIS, 2008).

Para Gélis (2008), tudo na conduta do santo deveria, pois, levar
a imitatio Christi: cada intencdo, cada comportamento, tudo era calcado



em um episddio da morte redentora do Filho de Deus. Assim, Rita de
Cdssia definiu em sua cela sete lugares que correspondiam as sete gran-
des etapas da Paixdo para reviver mais de perto o que Jesus viveu. Duas
constantes eram perceptiveis nesses comportamentos vividos como o
cumprimento extremo da escatologia da salvacdo. Primeiramente, a
ideia de que estamos na Terra para sofrer e que é preciso fazer o so-
frimento entrar na nossa “regra de vida”. No entanto, esse sofrimento
constantemente aguilhoado deveria igualmente trazer testemunho: ele
ndo interessava, a ndo ser que se falasse dele, a ndo ser que outro qual-
quer falasse dele, seja durante a vida do santo, seja depois de sua morte.
O martirio dos tempos modernos desenrolava-se sob o olhar do outro e,
aqui, o papel desse outro era essencial, pois ele garantia a transmissao dos
fatos e lhes dava sentido. Era essa relacao que fazia o corpo martirizado do

mistico tornar-se “imagem sensivel” do Corpo de Cristo (GELIS, 2008).

Tomando sua parte nos sofrimentos de Cristo, encarnando assim
o corpo sofredor da Igreja, os santos pensam menos em sua pro-
pria salvacdo do que na salvacdo dos outros. E pelos outros que
eles aceitam o inaceitdvel e suportam o insuportavel; e, imitando
a Cristo, eles se veem por sua vez redentores. Esta encarnacao
da lgreja universal manifesta-se particularmente nos momentos de

crise que a Instituicdo atravessa. (GELIS, 2008, p. 85)

Com esse espirito dos que “suportam o insuportavel” e essas
tentativas de ordenamento das prdticas religiosas e de disciplina do cor-
po, os anseios religiosos do século XVI conviveram com o reforco da
Devotio moderna* que se encontrava dentro de um amplo movimento
de “Reforma” entre o final da Idade Média e o inicio da Idade Moderna.
Esse movimento impulsionaria o surgimento de novas ordens e con-
gregacoes (como os jesuitas). A Devotio pode ser encarada como reagao
ao pessimismo que acompanhou o século XIV (Peste Negra e Cisma do
Ocidente). Com énfase na espiritualidade pratica, em uma liturgia sem
fausto e na volta as fontes cristas, a Devotio era o mais influente movi-
mento espiritual na Igreja do final da Idade Média (KARNAL, 1998).

Os jesuitas, como nao poderia deixar de ser, reproduziram os
ideais de seu fundador. Tais ideais estavam, por assim dizer, em sintonia
com a ambiéncia desse periodo. Neste artigo veremos que esse idedrio
atravessou o oceano e determinou as praticas nas aldeias dos indios da
América portuguesa. Vejamos como isso se deu e como afetou a vida
dos préprios inacianos e imprimiu o refor¢o da pedagogia da vigilancia

sobre os nativos.

4
“A chamada ‘Devotio
moderna’ tem as raizes

mais profundas na regido
flamenga, especialmente
entre os chamados ‘irmaos
de vida comum’, aprovados
como congregacao em 1395,
Desse grupo saiu Tomas de
Kempis, possivelmente o
autor da obra basica dessa
postura, Imitagdo de Cristo”
(KARNAL, 1998, p. 46, nota)
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A Primeira Visita a Provincia
do Brasil ocorreu em 1566 e
teve como visitador

Pe. Indcio de Azevedo. Para
conhecer as instrucdes
passadas pelo geral da
Companhia, Pe. Francisco
de Borja, ao visitador,
conferir Monumenta
Historica Societatis lesu -
MHSI (1960, p. 323-329)

6

Os originais dos
documentos citados a
seguir encontram-se

no ARSI e na Biblioteca
Nazionale Centrale Vittorio
Emanuelle, ambos em
Roma. Na transcricado de
tais documentos, foram
respeitados o idioma, a
grafia, as abreviaturas e a
pontuagcdo dos originais
de que me valho.

E PRECISO VISITAR O BRASIL: ANALISE DE

DUAS VISITAS A PROVINCIA (1583 E 1607)

Em sintonia com o que ja foi destacado — sobre as implicacoes da
Contrarreforma em relagdo ao corpo —, é pertinente ressaltar como se
deu a relacdo dos inacianos com as “tentagoes” que a aldeia representa-
va para o padre. A fim de verificar como se deu a relacdo do jesuita com
as praticas no ambito das aldeias, cabe conhecer parte da documentacao
que diz respeito a temdtica deste artigo, produzida a partir de duas vi-
sitas a provincia do Brasil ordenadas por Roma nesse periodo: uma em
1583 e outra em 1607. Vamos aos documentos, pois.

Durante o periodo no qual Padre José de Anchieta foi provin-
cial, realizou-se a Segunda Visita d Provincia do Brasil.> De acordo com Leite
(1938-1949), desde 1574 se pedia novo visitador para o Brasil, e que fosse
“pessoa de importancia”. O indicado para tal empresa foi Pe. Cristévao
de Gouveia (1542-1622): mestre em artes, natural de Porto, entrou na
Companhia no dia 10 de janeiro de 1556. Estudou em Coimbra e Evora e
ocupou os cargos de mestre dos novigos e reitor do Colégio de Braganca,
da Universidade de Evora e do Colégio de Santo Antdo de Lisboa, além
de vice-reitor de Coimbra (LEITE, VIII, 1938-1949).

Um dos documentos produzidos ao final da visita do padre
Gouveia a provincia do Brasil foi o chamado “regimento das aldeias”.
O regimento era dividido em cinco grandes secoes. Em primeiro lugar,
previa regras para o conjunto dos jesuitas da provincia: 22 pardgrafos
Para lo general de la provincia, concernindo, por exemplo, aos hordrios, a
formacdo, a correspondéncia. Depois o regimento enfocava regras par-
ticulares conforme os diferentes lugares onde se podiam encontrar os
jesuitas da provincia: o colégio, as capitanias, a aldeia e as missoes. Essa
mistura entre os termos jesuiticos (colégios e missoes) e 0s termos es-
pecificamente brasileiros (capitania e aldeia) é emblemadtica do procedi-
mento que presidiu a elaboracdo desse regimento: adaptar o espirito da
Companhia (CASTELNAU-L'ESTOILE, 2006).

O papel da visita de Gouveia era, também, o de unificar as prati-
cas espirituais. Para ajudar o jesuita a alcancar sua salvacao, o regimento
deveria ajudd-lo a ndo cair em pecado. Era preciso, portanto, limitar as
oportunidades, especialmente evitando-se a soliddo de qualquer jesuita
(CASTELNAU-L’ESTOILE, 2006).

Desenhava-se, entdo, pelo regimento, uma espécie de clausura
imagindria constituida pelo olhar do companheiro sempre presente.
Observe-se o excerto:®

N&o se mande de ordinario ninguém fora da casa sem companheiro,
sem licenca especial do padre provincial, nem por fora se apartem
um do outro por distédncia em que ndo se possam ver um ao ou-

tro, a ndo ser por uma grande necessidade, e quando retornarem



a casa que prestem contas disso ao superior. (Para lo general de la
Provincia, §9, ARSI, Brasilia Epistolae - Bras. - 2, fl. 141, grifos meus)

O documento insistia na manutencao da disciplina religiosa e da
devocdo nesse “lugar de tentagbes” que era a aldeia. Veja-se:

Que os superiores fagam todo o possivel para gque 0s NOSsOS se
conservem em toda a disciplina religiosa de nosso Instituto e que
procurem aumentar nas aldeias os exercicios espirituais e a devo-
cao. (Para las Aldeas, §4, ARSI, Bras. 2, fl. 146)

O pecado da carne era, contudo, a mais forte tentacdo aos mis-
siondrios. Nesse sentido, o inimigo declarado era a mulher india, encar-
nacao daquele pecado. Aqui o olhar do outro era solicitado a fim de por
em pratica o que chamo de “pedagogia da vigildncia”. Repare-se:

E na medida do possivel que eles ndo falem na portaria nem na
igreja com mulheres detendo-se com elas sem que esteja presente
uma outra pessoa da casa ou de fora e que eles ndo saiam de casa
na aldeia sem companheiro, nem nelas figuem sem ele, enquanto

for possivel. (Para las Aldeas, §4, ARSI, Bras. 2, fl. 146, grifos meus)

De acordo com as prescri¢oes do regimento de Gouveia, 0 corpo
era passivel de disciplina e merecia ser castigado; era ainda um corpo
que ndo podia se aproximar do “corpo da india” e que, conforme vere-
mos em excertos seguintes, ndo podia “dancar” e fazer “bailes de noite”,
que ndo podia ficar sozinho e que, por fim, deveria ser enterrado de
acordo com os principios cristaos.

Gouveia determinava, ademais, que as indias ndo se aproximas-
sem da casa dos inacianos a noite e, uma vez mais, solicitava a presenca
do outro:

Quando for de noite, fechem-se as portas da casa que dao para
fora, e o Superior logo recolha as chaves e ndo se sirvam de indias
para trazer dgua, nem consintam gue venham de noite com es-
molas a portaria, e, se vierem, ndo vé um so recebé-las. (Para las
Aldeias, §5, ARSI, Bras. 2, fl. 146, grifos meus)

O momento da refeicdo também era de praticas piedosas. Assim,
antes das mesmas, determinou Pe. Gouveia: “ao principio da mesa leia-
-se sempre um capitulo de Gerson ou livro pio, e a noite, acabada a ceia,
o Martirolégio, em vulgar” (Para las Aldeias, §8, ARSI, Bras. 2, fl. 146).

O missiondrio era, por definicdo, aquele que se ocupava em bus-
car sua prépria salvacdo na redencao de seu préximo. No caso da aldeia,
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esse proximo era o indio. Salvar o indio era, no modo de entender do
missiondrio, fazé-lo abandonar seus costumes “diabélicos” e impor-lhe o
temor e a civilidade. Tal empresa se faria, acima de tudo, pela educagao
do corpo e dos sentidos. Nesse sentido, o regimento desenvolveu uma
pedagogia religiosa destinada ao indio, baseada no principio da repeticao.
O jesuita sabia usar, e muito bem, dos artificios retéricos do gesto e da
fala. A oragdo, a missa e a doutrina cotidianas eram, por assim dizer,
representadas para os indios como teatro pedagoégico que lhes ensinava
ao que deveriam aspirar. Assim, todos os dias, antes de ir trabalhar, os
nativos deveriam assistir a orac¢do, a missa e a doutrina. Acompanhe-se:

Terminada a oracdo, que se diga uma Missa para que os indios
possam ouvi-la antes de ir tomar seu servico e antes ou depois da
Missa que se lhes faca a doutrina por um tempo curto, mais ou me-
nos um quarto de hora, repartindo o didlogo de modo a ensina-lo
inteiro a0 menos uma vez na semana, e a tarde tanto na semana
como aos domingos, que se ensinem as oracdes da doutrina e que
se tome um pouco de tempo para particular instrucdo dagueles
gue devem ser batizados, casar-se ou comungar de novo. (Para las
Aldeias, §10, ARSI, Bras. 2, fl. 146)

Gouveia certamente jad havia tido noticias de que os padres cos-
tumavam castigar os indios nas aldeias e por isso recomendava nao mais
fazé-lo:

Havendo moc¢os de escola os ensinardo por espaco de hora e meia,
pela manha como pela tarde, a ler e escrever e depois disso, cantar
aos que parecerem que tém habilidade para isso, havendo quem o
saiba fazer, mas ndo os castiguem por sua mao. (Para las Aldeias,
8§11, ARSI, Bras. 2, f. 146)

As consequéncias dessas determinagOes do visitador atingiam
fortemente os costumes indigenas que agora jd estavam substituidos
pelos cristdos. Observe-se como se dava aqui o controle das praticas dos
indios por meio dos principios contrarreformistas de disciplina sobre as
prdticas coletivas:

Quitem-se 0s maus costumes dos /ndios, como haver excessos nos
vinhos e bailes de noite. E os bons se conservem, como dizer a sal-
ve aos sabados e as disciplinas e procissdes da quaresma e, ao me-
nos nas quatro principais festas, se houvesse Missa cantada para
consolo dos indios e aumento da Cristandade. (Para las Aldeias,
§12, ARSI, Bras. 2, fl. 146. Grifos meus)



Veja-se no excerto seguinte que, até mesmo em suas casas, 0S
indios eram vigiados. Aqui o Geral em Roma, Pe. Claudio Aquaviva,’
acrescentava a determinacdo de ndo irem os jesuitas sozinhos aquelas
casas: “As casas dos indios se visitardo uma vez por semana ou mais se
for necessario. Que os nossos se vao acompanhados™® (Para las Aldeias,
§14, ARSI, Bras. 2, fl. 146. Grifos do original).

As determinacdes eram minuciosas e ndo havia como o indio
escapar da pedagogia da vigilancia aplicada pelos padres, pois os nativos
eram obrigados a confissdo. Como jad havia a presenca de um livro de
registro, os indios estavam todos catalogados: ndo havia mais como se
esconder. E interessante registrar também que os padres nio podiam ser
padrinhos dos indios. Confira-se:

Trabalhem muito que se confessem os indios algumas vezes no
ano e ao menos pela Pascoa estejam todos confessados e os que
forem capazes possam comungar [...] E tenham particular conta
com os catecumenos, instruindo-os para o batismo, e quando ba-
tizarem alguns, inscreva-os em um livro que para isto havera, e o
dia e ano em que se batizaram. Os padrinhos ndo sejam da Comp?,
mas sim algum velho principal e virtuoso da mesma Aldeia. (Para
las Aldeias, §15, ARSI, Bras. 2, fl. 146. Grifos meus)

Até no momento da morte o corpo do indio era controlado pelos
padres. Era preciso garantir o “enterro cristao” a fim de se evitarem rituais
condendveis pelos inacianos. A vida do indio, agora cristao, passava a ser
vigiada desde o nascimento até o enterro. Havia lugares privilegiados
para alguns defuntos e, ainda mais, o indio ndo podia nem passar de
uma aldeia a outra sem pedir licenca:

N&o enterrardo dentro das igrejas das Aldeias a nenhum indio sem li-
cenca do Superior da casa ou Colégio a que estao anexas, salvo se fo-
rem alguns principais e suas mulheres, ou beneméritos da Igreja. Nem
consintam sem a mesma licenca passar-se os indios de uma aldeia
para outra. (Para las Aldeias, §18, ARSI, Bras. 2, fl. 147. Grifos meus)

O visitador estabeleceu que os superiores se aproximassem de
alguns indios para falar-lhes dos mistérios divinos. Recorrendo a expe-
riéncia, Gouveia estava convencido de que essa pratica valia mais que a
pregacao na igreja:

Tenham momento os superiores de mandar chamar de quando em
quando alguns indios, especialmente os velhos, e pratiquem com eles
familiarmente de Deus, dos mistérios da vida de Cristo, criacdo do

mundo e vida dos Santos, por se ter por experiéncia que disto se tira

7

De acordo com Assun¢ao
(2004), Pe. Claudio
Aquaviva foi eleito Geral

da Ordem em primeiro
escrutinio em 1581. Contava
nessa época com apenas 37
anos de idade. Permaneceu
no cargo até 1615. Com
aten¢do voltada para o
corpo de missionarios,
redigiu diversas exortacoes,
instrugcdes e cartas,
salientando a importancia
do progresso da Companhia
e a necessidade de
continuar trilhando os
caminhos da perfeicdo e

da renovacao do espirito.

8

Nos excertos do regimento,
“tudo o que esta riscado
por baixo foi acrescentado
em Roma pelo N. P. Geral”
(ARSI, Bras. 2, fl. 148).
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9

"O documento principal
emanado pelo padre
Aquaviva neste sentido
leva o significativo titulo
de De renovatione spiritus”

grande proveito e se faz mais com isso que com o0s sermdes ordina-
rios da igreja. (Para las Aldeias, §19, ARSI, Bras. 2, fl. 147)

De acordo com Castelnau-L’Estoile (2006), o regimento confirmava,
portanto, o lugar da aldeia na provincia, definindo aos missiondrios os
meios de realizar ali sua salvacdo e a dos indios. Esse documento de uso
interno da Companhia levava também em consideracio o mundo exte-
rior — no caso, a sociedade colonial e os poderes politicos e religiosos —,
pois a aldeia nao era somente um espaco religioso, mas fundamentalmen-
te um “espago politico”, uma unidade administrativa onde viviam os in-
dios “livres”, e um “espago econémico”, o lugar onde se concentrava uma
forca de trabalho. Porém, apesar de evidentes tentativas conciliadoras, o
regimento ndo conseguiu resolver a questdo do lugar da aldeia na sociedade
colonial, o que explica as dificuldades das aldeias jesuitas na década seguin-
te (CASTELNAU-LESTOILE, 2006). Como as dificuldades permaneceram,
Aquaviva mandou visitar a provincia do Brasil novamente.

A Terceira Visita a Provincia do Brasil iniciou-se no ano de 1607.
Como visitador, Roma determinou Pe. Manuel de Lima, professor da
Universidade de Evora. Lima chegou ao Colégio de Pernambuco em de-
zembro de 1607, como consta do excerto abaixo copiado:

Terceira Visita do Pe. Manuel de Lima visitador-geral desta Pr2 do
Brasil - Aos 3 dezembro de 607 chegou o Pe. Manuel de Lima da
Comp? de lesu professo de quatro votos ao Coll®2 de Pernambuco
por mando de N. R. P. G. Claudio Aguaviva visitar esta Prov? do
Brasil, trazendo por companheiro da Visita o Pe. Jacome Monteiro
e quatro irmaos, dos quais deixou trés em Pernambuco aprenden-
do a lingua. (BNCVE, Fondo Gesuitico - Ges. - 1255 [14]. Grifos
meus)

De acordo com Pompa (2003), a visita de Lima constituiu um
complemento do regimento de Gouveia. Escritas em um momento de
profunda renovacdo espiritual das missoes,® as regras de Lima iam to-
das na direcdo de fechar o espaco das aldeias para o mundo externo:
por exemplo, isolavam os proprios missiondrios da populacdo indigena,
principalmente feminina (POMPA, 2003). Também se estabelecia, assim
como j4 havia sido feito por Gouveia, a pedagogia da vigilancia por meio
de regras rigidas destinadas, sobretudo, aos préprios inacianos. Vamos,
portanto, as determinacoes deixadas pelo visitador.

As primeiras determinagoes deixadas por Lima ao final da visita
referiam-se aos colégios. Repare-se que se destacavam nessas assertivas
a questdo da ocupacgdo com coisas do “Espirito” e a critica as ocupagoes
“temporais” dos padres. Jd no primeiro pardgrafo, o visitador demonstra-

(POMPA, 2003, p. 73, nota). VA preocupacao com a “reformacao do Espirito”: “Com toda a diligéncia



se executem as ordens de N. R. P. G. e em particular as que tratam da
reformacdo do Espirito” (Para os Colégios, §1, BNCVE, Ges. 1255 [14]).

No excerto seguinte, o visitador insistia na questdo da “forma-
¢do” espiritual:

Procure-se quando for possivel que além do coadjutor espiritual,
haja em cada Coll® um padre de autoridade que possa ajudar ao
superior no meneio do Coll? e formacdo em o espirito. (Para os
Colégios, §3, BNCVE, Ges. 1255 [14])

Reforcando ainda mais a “persisténcia do espiritual”, no quarto
pardgrafo havia uma adverténcia aos superiores: que buscassem a per-
feicdo dos suditos e ndo se ocupassem das “coisas temporais”:

Como o bem espiritual dos suditos dependa tanto do espirito dos
superiores, sério se adverte aos superiores que procurem mostrar
que de verdade busquem a perfeicao dos suditos que é o principal
de seu oficio [..] e dar governacdo das coisas temporais ao mi-
nistro e procurador. (Para os Colégios, §4, BNCVE, Ges. 1255 [14].

Grifos meus)

J& o pardgrafo 16'° ordenava que se aprendesse a lingua da terra
no proprio colégio, e ndo na aldeia, como defendia Gouveia. Repare-se
que esse é um exemplo interessante de acirramento dos “modos de vi-
giar” e de tentar preservar a “vocacdao” dos padres por parte do centro
da Ordem em Roma:

Os novicos, acabado o primeiro ano de provacao, aprenderdo a lin-
gua, para o que ordenamos haja no noviciado certo tempo em que
[..] leiam, o que nos pareceu muito saudavel para a conservacao do
Spiritu, o que facilmente perderiam metidos nas Aldeias, acabados os
dois anos. (Para os Colégios, §16, BNCVE, Ges. 1255 [14]. Grifos meus)

Os fragmentos seguintes fundavam com detalhes a pedagogia da
vigilancia que o visitador organizou para as atividades dos inacianos. O
pardgrafo 17 insistia na mesma questdo ja apontada: “Nao mandarao as
Aldeias os que acabam o noviciado, sendo depois que tiverem dois anos
do Colégio”. O pardgrafo 23 restringia o acesso a certos lugares das casas
dos inacianos: “Na cozinha e outras oficinas e casa ndo entrem mais es-
cravos ou indios que aqueles que para os tais oficios forem destinados”.
O numero 29 diz respeito ao andar desacompanhado: “De tal maneira se
guarde a ordem de N. R. P. G. acerca de os nossos irem ou virem acom-
panhados das Aldeias”. O ntimero 35 destacava a questdo da instrucdo

~

na “doutrina crista” dos que viviam nas “rogas” dos inacianos: “Facam

10

Os dois paragrafos que

se referiam as festas (11

e 14) estao rabiscados, o
que os tornou ilegiveis em
grande parte no documento
original, tornando possivel
apenas saber o assunto
Para mim, ficou claro que
se tratou de censura.
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n

Eram assim chamados os
professores de teologia
moral, que também eram
conhecidos como “lentes

de casos de consciéncia”.
No comeco do século

XVII, havia no Brasil

trés professores que se
encaixavam nesse perfil,
cada qual nos trés maiores
colégios, da Bahia, do Rio de
Janeiro e de Pernambuco. A
visita de Pe. Manuel de Lima
ordenava que houvesse
pelos menos conferéncia
semanal de casos de
consciéncia, meia hora de
cada vez (LEITE, VII, p. 180).

os superiores toda a diligéncia para que a gente que reside em nossas
rocas e fazendas seja bem instruida na doutrina crista”. Ja o numero 36
ressaltava a disciplina e a vigilancia que imperava nas casas jesuiticas.
Veja-se que se estabelecia uma espécie de “solidariedade” no processo
de vigilancia, ou seja, um deveria tomar conta do outro, sempre: “Assim
nos Colégios como nas Capitanias ndo virdo abrir de noite a porta sem leva-
rem consigo companheiro” (BNCVE, Ges. 1255 [14]. Grifos meus).

O excerto seguinte destaca as determinacgoes referentes aos estu-
dos. Acompanhe-se que as resolucoes dirigidas aos estudantes deixavam
claro que nao se admitiam “abusos” e “exageros” nas atividades acadé-
micas. O visitador também ordenou a respeito das propinas, gratificacdo
que o doutorando das universidades europeias dava aos lentes'! pela sua
intervencado e presenca na solenidade do doutoramento, como se pode
verificar a seguir:

1. Faca-se na sala dos estudos um lugar para hospedes e religiosos
e Ndo se assentem nos assentos de mestres em artes [...].

4. Ndo se dé grau de mestres em artes sendo aqueles que derem
propinas, salvo quando algum por pobre houvesse deles com doa-
cdo dos mesmos mestres.

5. O grau de mestre em artes, havendo-se de dar (0 que se ndo fara
sem justa causa) antecipado aos mais; dé-se com solenidade na
sala e com todas as cerimobnias que se costumam usar.

6. Os nossos examinados sejam retos nos votos e ndo deem “cum
maxima Laude”, sendo aos que julgarem a merecem [...] assim com
0S NOSSOS IrMmaos, como com 0s mais estudantes [...].

9. Guardem o estatuto geral das Universidades e ndo tirem o barrete
aos cursistas. (Para os estudos, BNCVE, Ges. 1255 [14]. Grifos meus)

Ainda sobre as determinagoes respeitantes aos estudos, o documen-
to explicitava a pedagogia da vigilancia sobre as manifestacoes que se pra-
ticavam no espago académico. Para o visitador, nas apresentacoes nio se
deveriam vestir mocos como mulheres, “mas como ninfas”. Adiante, permi-
tia-se a musica, mas proibia-se a danca. Confiram-se as curiosas prescricoes:

10. Nao se facam tragédias que obriguem a fazer teatros fora dos
estudos.

11. Nas obras que se fizerem nao se vistam mo¢os como mulheres,
mas como ninfas, alevantada a roupa em um palmo do chéo.

12. O ministro nos atos publicos e quais quer outros literarios, nao
tem lugar particular, estando o Reitor no Coll®,

13. Guarde-se a Visita do Pe. Cristovao de Gouveia no que toca a
solenidade de tirar os santos nas classes com musica, a qual deve

ser moderada. Mas ndo se admitam dancas.



14. N&o se comecara o curso se ndo houver 15 de fora e o nimero dos
nossos que o Pe. Provincial julgar ser bastante para ocupar um mes-
tre trés anos. (Para os estudos, BNCVE, Ges. 1255 [14]. Grifos meus)

No décimo pardgrafo expunha-se a pedagogia da vigilancia que
deveria ser colocada em prética entre os proprios inacianos ao os obri-
garem a devolver as chaves ao superior quando fossem a “portaria”. A
presenca do “outro” era também recomendada, assim como o foi por
Gouveia. Assim, dizia: “Guardem a ordem que deixamos em geral de
irem acompanhados d portaria depois das aves-marias, e levarem |...] as chaves
ao superior” (Para as aldeias, §10, BNCVE, Ges. 1255 [14]. Grifos meus).

O fragmento seguinte é muito interessante porque explicitava a
espécie de peniténcia aplicada nas aldeias:

Os superiores das Aldeias podem e devem dar peniténcias aos que
nela estdo, como comer no chdo e dizer a culpa [...] e executem o
costume da Comp? de dizerem entreano algumas vezes a culpa
que faltou das regras. (Para as aldeias, §12, BNCVE, Ges. 1255 [14].

Gifos meus)

O excerto abaixo reproduzido refere-se ao “falar com as indias”
e novamente era invocada a presenca do “outro” em uma espécie de
“solidariedade na vigilancia”. Confira-se:

Nenhum dos nossos que residem nas Aldeias fale com alguma in-
dia, ainda que seja nas igrejas, sem levar companheiro de casa. E o
melhor sera falar da varanda ou a porta, quando o negocio de si 0
pedisse. (Para as aldeias, §13, BNCVE, Ges. 1255 [14]. Grifos meus)

No pardgrafo transcrito adiante, o visitador insistia na restri¢ao
da presenca da india em “ministérios” que deveriam ser sempre ocupa-
dos pelos “mocos”:

N&o se admita o costume que ha em algumas Aldeias de trazerem
agua as indias mocas para aguarem as igrejas quando as varrem,
mas far-se-a este ministério por indios mocos, o que também se
devia guardar no trazer da agua para o servico de casa. (Para as
aldeias, §16, BNCVE, Ges. 1255 [14]. Grifos meus)

O pardgrafo seguinte voltava a questdo da clausura que deveria
haver nas casas e cubiculos ocupados pelos inacianos: “Importa mui-
to nas nossas Aldeias haja mais clausura do que hd no que toca a nos-
sas Casas e que as janelas dos cubiculos tenham todas grades” (Para as
aldeias, §17, BNCVE, Ges. 1255 [14]).
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As normas eram tao minuciosas que nem mesmo as roupas dos
inacianos foram esquecidas pelo visitador: “A roupa dos nossos que resi-
dem nas Aldeias se ndo dé a lavar sendo por ordem do Superior” (Para as
aldeias, §18, BNCVE, Ges. 1255 [14]).

E interessante sopesar a vigilancia que se estabeleceu para as
vestes dos inacianos e perguntar: e quando o superior se ausentava, em
que estado ficariam? E uma questio interessante para se pensar a respei-
to do cuidado (ou da falta de) com o corpo e com as vestes para o jesuita.

A meu ver, a recomendacdo que aparecia no excerto seguinte ex-
pressava a preocupacdo referente a fuga dos indios das aldeias, motivo
pelo qual ndo podiam levar consigo suas mulheres quando saissem. De
acordo com o texto, “Quando os indios forem servir os brancos nao lhes
consintam em nenhum modo levarem suas mulheres” (Para as aldeias,
§20, BNCVE, Ges. 1255 [14]). O casamento dos indios também ndo esca-
pava da “vigilancia” disposta pelas determinacdes do visitador: “Nao se
casem indios forasteiros de outras Capitanias nas nossas Aldeias” (Para
as aldeias, §21, BNCVE, Ges. 1255 [14]).

No pardgrafo 22, o visitador recorria a “experiéncia” para reco-
mendar aos inacianos que, “Quando os indios forem com suas familias
fazer alguma pescaria, ndo vao os nossos com eles, por evitar muitos
inconvenientes que a experiéncia tem mostrado” (Para as aldeias, §22,
BNCVE, Ges. 1255 [14]).

O fragmento seguinte falava da pratica do “descimento” dos na-
tivos do sertdo para o litoral e novamente se evidenciava a preocupagao
com a fuga dos nativos das aldeias: “Ndo consintam que quando os 10ssos
padres vdo ao sertdo buscar gentio, levem suas mulheres os indios” (Para as
aldeias, §23, BNCVE, Ges. 1255 [14]. Grifos meus).

Ao final do texto do Visitador estavam os seguintes dizeres:

Manuel de Lima.
Esta Visita esta aprovada pelo Pe. Geral.
Ant? Mascarenhas. (BNCVE, Ges. 1255 [14])

ALGUMAS CONSIDERAC()ES
Penso que a discussdo a respeito da postura da Igreja da Contrarreforma
com relacdo ao corpo e as prdticas dos individuos nesse periodo é fun-
damental para se pensar o processo “civilizador” que o catolicismo p0s
em cena nos séculos XVI e XVII por meio do que chamei de pedagogia
da vigilancia. Tal processo determinava o “modo de proceder” jesuitico,
principalmente quando esse “modo” se encontrava com uma “humani-
dade” diferente, como foi o caso dos indios do Brasil.

Nesse sentido, defendo que a aldeia é um espaco fundamental
para discutir a identidade da missdo jesuitica no periodo sobre o qual



me ocupei neste estudo. A meu ver, era justamente na aldeia que o pa-
dre inaciano ocupava um lugar de poder que certamente ndo alcaria em
outros lugares. Vilipendiado e criticado por alguns superiores, o traba-
1ho na aldeia aparecia como uma atividade na qual muitos inacianos en-
xergavam a “identidade” da missdo e que defendiam, enquanto outros
“rogavam com ldgrimas” para serem retirados dali.

Penso, por conseguinte, que é ingénuo tentar constituir a his-
toria dos jesuitas no Brasil colonial se ndo se considera sua atividade
na aldeia e ndo se leva em conta o “lugar de poder” que o jesuita tinha
ai. Digo isso porque a proépria fonte jesuitica disponivel nos arquivos
pesquisados e que foi utilizada neste artigo quase ndo tratava do traba-
lho dos padres com os portugueses nas cidades ou com os alunos nos
colégios. Por exemplo, era pela atividade dos jesuitas na aldeia que se
definia parte do curriculo que “formaria” os futuros padres. Na visdo de
boa parte dos clérigos da provincia do Brasil, sem as aldeias a missdo je-
suitica perderia seu significado em terras brasilicas. Como gostavam de
dizer: “foi para isso que fomos enviados”, para atuar na “conversao” dos
“gentios”. Era essa a “paixdo” que movia grande parte dos inacianos que
por aqui estiveram nos séculos XVI e XVII. Ainda que Roma, com sua
pedagogia da vigilancia, ndo se cansasse de restringir o que se praticava
ali e de ver na aldeia um “lugar perigoso” para a “vocacdo” inaciana, os
jesuitas da provincia do Brasil a defendiam e viam na aldeia a “justifica-
tiva” da missdo nessas terras.

Na minha percepcdo, portanto, a aldeia era, ao mesmo tempo,
céu e inferno, lugar de “salvacao” para alguns e lugar de “perdi¢do” para
outros. Indubitavelmente, contudo, era o principal espaco jesuitico na
Coldnia no periodo pesquisado.

E possivel afirmar, por fim, que a “campanha pedagdgica con-
trarreformista” colocou em cena a pedagogia da vigilincia por meio de
um rigido controle sobre as praticas dos individuos no periodo. No caso
da América portuguesa, isso se fez fundamentalmente na aldeia. A in-
tencao deste artigo foi, pois, aproximar o leitor desses fundamentos e
da ambiéncia que provocou e tornou possiveis os embates desse tempo.
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ARTIGOS

O CATECISMO DE MONTPELLIER
E A EDUCACAO DA CRIANCA
NO BRASIL IMPERIAL

JUAREZ JOSE TUCHINSKI DOS ANJOS

RESUMO

Partindo da hipdtese que os catecismos catolicos, na interpretacdo dada ao quarto
mandamento, colocavam em circulacdo representacoes sobre a educagdo da
crianga pela familia, o objetivo deste artigo é identificar como tal educagdo era
concebida no Catecismo de Montpellier, a fim de compreender de que modo ela
servia aos interesses do Estado Regalista no Brasil Imperial.

CATECISMOS « EDUCAGAO * BRASIL * SECULO XIX

THE CATECHISM OF MONTPELLIER AND
CHILDREN'S EDUCATION IN BRAZIL IMPERIAL

ABSTRACT

Based on the assumption that the catholic catechisms, in its interpretation of the
fourth commandment, brought to light representations of children’s education in
the family, the aim of this article is to identify how such education was conceived in
the Catechism of Montpellier in order to understand how it served the interests
of the Regalist State in the Imperial Brazil.

CATECHISMS « EDUCATION ¢« BRAZIL *» XIX CENTURY



http://dx.doi.org/10.1590/198053143725

LE CATECHISME DE MONTPELLIER ET L'EDUCATION
DES ENFANTS A L’EPOQUE DU BRESIL IMPERIAL

RESUME

L'interprétation du quatriéme commandement que les catéchismes catholiques,
mettaient en circulation sur les représentations de I'éducation familiale des enfants
sert d'hypothése a cet article que vise d identifier comment une telle éducation était
congue par le Catéchisme de Montpellier, afin de comprendre de quelle facon
elle servait les intéréts de 'Etat Régaliste d I'’époque du Brésil Impérial.
CATECHISMES + EDUCATION « BRESIL « XIX SIECLE

EL CATECISMO DE MONTPELLIERY LA
EDUCACION INFANTIL EN EL BRASIL IMPERIAL

RESUMEN

Partiendo de la hipédtesis de que los catecismos catdlicos, en la interpretacion del
cuarto mandamiento, ponian en circulacion representaciones sobre la educacion
del nifio por parte de la familia, el propdsito de este articulo es identificar como esa
educacién era concebida en el Catecismo de Montpellier con el fin de entender
como servia a los intereses del Estado Regalista en Brasil Imperial.

CATECISMOS « EDUCACION « BRASIL * SIGLO XIX
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Este artigo é versao

ampliada e aprofundada de
comunicacdo apresentada no
X Congresso Luso-Brasileiro
de Historia da Educacéo
Pesquisa financiada

pela Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior - Capes

1

Por representac&o entendo,
com Roger Chartier (2002,
p. 17), aqueles “esquemas
intelectuais incorporados,
que criam figuras gracas

as quais o presente pode
adquirir sentido, o outro
tornar-se inteligivel e o
espaco ser decifrado”

2

As outras duas
representacdes sao a
ultramontana e a liberal

O DESENVOLVIMENTO DE UMA PESQUISA DE DOUTORADO, QUE TEVE POR OBJETO DE
estudo as praticas de educacgdo da crianca pela familia no Brasil Imperial,
mais especificamente na Provincia do Parand (1853-1889), observei que
essa educacao foi objeto de disputas entre o Estado e a Igreja, que, visan-
do a instaurar uma relacao de poder entre si e sobre a familia, produzi-
ram diferentes representagoes’ acerca de como as criangas deveriam ser
educadas por seus pais e mdes no periodo. Uma das trés representacoes
identificadas foi produzida pelo Estado Imperial no bojo do regalismo.?

O regalismo foi a doutrina politica segundo a qual o soberano
tinha o direito de intervir na vida da Igreja Catélica de seu pais, o que
resultava na submissdo dessa instituicdo ao Estado. Tal doutrina, em
Portugal, consolidou-se durante o governo de D. José (1750-1777), auxi-
liado por seu ministro, o Marqués de Pombal. No Brasil, como heranca
da colonizacgdo, no pés-independéncia, as relagoes entre Igreja e Estado,
durante todo o Império, confirmadas ja na Constituicao de 1824, foram
as de um catolicismo regalista constantemente marcado pela ingeréncia
do poder temporal no espiritual. Essa posicdo era geralmente aceita por
forca do regime do padroado, outra heranca colonial. Esse acordo com
a Santa Sé estabelecia que a manutencdo financeira da Igreja deveria
correr por conta dos cofres ptblicos, o que fazia dos padres e bispos uma
espécie de funciondrios estatais. Alguns, inclusive, ocupavam cargos e
funcdes importantes na maquina administrativa. Varios bispos foram
senadores e presidentes de provincias ao passo que intimeros sacerdotes



eram igualmente politicos, atuando desde as cAmaras municipais, em
modestos recantos do pais, até as altas esferas do Conselho de Estado,
chegando um deles, padre Diogo Feijo, a condi¢do de Regente do Império
na década de 1830.®> Em contrapartida, era assegurado ao Imperador,
pelo padroado, o placet ou beneplacito régio, o direito de aprovar ou ndo
as determinacgoes papais e sua aplicacdo no territério nacional. Tal privi-
légio garantia, dentre outros, que a Igreja em nivel local permanecesse,
ndo apenas financeira mas também pastoralmente, sob o jugo imperial.

De acordo com a documentacdo consultada, o regalismo, con-
forme praticado no Império Brasileiro, aliado ao padroado, acabou por
conferir lugar de proeminéncia a religido catélica, ndo por ela em si,
mas por ser a religido do Estado, aquela que deveria fornecer-lhe susten-
tacdo ideoldgica para sua consolida¢do. Com efeito, ao submeter o poder
espiritual ao temporal, o Estado submetia também a doutrina religiosa
aos seus interesses, dentre os quais estava o de produzir na populagio
o respeito e a obediéncia as instituicoes em fase de implantacdo (como
a lei) e ao governo, na pessoa do Imperador e de seus representantes,
na burocracia estatal e judicidria. E nesse quadro que a educaciio da
crianca pela familia ganhou importancia. Um dos testemunhos nos che-
ga por meio de alguns catecismos cujo conteudo, ainda que produzido
por vezes em contextos diversos, era passivel de interpretacdo de cunho
regalista quando adotado e recomendado pela Igreja, sob os ditames do
governo, para uso do clero e dos fiéis.

De maneira recorrente, na historiografia da educagao brasileira
sobre o Oitocentos, os catecismos aparecem nas pesquisas ligadas ao en-
sino da leitura nas escolas elementares publicas na condi¢do de manuais
utilizados no aprendizado da religido e da moral. E o caso dos trabalhos
de Elomar Tambara (2005), Luiz Eduardo Oliveira e Leda Corréa (2006)
e Giselle Baptista Teixeira (2008), dentre outros. Também nas escolas
protestantes esse tipo de impresso tinha a mesmissima utilidade, como
apontou Ester Nascimento (2005) em sua tese de doutoramento.

Contudo, os catecismos ndo serviram apenas de suporte para a
leitura e a escolarizacdao: foram também veiculos que colocavam em
circulacdo determinadas representacoes sociais (CHARTIER, 2002) so-
bre um tipo de educagao de matriz religiosa a ser dada pelos pais aos
filhos. Tal educacdo, entendida como um conjunto de atitudes, hdbi-
tos, comportamentos e condutas a serem aprendidos desde a infincia,
deveria levar a assimilacdo e naturalizacao de um modelo de relacdes
cotidianas a ser estabelecido entre os membros da familia e com a so-
ciedade da qual faziam parte. Era veiculada nesses catecismos, de modo
especial, a parte relativa a interpretacdo dada ao quarto mandamento:
Honrar pai e mde. Em face do exposto e tomando-o como hipétese, o
objetivo deste artigo é identificar como essa educacdo era concebida
no Catecismo de Montpellier — um dos que tiveram maior circulacio no

3

Essa situagdo s6 comecgou
a ser questionada, por
parte da hierarquia catdlica
brasileira, a partir da
segunda metade do
século XIX, guando teve
inicio o movimento de
reforma ultramontana,
que pleiteava maior
autonomia para a acéo
pastoral e institucional

da Igreja Catdlica
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4

Vale recordar que a
circulacdo do Catecismo
de Montpellier durante o
Império se deu em meio

a proliferacdo de diversos
textos catequéticos
produzidos no periodo,
tanto na Europa como no
Brasil (cf. TAMBARA, 2003;
ORLANDO, 2008). Isso
anuncia, assim, que houve
diferentes representacdes
da doutrina catdlica em
disputa no Oitocentos,
como foi o caso daquelas
postas em circulagdo nos
catecismos ultramontanos,
como o redigido por

D. Joaguim Antonio de Melo,
bispo de S. Paulo, em 1860, e
que, como assinala Augustin
Wernet (1987), alcancou
inimeras reedicoes
Todavia, as representacdes
contidas no Catecismo de
Montpellier, por razbes

que serdo examinadas

mais adiante, alcancaram
hegemonia entre os
defensores do regalismo no
interior do Estado Imperial

Império* — a fim de compreender de que modo ela servia aos interesses
do Estado Regalista no Brasil do século XIX.

Para dar conta desse objetivo, na primeira parte do artigo apre-
sento alguns dados historiograficos sobre a producao, circulacdo e usos
politicos e religiosos do Catecismo de Montpellier entre os séculos XVIII e
XIX que ajudam a entender o motivo de esse impresso ter se tornado, no
curso de um longo processo histérico, tdo caro ao regalismo portugués
e brasileiro, apesar das condenacoes papais que o acompanhavam desde
pouco tempo apoés sua publicacdo original. Na segunda parte, investigo,
mais especificamente, as relacoes que, na Provincia do Parand, eram
estabelecidas entre a educacdo religiosa da crianca pela familia e a pro-
ducao de condicOes de governabilidade que passava pela transmissao da
doutrina religiosa, a mesma que era veiculada no Catecismo de Montpellier.
Na terceira parte, procedo a andlise das representacoes sobre os con-
teddos da educacdo da crianga pela familia veiculadas na interpretacdo
que fazia do quarto mandamento da Lei de Deus, que manda os filhos
honrarem ao pai e a mde. Ao final, encerro o texto com algumas consi-
deracdes, a guisa de conclusao.

NOTAS SOBRE A PRODUGCAO E OS USOS
POLITICOS DO CATECISMO DE MONTPELLIER
O Catecismo de Montpellier foi impresso pela primeira vez em 1702, na
diocese homoé6nima. Seu autor era o oratoriano Francois Aimé Pouget,
reitor do semindrio diocesano (SANTIROCCHI, 2010). A obra foi-lhe en-
comendada pelo bispo de Montpellier, Joachim Colbert. O impresso saiu
dos prelos trazendo em si as marcas de dois movimentos de impacto na
Franca desde meados do século anterior: o galicanismo e o jansenismo.
O galicanismo, de cunho politico, visava a diminuir o poder pa-
pal no pais, concedendo maior espaco de decisao aos bispos em suas
jurisdicdes, possibilitando, com isso, o fortalecimento do absolutismo
de Luis XIV (GRES-GAYER, 2004). O jansenismo, de cunho religioso, pro-
punha uma interpretacdo da doutrina da Graca e da moral marcadas
por um pessimismo teolégico que via “na crianca e no homem pessoas
roidas pela malicia completa” (NUNES, 1981, p. 78), o que resultava em
uma visdo contrdria a ortodoxia do Concilio de Trento e préxima da
Otica luterana e calvinista da questdo, e o colocava sob a suspeita de he-
resia. O primeiro movimento, apesar dos acordos firmados entre o Rei
e a Santa Sé, manteve sua forca ao longo do século XVIII. J4 o segundo,
apreciado inicialmente por Luis XIV — que também sustentava que o po-
der da Igreja local deveria ser maior que o de Roma sob o comando do
Monarca —, passou a ser objeto de sua perseguicdo, uma vez que, desde
fins do Seiscentos, estava pondo em acirrado conflito os jansenistas e
0s jesuitas, estes ultimos fiéis a ortodoxia e ao Papa. Trés anos apés a



publicacao do Catecismo de Montpellier, em 1705, a situagao tornou-se tao
insustentdvel que o Rei Sol pediu a intervencao papal (!) para dar fim a
polémica, conforme explica detalhadamente em sua Historia da Igreja,
Gidcomo Martina (2003).

Fruto do seu tempo e das representacoes dos atores que o pro-
duziram, o Catecismo de Montpellier fazia, em suas licées, por um lado,
forte defesa da autoridade temporal e episcopal, o que o tornava sim-
pdtico ao galicanismo. Por outro lado, vinha embebido no pessimismo
teolégico jansenista: pregava a necessidade da vigilincia e submissdo
do fiel a autoridade humana, sinal visivel da autoridade divina, Ginica
capaz de salvar sua tdo machucada alma. O impresso, com todas essas
qualidades, foi um best-seller do seu tempo: em 1731 ja contava 20 edi-
coes (SANTIROCCHI, 2010). O sucesso s6 ndo foi maior porque Joachim
Colbert, bispo de Montpellier, apesar de ter permanecido fiel ao galica-
nismo na questdo do jansenismo (do qual era adepto assim como o orato-
riano Pouget, autor efetivo do texto), ndo aceitou a condenacdo papal de
1705 ao movimento, o que o colocou em conflito declarado com Luis XIV,
tornando-o um religioso odiado pelos jesuitas e ultramontanos. A ira dos
opositores alcancou ndo apenas o prelado (que, desgostoso, optou por
viver recluso na diocese até o fim da vida), mas também seu catecismo,
incluido no Index dos livros proibidos por Roma em 1721.

Em que pese isso, o Catecismo de Montpellier continuou sendo lar-
gamente utilizado, pois, salvo sua polémica teologia jansenista, o espi-
rito de obediéncia e submissdo a autoridade que ele pregava continuava
bastante oportuno ao galicanismo na Franca. Mesmo seus opositores
reconheciam o enorme sucesso da obra, conforme testemunha o exa-
me teoldgico a que foi submetida quando de sua condenacdo: “Nao so-
mente os catequistas se servem dele para instruir a juventude, mas a
maior parte das familias catélicas o deseja para ensinar a seus filhos as
primeiras tinturas da nossa religidao” (DURAND, 1907, p. 75, tradugdo
minha). Entretanto, por ser considerado o Catecismo de Colbert, carregou
a poderosa marca de um opositor de Roma. Num desses paradoxos his-
téricos, apesar de suas tendéncias galicanas, seu jansenismo tornou-o
incémodo ao governo francés no momento em que esse precisou do
Papa para condenar os religiosos jansenistas que ameacgavam a paz no
pais. Concomitantemente, esse mesmo paradoxo o tornaria particular-
mente adequado a outro monarca que queria, justamente, afastar-se de
Roma e reforgar sua autoridade temporal em face da religiosa. Foi o que
se deu em Portugal.

Durante o Reinado de D. José e no embalo das reformas pomba-
linas — periodo de implantacdo de um despotismo esclarecido que tinha
como uma de suas justificativas a necessidade de modernizacdo admi-
nistrativa e intelectual da Lusitania e seus dominios, o que significava,
dentre outras medidas, expulsar os jesuitas dos campos tradicionais de
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atuacdo, recusar tudo o que pudesse evocar sua influéncia e diminuir o
poder ali exercido por Roma (mas sem romper com ela!) —, com a colabo-
racio de D. Jodo Cosme da Cunha, Arcebispo de Evora, foram realizadas
a traducdo e a adocgao do Catecismo de Montpellier para uso dos sacerdotes,
das familias e dos escolares, em 1765. Na ocasido, D. Jodo Cosme, ciente
das criticas que poderia sofrer em face da presenca do texto no fndex
desde 1721, escreveu a instrucdo pastoral na qual fazia defesa do livro e
de sua utilidade para a realidade portuguesa. Para ele, a inclusdo da obra
no Index fora fruto da inveja dos jesuitas,

[...] émulos implacaveis de todo livro bom, que saiu a luz publica
sem levar estampado o seu nome e inimigos declarados dos bis-
pos em toda conjuncéo [...] procuram abater o crédito de um livro
que tinha recebido na Igreja um aplauso universal. (CUNHA, 1765°
apud SANTOS, 2007, p. 121)

Outro ponto abordado revela, indiretamente, a percepcao que ti-
nham os governantes portugueses e o proprio mitrado do qudo adequado
eram os ensinamentos de Montpellier no momento em que Portugal esta-
va consolidando o regalismo — doutrina politica de submissdo da Igreja ao
poder temporal - e enfraquecendo, com isso, a autoridade papal no reino,
da qual os jesuitas eram incansaveis defensores. Falava o bispo:

No alfabeto deste livro [0 catdlogo de obras jansenistas, organizado
pelos jesuitas] se encontra o nosso Catecismo de Montpellier. Nem
podia deixar de ser assim, porgue na sua primeira parte, secdo pri-
meira, capitulo IV, pardagrafo 21 desta admirdvel obra, recomenda
muito o mesmo Catecismo a fidelidade que os vassalos devem ter
a0s seus soberanos, provando com sdlidas razdes que ndo ha caso
em que seja permitido o rebelar-se contra a autoridade legitima dos
Reis, nem ainda com pretexto de perseguicdo ou de Religido, etc.
Ora, todos sabem que esta doutrina € inteiramente oposta as maxi-
mas da Sociedade [=Jesuitas] e por isso o Catecismo de Montpellier
ou havia de ser Jansenista ou ficar compreendido no jansenismo.
(CUNHA, 1765 apud SANTOS, 2007, p. 121)

Com todas essas “qualidades”, a obra dava ensejo para que D.
José e o Marqués de Pombal solucionassem varios problemas de uma sé
vez, como bem sintetiza Candido dos Santos (2007, p. 38):

O jansenismo do catecismo de Montpellier € um jansenismo “mi-
tigado”, que o poder usou como um aliado tatico. Nada mais. Era
regalista, conciliarista, anticlUria romana, antijesuitas. Que mais

queria o despotismo iluminado?



De Portugal, foi rapidamente adotado no Brasil, entdo colénia ibé-
rica, por efeito das reformas pombalinas, e por ali o Catecismo de Montpellier
alcancou longevidade, sendo utilizado nas escolas brasileiras, mas tam-
bém na catequese da Igreja e na familia, até mais da metade do século XIX.
De acordo com Riolando Azzi, “um alvard do governo portugués de 30 de
setembro de 1770 mandava utilizar nas escolas do Brasil manuscritos ou
livros impressos, principalmente o catecismo pequeno de Montpellier”
(1977, p. 498). Evergton Sales de Souza (2005), investigando a presenca do
jansenismo no Brasil Colonial, indica que na Diocese de Sdo Paulo esse ca-
tecismo chegou com D. Frei Manuel da Ressurreicdo, que esteve a frente
do bispado de 1771 a 1779, ocorrendo o mesmo nas Dioceses do Rio de
Janeiro e Pernambuco. De novo Riolando Azzi, falando do espirito politico
de fins do Setecentos, observa que, “ao mesmo tempo em que prescrevia
o Catecismo de Montpellier, a corte lusitana se preocupava com a influén-
cia das novas ideias revoluciondrias, que despertavam no povo a ideia
de independéncia” (1977, p. 498). Para evitar isso, “recomendava que no
ensino do catecismo se continuasse a inocular a necessidade do respeito e
da obediéncia as autoridades constituidas” (AZZI, 1977, p. 498).

Apo6s a independéncia politica do Brasil, ocorrida em 1822, no
momento em que o Estado brasileiro em formagdo afirmava-se como
liberal e regalista, o Catecismo de Montpellier continuou a contribuir com
a producdo de submissdo e respeito a autoridade, a mesma de que foi
instrumento na Franca e em Portugal, nesse tltimo caso num sentido
de continuidade, ji que o regalismo portugués tornou-se o regalismo
brasileiro. Sua permanéncia se explica pelo idéntico motivo que o fez
afirmar-se em Portugal: veicular uma doutrina religiosa submetida ao
Estado, favordvel a ele e capaz de inculcar nos catélicos a obediéncia
primeiro ao Rei, porque era vontade de Deus e, depois ao Papa, que vivia
bem mais longe do que aquele soberano da nagao.

No Brasil, o liberalismo daria nova roupagem ao regalismo,
fazendo com que a obediéncia ao Rei, originalmente defendida em
Montpellier, se convertesse na obediéncia ao Estado, a todo o aparelho
administrativo por ele engendrado e, particularmente, as leis que orga-
nizavam a vida de todos os suditos. No Parand, nos primeiros anos de
existéncia da Provincia, esse era o catecismo utilizado na escola e tam-
bém pelos padres de formacdo iluminista na instrucdao dos fiéis, assim
como pelos préprios fiéis que, possuindo o dominio da leitura, pode-
riam servir-se dele no interior de suas familias.

Mas como é que o Catecismo de Montpellier podia realizar essas
“proezas” de promocao da coesao social e politica aos olhos do regalis-
mo brasileiro? Para obter uma resposta, devemos analisar com vagar o
lugar que a educacao religiosa da crianca pela familia ocupava nas preo-
cupacoes das autoridades do Estado Imperial brasileiro, tomando como
ilustrativo o caso da Provincia do Paranad.
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A EDUCACAO (RELIGIOSA) DA CRIANCA PELA
FAMILIA: SEU LUGAR NO ESTADO REGALISTA
A Provincia do Parand, antiga 5 Comarca de S3o Paulo, foi desmembra-
da desta e instalada oficialmente em 19 de dezembro de 1853 (embora
a lei que a criou seja de agosto do mesmo ano). Na condicdo de tltima
provincia criada no Segundo Reinado - e, portanto, a sempre mais nova,
na qual se dizia que tudo estava por fazer —, se constitui num interes-
sante espaco histérico no qual os fendémenos globais vivenciados na con-
juntura do Império Brasileiro, em particular a producdo do Estado e de
condigoes de governabilidade, podem ser observados e analisados de
forma privilegiada.

Os presidentes da provincia paranaense, representantes locais
do poder central, ao tratarem de um tema caro a sua administracao — a
seguranca individual e a propriedade —, também esbarravam numa rea-
lidade rebelde ao esforco de governabilidade ao qual agentes imperiais
nas mais diversas provincias estavam lancando-se e que incluia, den-
tre uma gama de responsabilidades, combater a criminalidade contra a
pessoa ou seus bens. Para eles, a causa fulcral dos crimes era a falta de
educacao moral e religiosa da populacdao. Contudo, para compreender
como essa complexa relacdo apresentava-se a seus olhos, é preciso, ao
historiador, levar em conta pelo menos quatro varidveis: as causas da
criminalidade, o papel atribuido a religido em face delas, a situagao reli-
giosa na provincia e as responsabilidades que esses fatores impunham a
determinados atores sociais do periodo em termos de uma prética capaz
de modificar essa realidade — a educacdo da crianca pela familia.

Em 1857, ao transmitir o cargo para seu sucessor, o presidente
Antonio Vaz de Carvalhaes discorreu do seguinte modo sobre as causas
da criminalidade na jovem provincia paranaense:

A seguranca individual e da propriedade continua a ressentir-se do
atraso da educacao do povo, da defeituosa organizacao da admi-
nistracdo da justica e dos escassos recursos de que dispde a poli-
cia. [...] E fora de duvida que a insuficiéncia da forca publica para
as necessidades do servico policial, o péssimo estado das prisdes e
a sua falta absoluta em algumas localidades que delas necessitam,
tem tido muita parte na existéncia dos crimes cometidos neste
ano na provincia, que visivelmente se conhece, ndo poderem ser
somente os enumerados no relatério a que me tenho referido; mas
é também incontestavel que, ainda quando fosse possivel colocar
ao lado de cada cidaddo um sentinela, e em cada quarteirdo uma
cadeia com a competente bulha de correntes e algemas, nem por
ISSO O crime deixaria de ser frequente e de ostentar-se revestido
de circunstancias atrozes, se, pela disseminacdo do ensino e pro-

pagacdo da moral evangélica pelas classes inferiores nao se lhe



opusesse a mais eficaz sendo unica barreira para estorvar-lhe o
passo. (CARVALHAES, 1857b, p. 3-4, 7, grifos meus)

Descontadas as causas estruturais (como falta de policiais, de pri-
soes e precariedade da administracdo da justica), o presidente que dava
adeus ao cargo considerava que mesmo se solucionados um a um os
problemas enfrentados e se chegasse ao impossivel ponto de haver um
guarda para ficar no encal¢o de cada cidadao, de nada isso adiantaria
se ndo fosse levantada a unica barreira capaz de estorvar o passo da
criminalidade: o ensino (numa possivel alusdo a escola) e a propagacao
da moral evangélica sobre as classes inferiores, isto é, do correto agir
informado pelos valores do cristianismo. Essa diferenciacdo feita pelo
presidente revela que ndo se considerava ser a todos os paranaenses que
faltavam tais valores religiosos para um bem agir, mas aqueles vindos
dos estratos mais “inferiores” de uma sociedade hierarquizada numa
provincia em fase de organizacdo. Ele préprio, no relatério que apresen-
tara meses antes a Assembleia Provincial, naquele mesmo ano de 1857,
fora bastante incisivo sobre essa cisdo existente no Parand entre os que
caminhavam na senda da justica e os que dela se apartavam pelo crime,
deixando claro “quem era quem” na histéria:

Sobre as violagdes da seguranca individual, devo ainda observar
que sdo elas sempre perpetradas por individuos pertencentes as
Ultimas camadas da populacdo que, privados do menor desenvol-
vimento intelectual, vivem abandonados aos mais brutais instintos.
Exigir de homens constituidos em tais condicdes, que se abste-
nham de cometer crimes, é quase tdo absurdo como exigir dos
cegos que caminhem sem tropecar. (CARVALHAES, 1857a, p. 13)

Essa representacdo acerca da criminalidade fraturava a socie-
dade em, ao menos, dois grupos: o dos morigerados e moralizados (a
quem, portanto, cabia o governo da situacao) e o das ultimas camadas
da populagdo, de quem, sem que lhes fosse dada uma educacgdo reli-
giosa adequada que os moralizasse, muito pouco se poderia exigir em
termos de conduta. O fato de a fala presidencial ter em vista um estra-
to especifico da populacdo ndo deve levar-nos a minimizar o alcance
das representacdes que enuncia, ja que manifestam a vontade de impor
uma representacdo a uma classe que ndo é aquela da qual o presidente
faz parte; porém sdo os valores da sua classe que ele deseja impor as de-
mais, evidenciando, assim, uma relacdo de forca que visava a instaurar
um poder sobre o outro por meio da educagao.

O problema do controle dos crimes e dos criminosos esbarrava
em outra questdo interessante e bem propria de uma provincia recém-
-emancipada: o reconhecimento da autoridade sobre uma populacdo
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que, até entdo, vivia num espirito de letargia — bastante favoravel para
retardar sua emancipacdo como quinta comarca paulista, mas proble-
madtico agora, num quadro em que tudo estava por ser feito e as condi-
¢oes de governabilidade, em vias de producdo. Sobre isso, quem nos fala
é o presidente Te6philo Rezende, em relatério datado de 6 de setembro
de 1855:

N&o rematarei este capitulo sem dizer que, em regra, nenhum cri-
MIiNOso ou recruta se entrega a prisdo quando se lhe da a voz sem
tentar o meio de resisténcia; o primeiro e imediato impulso da gen-
te da provincia que se procura capturar ou prender é da resisténcia
com arma, de gque nao prescinde, sendo talvez por isso que se pro-
duzem os crimes das escoltas. (REZENDE, 1855, p. 10-11)

Mas em que a religido poderia contribuir para a mudanca de
toda essa complexa situacdo na 6tica defendida pelos administradores
provinciais?

Henrique Beaurepaire Rohan, que governou durante parte de
1856, delineou com muita clareza o papel a ser desempenhado pela
religido no quadro geral da sociedade paranaense e, por consequéncia,
a importancia da educacgdo religiosa em falta. Lamentando as dificul-
dades para que todas as pardquias fossem providas com vigdrios para
o servico do povo, Beaurepaire Rohan relatava que “a presidéncia ndo
tem cessado de pedir remédio a este estado de desmantelamento, que
dificulta os exercicios da religido, tao necessarios para moralizar o povo e
adogar os seus costumes” (1856, p. 22). Para o administrador, a auséncia de
ministros tinha reflexos diretos na conduta da populagado, que, sem as-
sistir aos ritos da religido — as missas, batizados e casamentos —, deixava
de receber com tais sacramentos os valores ideoldgicos necessarios para
sua moralizacdo. E mais: esses valores temperavam os Xucros paranaen-
ses, tornando-os, portanto, mais doceis em seus costumes e assim mais
maledveis aos deveres que o status de membros da mais nova provincia
do Império também lhes impunha.

Transcorridos mais de 20 anos, o presidente Rodrigo Otdvio de
Menezes também afirmava que “a influéncia da religido na sociedade
é coisa que ndo se discute” (1879, p. 41). Contudo, se sua importancia
e poder na producdo da coesdo social permaneciam indiscutiveis, bem
mais discutivel era a situacdo da prépria religido na Provincia do Parana:

O culto publico, salvo uma ou outra freguesia, onde o vigario por
excecdo estd a altura do cargo, causa lastima. [...] As igrejas des-
tes, criminosamente abandonadas, excluem a ideia de uma casa de

Deus. Ja entrei em uma matriz cujas portas a noite nao se fechavam



e tive o desprazer de ver que era ela um aprisco, ndo de almas, mas
de gado que existia na povoacao. (MENEZES, 1879, p. 41)

E certo que havia, a0 menos na situacdo relatada por Rodrigo
Otavio (1879), uma boa dose de desmazelo da parte dos vigdrios, alguns
inclusive deixando as igrejas abertas ap6s o por do sol. Mas o povo, via
de regra, também ndo era tao zeloso — ao menos aos olhos dos presiden-
tes da provincia — em matéria religiosa. Ou, pelo menos, na represen-
tacdo da vivéncia religiosa ideal partilhada por eles. O ja mencionado
Te6philo Rezende ndo hesitava em afirmar, em seu relatério, o atraso
em que viviam os paranaenses nessa matéria:

Disse meu predecessor [Zacarias Goes de Vasconcelos] em seu
relatorio de 15 de julho de 1854, que era verdadeiramente excep-
cional, a certos respeitos, o estado do culto na Provincia. Se devo
guiar-me pelo que a este respeito observei na propria capital, forca
é confessar que seu atraso, a indiferenca do povo sobre matéria
da religido e algumas praticas irreverentes e ridiculas, ddo mostra
do que seria e, ainda € na provincia, este importantissimo objeto.
(REZENDE, 1855, p. 35)

Entdo, a quem caberia dar a educacao religiosa a essa popula-
¢do irreverente e descuidada de assunto tio magno, assunto que tinha,
inclusive, influéncia nas estatisticas criminais da Provincia? Em 1864,
fazendo eco a seus predecessores, o presidente José Joaquim do Carmo
julgava ser ela responsabilidade fundamental dos sacerdotes, responsa-
bilidade que ndo estariam assumindo a contento. Segundo ele, “pouco
se esforca o clero do Parand na grande obra da regeneracao dos costu-
mes pela palavra religiosa” (CARMO, 1864, p. 3), isto é, os padres nao
estavam sabendo colocar a servico do Estado a ideologia eclesial que
deveria regenerar, modificar, purificar os costumes dos paranaenses. E
continuava:

Se 0s parocos, compenetrando-se de sua missao apostdlica se es-
forcassem por difundir a palavra divina e a moral do Evangelho,
por todos 0s meios que seu ministério Ihes proporciona, talvez len-
ta e vagarosamente, mas de certo com vantagem e eficacia, iriam
melhorando as condicdes morais de existéncia desses seres, que
vivem no seio da civilizacdo em um estado de barbarie relativa.
(CARMO, 1864, p. 3)

O clero do qual fala o presidente é, ainda, o tipico do clero rega-
lista brasileiro que se via envolvido em tudo — especialmente na politica
e no comércio — e muito pouco com as coisas proprias de seu ministério.
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Esses padres, assim, ndo estavam ajudando na difusdo da moral do evan-
gelho e melhoramento das condi¢oes morais dos paranaenses, deixando
de cumprir esse dever que o Estado Regalista, que os mantinha inclu-
sive financeiramente, deles esperava. Para agravar a questdo, os padres
existiam em ntmero insuficiente no Parand, como lembram a todo mo-
mento os mesmos relatérios presidenciais, assim como os pedidos de
moradores solicitando ao governo da provincia que conseguisse para
determinada localidade a presenca de um clérigo para administrar os
sacramentos e atender a povoacao.

Nesse contexto, duas eram as opcoes que se abriam para sanar,
em parte, a questdao: de um lado, a escola primdria, na qual o professor
deveria fazer sua parte no ensino da doutrina. Do outro, a acdo da fami-
lia. Ambas, voltadas ndo para o homem adulto e criminoso (que, quando
apanhado, era de se esperar, ficasse agrilhoado em uma das precdrias
cadeias paranaenses), mas para a crianca, por meio da qual as chances
de construcdo de uma nova realidade eram bem maiores. Ademais, € so-
bre a crenca na educabilidade da crianca que recaiam as esperancas de
obter a tdo desejada moralizacdo e tempero da populacdo pela educacio
religiosa. Como as escolas eram pouco frequentadas, sendo seu alcance
nessa matéria visivelmente limitado, era com a acdo da familia que, sem
ter outra opcdo mais palpdvel, a elite dirigente da provincia acabava
tendo de contar para o alcance de suas aspira¢cdes. Mas, mesmo essa
instancia, na ética dos administradores, ndo desempenhava a contento
o papel que lhe cabia. Sobre isso, o presidente Carlos Augusto Ferraz de
Abreu, em seu relatdrio acerca do estado da Provincia em 1869, é bas-
tante esclarecedor:

E uma desoladora verdade, cuja prova se evidencia nos quadros
da estatistica criminal, que a vida e a propriedade estdo muito
longe das garantias que a Constituicdo promete. [...] Como néo se-
ria novidade para V. Excia a enumeracao das causas que originam
o fato social a que me reporto, deixo de fazé-la. Entretanto, obede-
co a um impulso irresistivel manifestando a V. Excia que quanto a
mim, a principal delas é a caréncia de educacdo. Em tese, a crianca
nao encontra no lar domeéstico o ensinamento consentaneo com o
seu aperfeicoamento moral. Na escola, se ela vai, aprende apenas
os rudimentos de instrucdo primaria; adquirindo simultaneamen-
te maus habitos, que, no correr da existéncia, assumem propor-
cdes assustadoras. Depois, sendo recebida na sociedade, onde os
bons exemplos desaparecem na causal dos perniciosos, torna-se
homem feito, o ludibrio das paixdes e dos vicios. E que faltou-lhe
na infancia o emprego da profilaxia da educacdo moral e religiosa
para fortalecé-lo contra a acdo dos agentes que tinham de atuar

sobre si mais tarde. Diga-se francamente a verdade: nem os pais,



nem os professores ensinam a geracdo que se forma os salutares
preceitos do Evangelho, que constituem as virtudes. E a mocidade,
sem a redencdo da religido, entregue aos assombros da inexperi-
éncia, soletra a descrenca no livro do futuro, percorrendo o plano
inclinado dos erros, que conduz aos crimes hediondos, a completa
perversdo moral. (ABREU, 1869, p. 3)

O problema da falta de educacdo para o presidente comecava
ndo na escola, mas em casa, onde “a crianca ndo encontra no lar domés-
tico o ensinamento consentaneo com o seu aperfeicoamento moral”. O
politico preocupava-se com a educacdo dessas novas geracoes porque, a
exemplo de seus pares intelectuais, via na crianca o homem do amanha,
a ponto de considerar que os maus hdbitos, “no correr da existéncia,
assumem propor¢oes assustadoras”. Ao olhar para os infratores no pre-
sente, ele convidava os membros da assembleia provincial a refletirem
sobre a crianga que aqueles criminosos um dia foram; criangas para as
quais faltou “na infincia o emprego da profilaxia da educacdo moral e
religiosa”. O detergente necessdrio para ensaboar bem a alma do para-
naense e tornd-lo limpo e apto a submeter-se a ordem social em implan-
tacdo naquele territério do Império era a educacdo religiosa dada pela
familia a crianca.

Mas que tipo de educacdo exatamente os presidentes da provin-
cia imaginavam que deveria ser dada pelos pais aos filhos? Sem divida,
era aquela educacdo religiosa de matriz regalista presente em catecis-
mos como o do Montpellier, que propunha um modelo de relagdes so-
ciais e familiares desejado por esses agentes burocrdticos e pelo préprio
Estado Imperial, baseado em uma relacao de submissdo e obediéncia
a autoridade, a ser aprendido desde a infincia, a fim de que a crianca,
educada nesses moldes, se tornasse o adulto morigerado e cordato, que
caminhasse distante da senda do crime e devidamente alinhado as dire-
trizes que emanavam da lei e das condutas sociais por ela propugnadas.
Vejamos como isso era apresentado na interpretacao dada pelo Catecismo
de Montpellier ao quarto mandamento, que, se posta em pratica pelas
familias, possibilitaria — ao menos no plano das representacoes — uma
educacdo garantidora dos comportamentos almejados para a populacdo,
partindo das relacoes entre pais e filhos para chegar as relacdes da fami-
lia com a sociedade e o Estado brasileiro em formacao.

O QUARTO MANDAMENTO: UMA PROPOSTA DE
EDUCACAO NO CATECISMO DE MONTPELLIER

O Catecismo de Montpellier, na sua versdo pequena,® continha 89 bre-
ves licoes divididas em trés grandes partes. A parte I apresentava 37
licoes dedicadas a temas como a Histéria Sagrada, Histdria da Igreja,

6

Com efeito, O Catecismo
de Montpellier possuia
trés versdes: o catecismo
mais longo e com mais
explanacdes, para uso

dos padres, o catecismo
para uso dos meninos da
escola e o catecismo para
criang¢as que ainda né&o
sabiam ler. Originalmente,
os trés catecismos
apareceram reunidos em
um unico volume. Por
questao de comodidade,
e para facilitar seu uso nas
escolas e entre as familias,
surgiu a versdo que tenho
chamado de “Catecismo
Pequeno”, contendo apenas
os dois ultimos catecismos
mencionados. Neste
trabalho, utilizarei a edicéao
do “Catecismo Pequeno”
impressa na Bahia, em
1817, existente no acervo
da Biblioteca Brasiliana
José e Guita Mindlin da
Universidade de Sao Paulo.
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Fundamentos da Igreja e Fundamentos da Fé, conforme enunciados no
Simbolo dos Apdstolos, o Credo. A parte II continha 28 licdes tratando
da exposicdo da ideia geral da vida cristd, da nocdo do pecado, das vir-
tudes teologais (fé, esperanca e caridade), das virtudes morais, dos Dez
Mandamentos da Lei de Deus, dos Mandamentos da Igreja e das Bem-
aventurancas. Por fim, a parte III abordava, ao longo de 24 li¢coes, a polé-
mica Doutrina da Graga, os sacramentos, a oracao, o sacrificio da missa
e o Pai Nosso. E na Parte II, Licio XIII, na explicacio do quarto manda-
mento de Deus (“Honrar Pai e Mde”), que encontramos o fundamento
central da educacdo regalista familiar: a submissdo a autoridade paterna
e, através dela, as demais, com base em pressupostos de ordem religiosa.

A licdo supracitada apresentava, primeiramente, o terceiro man-
damento, acerca da necessidade de guardar o dia do Senhor. Em seguida,
interrogando o fiel (na pedagogia catequética de perguntas e respostas
que visava a memorizacdo da doutrina), comecava assim:

P.: O gue nos ordena o mesmo Senhor no gquarto mandamento,
expressado nestes termos: Honraras a teu pai, etc.?

R.: Prescreve as obrigacdes dos filhos a respeito de seus pais e
maes e, geralmente, dos inferiores a respeito de seus superiores.
(CATECISMO DE MONTPELLIER, 1817, p. 117)

Os Mandamentos, como o préprio nome sugere e a pergunta
do catecismo reforca, ndo eram questdo de livre aceitacdao, mas de uma
ordem divina, que nao cabia ser discutida, mas colocada em prdtica. A
pergunta poderia ser sobre “o que nos diz”, “o que nos pede”, “o que nos
conta” o quarto mandamento. Mas ela é feita com precisdo cirirgica e
legalista: “o que nos ordena”. O uso do “etc.” no mandamento completo
se justifica porque, na metodologia utilizada, o Decdlogo jd havia sido
apresentado anteriormente, na Licdo IX. Mas, na integra, a tinica coisa
que essa dizia era: “Honrards a teu pai, e a tua mae” (CATECISMO DE
MONTPELLIER, 1817, p. 118). Desse modo, é na interpretacdo dada ao
mandamento na Licdo XIII que comecamos a adentrar na fundamen-
tacdo regalista que tanto agradou Pombal, no século XVIII, quanto o
Estado Brasileiro em formacao, no século XIX.

O mandamento “honrar pai e mde” prescreve — ensina o Catecismo
de Montpellier — as obrigacdes dos filhos a respeito de seus pais e maes e,
“geralmente” — isto é, de maneira generalizante e generalizadora — dos
inferiores a respeito de seus superiores. Numa sociedade fortemente
hierarquizada como a brasileira, tal qual recordam os estudos de Ilmar
Mattos (1987), sobre a formacdo do Estado Imperial, e Jurandir Malerba
(1994), acerca do ordenamento juridico-criminal do Império, as interpre-
tagoes contidas no catecismo eram bastante favordveis a sua manuten-
¢do. Lembravam aos filhos, por um lado, o dever sagrado de obediéncia



a seus pais e, por outro, a seus superiores na hierarquia social. No caso
da obediéncia ao pai e a mde, é preciso considerar que a énfase pode ter
recaido mais sobre o primeiro, jd que a mae brasileira, embora nao tdo
submissa como por tanto tempo lhe pintaram os historiadores homens
(COSTA, 2007), era coagida pelos costumes e pela lei a ser também obe-
diente e décil ao esposo, posto que, apesar da participacdo mais ativa na
cena social (que vem sendo identificada na historiografia recente), seu
papel ainda era “limitado, face a manutencado dos privilégios masculi-
nos” (SAMARA, 1987, p. 58).

No caso da obediéncia aos superiores, quem, acima do pai, seria
o superior do filho? Quem tinha autoridade tanto sobre o pai como so-
bre o filho? o Imperador, mas que exercia tal poder, sobretudo, por meio
dos seus administradores mais proximos, geralmente bacharéis em
Direito, metidos na politica e na organizacao da maquina administrati-
va em gestacdo, em suas mais variadas instancias. Como delineou Sérgio
Adorno em seu classico estudo sobre a formacao juridica no Império, “o
Estado brasileiro erigiu-se como um Estado de magistrados, dominado
por juizes, secundados por parlamentares e funciondrios de formacdo
profissional juridica” (1988, p. 78). Destarte a submissdo aos superiores
podia, por exemplo, no caso paranaense que vimos na secao anterior,
representar a submissao ao chefe de policia, ao juiz ou ao presidente da
Provincia, ambos, elos de uma cadeia de poder que chegava ao préprio
Rei, o defensor perpétuo da Nacdo e da Constituicdo, como o definia a
proépria Carta Magna. Significava também o respeito a propriedade e a
seguranca individual que o Estado buscava proteger por meio das leis
elaboradas por seus politicos-bacharéis e cujas ameacas e desrespeitos
eram a causa da lamuria dos administradores provinciais, que viam na
educacdo religiosa a solucdo para o problema.”

Nao podemos esquecer que a sociedade em que esse catecismo
dava-se para ler e doutrinar era também uma sociedade escravista na
qual a relacao entre superior e inferior podia igualmente ser compreen-
dida como a relacdo do escravo com seu senhor, uma vez que 0 escra-
vismo atravessava visceralmente todas as relacdes sociais, do publico ao
privado, como observou Luiz Felipe de Alencastro:

Havia, portanto, uma ordem privada especifica, escravista, que de-
via ser endossada nas diferentes etapas de institucionalizacdo do
Império. Os condicionantes histéricos deste processo configura-
ram duradouramente o cotidiano, a sociabilidade, a vida familiar
e a vida publica brasileira. Neste sentido [...] o escravismo n&o se
apresenta como uma heranca colonial, como um vinculo com o
passado que o presente oitocentista se encarregaria de dissolver.
Apresenta-se, isto sim, como um compromisso para o futuro: o

Império retoma e reconstroi a escraviddo no quadro do direito

7

Particularmente Util, neste
ponto, era a interpretacdo
dada pelo catecismo

ao crime do furto - que

o respeito a Deus e a
obediéncia a autoridade
(com seus apanagios)
deviam afastar da vida

do sujeito bem educado

na religido. "P.: Que nos
proibe Deus no sétimo
mandamento expressado
nestes termos: N&o furtaras?
R.: Proibe as injusticas e

os danos, que se podem
causar ao proximo e aos seus
bens [...] P A que estamos
obrigados, quando temos
cometido alguma dessas
injusticas ou quando temos
sido participantes delas?

R.: Estamos obrigados a
restituir todo o dano que se
causou” (CATECISMO DE
MONTPELLIER, 1817, p. 121-122).
Em relac&o aos crimes contra
a vida, a doutrina do catecismo
também vinha a calhar:

“P.: Que nos proibe Deus
pelo 52 Mandamento,
expressado nestes

termos: Nao mataras?

R.: Proibe com essas
palavras tudo aquilo

que injustamente pode
causar dano ao proximo

na sua pessoa. [...] P.: Que
devemos fazer quando
tivermos causado dano ao
proximo na sua pessoa?
R.: Devemos repara-lo o
mais depressa que nos

for possivel” (CATECISMO
DE MONTPELLIER,

1817, p. 119-120).
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Hobsbawm (2011) observa
que, em algumas regides da
Europa - como as habitadas
pelos povos eslavos -, essas
relacdes de vassalagem
camponesa foram ainda
mais longe no tempo,
alcancando o terceiro
quartel do século XIX

moderno, dentro de um pais independente, projetando-a sobre a
contemporaneidade. (1997, p. 17)

Nao se pode, logicamente, afirmar categoricamente que tal te-
nha sido a leitura feita frequentemente dessa relacdo superior/inferior
evocada pelo Catecismo de Montpellier. Mas ndo se deve desconsiderar que
ela era bastante oportuna para reforcar, pela via religiosa, essa pecu-
liaridade da sociedade portuguesa que primeiro traduziu e adotou esse
catecismo e que foi herdada, mantida e ressignificada pela sociedade
brasileira até quase o ultimo suspiro do Império Regalista.

Que tipo de obrigacdes seriam essas que os filhos, desde a in-
fancia, deveriam aprender a colocar em prdtica no tocante a seus pais
e também aos inferiores a respeito de seus superiores (nos quais, dora-
vante, ficard sugerida também a relacdo do escravo com seu senhor)? O
catecismo definia isso:

P.: Quais sdo as obrigacdes dos filhos a respeito de seus pais e dos
inferiores a respeito dos superiores?

R.: As principais sdo a obediéncia, o respeito e assisténcia tempo-
ral e espiritual. (CATECISMO DE MONTPELLIER, 1817, p. 117)

Nessa altura, é bom lembrar que nosso catecismo foi produzido
originalmente em principios do século XVIII, quando os resquicios da
vassalagem feudal ainda eram encontrados na Europa, apesar do surgi-
mento dos Estados Absolutistas.® Muitos dos camponeses para os quais o
catecismo fora originalmente pensado ainda viviam em seu cotidiano a
forca das relacées feudais. Assim, é facilmente compreensivel que uma
obrigacdo dos filhos para com os pais — a assisténcia temporal — fosse
estendida também como uma obrigacdo deles para com os seus superio-
res. No contexto de fins do Seiscentos e inicios do Setecentos, de fato,
muitas vezes os vassalos ainda eram chamados a prestar socorro a seu
senhor em guerras ou batalhas e lutas armadas contra inimigos locais. A
assisténcia temporal, portanto, era coisa tdo valiosa dentro como fora de
casa. Porém, ao transferir isso tudo para o século XIX, é preciso ponderar
melhor os novos sentidos que a interpretacdo poderia ganhar.

Talvez a assisténcia temporal e a espiritual tenham se tornado
mais proprias da familia, nas quais aos filhos caberia ajudar os pais,
pelo seu trabalho, no sustento da casa e, quando esses ja ndo pudes-
sem mais trabalhar pela idade, prové-los no alimento, no agasalho e
nos demais cuidados. E também garantir que ndo morressem longe dos
sacramentos e da mesma Igreja que, durante toda a vida, regulara suas
existéncias. Porém os dois primeiros comportamentos continuavam ple-
namente validos, tanto no tempo como no espaco, tanto aos filhos como
aos inferiores: o respeito e a obediéncia. Respeito as determinacoes e



ordens, que podiam partir do pai ou do senhor de escravos mas também
do governante e suas leis; obediéncia, tanto ao pai que tem poder sobre
o filho, como ao senhor que tem poder sobre o escravo, como ao Estado,
que, com poder para punir e fazer justica, em nome do Rei, tinha poder
sobre a familia e cada um de seus membros ou sobre aqueles que dela
eram dependentes, como era o caso dos escravos.

Como toda lei que se quer “justa”, esse mandamento nio deixa
de impor algumas obrigacoes aos pais e superiores em relacdo aos filhos
e inferiores:

P.: Encerra-se nisso tudo aquilo que prescreve este mandamento?
R.. Prescreve também as obrigacdes dos pais e maes a respeito
dos inferiores.

P.: Quais séo as obrigacdes dos pais e maes a respeito de seus
filhos e dos superiores a respeito de seus inferiores?

R.: As principais sao o amor, o cuidado, o bom exemplo, socorro e o
santo desejo da eterna felicidade. (CATECISMO DE MONTPELLIER,
1817, p. 118)

Nesse ponto do catecismo, todas as aspiracoes do regalismo sdo
postas a nu. Se até aqui quase tudo que se dizia em relacdo aos deve-
res dos filhos era aplicdvel tanto aos deveres em relacdo aos pais como
aos superiores, na hora de apresentar as obrigacoes, os superiores clara-
mente saem de cena e elas recaem, exclusivamente, sobre os pais. Com
efeito, é sobretudo aos Gltimos que se pode imputar o “dever” de amar,
cuidar, dar bom exemplo, socorro e felicidade. Talvez também se possa
cobrar isso do senhor em relacdo a seu escravo, menos por bondade e
mais pela necessidade de dar ao cativo o minimo necessario para que
sua mao de obra pudesse ser utilizada. Mas, no momento em que essa
relacdo de deveres do superior para com o inferior é convertida para
o plano da relagao governo e governado, fica suficientemente diluida
para, praticamente, ndo ter mais nenhuma importancia. Afinal, um go-
vernante pode também amar, cuidar, dar bom exemplo e tudo o mais
no plano de uma administracdo politica calcada numa relacao que até
aqui fora mais de deveres do que de direitos, dera amplo espaco para ser
interpretada de multiplas formas, permitindo leituras as mais diversas,
sendo justamente essa indefini¢cdo o ponto culminante da doutrina reli-
giosa posta a servi¢o do Estado: dar margem para que as obrigagoes dos
governantes, tal qual exposta no Catecismo, fossem vistas mais como
proprias dos pais e dos senhores do que do governante para com os go-
vernados. Porém a obrigacdo desses ultimos de respeitar e obedecer era
suficientemente clara para que uma relacdao de poder, chancelada pela
doutrina, fosse estabelecida sobre eles, tanto da parte do pai como dos
demais superiores.
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CONSIDERACOES E CONCLUSAO

Encerrando a andlise das representacoes veiculadas pelo Catecismo de
Montpellier relativas ao quarto mandamento, é possivel afirmar que a
educacdo que ele difundia - isto é, hdbitos, comportamentos e condutas
a serem transmitidos pelos pais aos filhos — era um tipo de relacio fa-
miliar a ser incorporada pelos seus membros, particularmente os filhos,
no tempo da infancia.

Tendo por base a doutrina catélica e o modo como essa entendia
o dever filial da obediéncia paterna, essa relacao ensinada e aprendida
deveria colaborar para a conformacdo de uma sociedade de individuos
igualmente obedientes e déceis aos superiores na hierarquia social e,
indiretamente, as autoridades estatais que materializavam na vida da
populacgdo a presenca e existéncia do Estado. A obediéncia paterna, por-
tanto, era desencadeadora de um processo educativo mais amplo que
visava a estruturar as relagoes sociais tanto em ambito doméstico como
coletivo. O quarto mandamento, na interpretacdo dada pelo Catecismo
de Montpellier, oferecia um dos fundamentos estruturadores e estrutu-
rantes das préprias relacdes sociais no Brasil Oitocentista e do papel do
Estado e de suas autoridades no ordenamento e orquestramento de tais
relacdes.

Por fim, era desse modo — como propagador da obediéncia, ndo
s6 ao pai, mas também as autoridades acima dele, pela interpretacao
que fazia do quarto mandamento — que o Catecismo de Montpellier servia
aos interesses do Estado Regalista.
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EDUCACION MAPUCHE Y EDUCACION
ESCOLAR EN LA ARAUCANIA:
{DOBLE RACIONALIDAD EDUCATIVA?

DANIEL QUILAQUEO RAPIMAN e
SEGUNDO QUINTRIQUEO MILLAN -
ENRIQUE HERNAN RIQUELME MELLA -
ELISA LONCON ANTILEO

RESUMEN

Este articulo aborda la construccion social de una doble racionalidad en el
conocimiento educativo mapuche. El marco de referencia sostiene una base
epistémica de conocimientos educativos mapuche y la nocion de relacion con el
saber, donde la ecuacién pasado incorporado mds contexto de accién presente, es
igual a prdcticas observables. La metodologia plantea una critica epistemologica
a la investigacion tradicional realizada sobre los pueblos indigenas. Los resultados
sintetizan las principales caracteristicas de la doble inmersion educativa de nifios
y jovenes mapuches, desde los discursos de padres de familia. Concluye que la
educacion mapuche se apoya en una doble racionalidad educativa para superar el
curriculum escolar chileno monolingiie-monocultural.

EDUCACION INDIGENA + MAPUCHES * CURRICULUM « CHILE

MAPUCHE EDUCATION AND SCHOOL EDUCATION IN
ARAUCANIA: A DUAL EDUCATIONAL RATIONALITY?

ABSTRACT

This article discusses the social construction of a double rationality in the Mapuche
educational knowledge. The framework refers to an epistemic base of the
Mapuche educational knowledge and the notion of the relation to knowledge in
which the equation embodied past and present action context equals observable
practices. The methodology raises an epistemological critique of the traditional
research among indigenous peoples. The results summarize the main features of
dual immersion education of children and young Mapuche based on their parents’
speeches. This article concludes that Mapuche education is grounded on a double
educational rationality to overcome the monolingual-monocultural Chilean school
curriculum.

MAPUCHE EDUCATION * MAPUCHES * CURRICULUM ¢ CHILE
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EDUCATION MAPUCHE ET EDUCATION
SCOLAIRE A ARAUCANIA: UNE DOUBLE
RATIONALITE EDUCATIONNELLE ?

RESUME

Cet article aborde la construction sociale d'une double rationalité dans la
connaissance éducative mapuche. La balise de référence soutient une base épistémique
de connaissances éducatives mapuche et la notion de relation avec le savoir, dans
laquelle I'équation: passé incorporé plus contexte d’action présent est égale aux
pratiques observables. La méthodologie propose une critique épistémologique de
la recherche traditionnelle sur les peuples indigénes. Les résultats synthétisent
les principales caractéristiques de la double imertion éducative d’enfants et de
jeunes mapuches d partir des discours des parents d’éléves. Nous concluons que
Iéducation mapuche est basée sur une double rationalité éducative afin d’aller
au-deld du curriculum scolaire chilien monolingue et monoculturel.

EDUCATION INDIGENE « MAPUCHES « CURRICULUM « CHILE

EDUCACAO MAPUCHE E EDUCACAO ESCOLAR NA
ARAUCANIA: DUPLA RACIONALIDADE EDUCACIONAL?

RESUMO

Este artigo aborda a construgdo social de uma dupla racionalidade no
conhecimento educativo mapuche. O marco de referéncia sustenta uma base
epistémica de conhecimentos educativos mapuche e a nogdo de relagdo com o
saber, na qual a equagdo passado incorporado mais contexto de acdo presente é
igual a prdticas observdveis. A metodologia propoe uma critica epistemoldgica d
pesquisa tradicional realizada sobre os povos indigenas. Os resultados sintetizam
as principais caracteristicas da dupla imersdo educativa de criangas e jovens
mapuches a partir dos discursos dos pais de familia. Conclui que a educagdo
mapuche estd baseada em uma dupla racionalidade educativa para superar o
curriculo escolar chileno monolingue-monocultural.

EDUCACAO INDIGENA « MAPUCHES * CURRICULUM ¢ CHILE
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AS PRIMERAS DESCRIPCIONES SOBRE LA EDUCACION MAPUCHE SE ENCUENTRAN EN LOS
relatos de cronistas, principalmente misioneros que acompanaron la
conquista espafiola, escritos entre los afios 1550 y 1810 (NOGGLER, 1982;
BENGOA, 1985). Sin embargo, desde la creacién del Estado chileno en 1810,
los mapuches de la Araucania incorporaron progresivamente la educacién
escolar, paralelamente a su propia educacién (SERRANO; PONCE DE LEON;
RENGIFO, 2012). Asi, los principales efectos en la vida de la poblacién
mapuche han sido dos: 1) ha servido de herramienta de colonizacién por
parte del Estado y de control de los grupos sociales dominantes; y 2) como
elemento de integracién a la sociedad chilena, en tanto supervivencia,
adoptado por los padres de familia mapuches sobrevivientes de la guerra
de Pacificacién de la Araucania (POBLETE, 2001; QUILAQUEO, 2012). Para
ello, la escuela se apoy6 en el monolingtiismo del castellano, donde los
estudiantes mapuches realizaron una integraciéon forzada a la sociedad
chilena a través de la educacién, manteniendo al margen la lengua mapuche
(ALONQUEO, 1985; PAILLALEF, 2003). De esta forma, las generaciones
mapuches de los ultimos dos siglos han sobrellevado un proceso de
escolarizacién colonizador, nacionalista y homogeneizador (AKKARI, 2009;
QUINTRIQUEO M. et al.,, 2014), en tanto desde la légica de la educacién
mapuche se sustenta en una organizacién social con expresiones culturales
propias, normas de convivencia, formas de trabajo, lengua y religién
propia (CONA, 1984; FARON, 1997; QUIDEL, 2002). Desde entonces, las
nuevas generaciones mapuches han aprendido a convivir con una doble



racionalidad educativa (QUILAQUEO et al, 2014-2018). Entendida como la
capacidad para integrar conocimientos educativos —incluso contradictorios—
desde racionalidades culturales distintas. Por lo tanto, el objetivo de este
articulo es develar la doble racionalidad educativa mapuche en el marco de
una doble inmersién formativa (FELTES; REESE, 2014).

MARCO DE REFERENCIA

La investigacién a la base de este articulo plantea como hipétesis que
la doble racionalidad educativa de los mapuches ha sido impulsada por
los padres de familia en tanto estrategia para resistir la dominacién
social y cultural del Estado (QUILAQUEO et al, 2014-2018). Es asi
como, por una parte, han continuado la formacién de sus hijos desde
una racionalidad propia, y por otra, han incorporado la racionalidad
escolar para integrarse a la sociedad chilena. Dichas racionalidades se
complementan con la racionalidad econémica mapuche y occidental
(HERRERA, 1987; FOERSTER; MONTECINO, 1988; DILLEHAY, 1990;
POBLETE, 2001; SERRANO; PONCE DE LEON; RENGIFO, 2012).

El marco de referencia que nos permite comprender la educacién
mapuche se sustenta en tres aspectos centrales. Primero, en una base
epistémica de conocimientos educativos propios (ALONQUEO, 1985;
BENGOA, 2004; QUILAQUEO et al., 2004), apoyada en la memoria social
oral heredada de las colectividades mapuches histéricas (SCHNAPPER,
1998; MONTESPERELLI, 2004; QUILAQUEO, 2007). Segundo, en la nocién
de relacién con el saber, cuyo propdsito es organizar las preguntas de
investigacién respecto de la educacién mapuche (CHARLOT, 1997;
BEILLEROT, 1998). Y un tercer aspecto se refiere al desafio para responder
a la doble racionalidad en educacién a partir de un marco de referencia
que se apoya en la siguiente ecuacién: “pasado incorporado + contexto
de accién presente = practicas observables” (LAHIRE, 2012, p. 25).

La base epistémica que da cuenta de la educacién mapuche se
apoya en la nocién de accién educativa kimeltuwiin (QUILAQUEO, 2015).
Estanocién permite exponer varias ideas respecto de la metodologia de la
educaciéon mapuche, basada en la construcciéon social del conocimiento.
Son ideas de métodos que organizan el aprendizaje-ensefianza, segin el
contexto social y territorial, respecto del tipo de saber que se ensefia. En
el kimeltuwiin se descubre una actitud, un contenido y un procedimiento
particular para comprender y explicar el medio social, cultural, natural
y espiritual, con un énfasis inductivo. En el discurso de los padres de
familia, el kimeltuwiin es la légica formativa utilizada entre dos o mads
personas para construir conocimiento desde saberes extraidos de la
memoria social de cada familia y de la colectividad mapuche histérica
(QUILAQUEO, 2007; SCHNAPPER, 1998).
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1

Los kimches son hombres y
mujeres considerados sabios
en sus comunidades por

sus conocimientos sociales,
culturales y educativos

en tanto expertos que

guian la ensefanza,
apoyandose en la educacion
mapuche y escolar.

2

Oficios tales como machij
(persona encargada de la
salud fisica y espiritual),
lawentuchefe (especialista
en preparar remedios), logko
(jefe de una comunidad)

y tejedoras, entre otros
(CONA, 1984; ALONQUEO,
1985; QUILAQUEO;
QUINTRIQUEO, 2010)

Segiin Quilaqueo y Quintriqueo (2010), los principales argumentos
sobre la légica de construccién social del conocimiento educativo
mapuche son: 1) una actitud de respeto y estima que se debe construir
en la relacién entre los miembros de la familia y la comunidad
parental, expresada en lengua mapuche como kiime yamiiwal ta che;
2) un procedimiento que canaliza el conocimiento que permite asumir la
concepcion de persona en la familia y en la comunidad, sefialado como
kiime rakizuam niael ta che; 3) un método que guia la relacién aprendizaje-
ensefianza sobre la base de un contenido definido como kim che geal; y
4) un enfoque evaluativo para concluir si la persona actiia solidariamente
en su comunidad, con la expresion kiime che geal. Es decir, el argumento
principal es una accién educativa que implica aprendizaje y ensefianza
de un contenido formativo para los nifios y jévenes reconocida como
kimeltuwiin.

La nocién de relacién con el saber (CHARLOT, 1997; BEILLEROT,
1998), permite explicar el conocimiento social, cultural y sobre la
naturaleza vigente entre los padres de familia, especialmente en
los kimches' (QUINTRIQUEO et al., 2014). En este sentido, la principal
caracteristica de esta nocién es la construccién de conocimientos
desde un discurso que se realiza a partir del conocimiento albergado
en la memoria social y comunicado oralmente en el contexto familiar
(ONG, 1987; SABOURIN, 1997; MONTESPERELLI, 2004; QUILAQUEO
et al., 2014), ya que, desde la perspectiva de la construccién social del
conocimiento mapuche, hay un conocimiento que es preexistente a
cada sujeto (BEILLEROT, 1998). Este saber es compartido por los padres
de familia, porque crean una relacién con el saber diferente, segin
se trate del saber para la formacién de persona o de un contenido
especifico para la formacién de un oficio? (CONA, 1984; ALONQUEO,
1985; QUILAQUEO et al., 2004).

Por otra parte, para revelar la doble racionalidad educativa
desde el conocimiento educativo mapuche, considerando la propuesta
de analisis de Lahire (2012), debemos primero distinguir las prdcticas
sociales del pasado incorporado en la accién educativa basada en la
memoria social de los discursos educativos familiares; segundo, se integra
el escenario educativo homogeneizador de la sociedad occidental que ha
venido transformdndose en el contexto de accién presente; y tercero,
es resultado de la interaccién de los elementos anteriores, donde se
evidencian prdcticas sociales observables de doble inmersién educativa.
Esto implica la construccién de una doble racionalidad educativa
implicita que los mapuche revelan en sus quehaceres cotidianos y les
permiten indagar, tanto desde l6gicas educativas mapuche como desde
las légicas occidentales representadas en la escuela. El resultado es
entonces una educacion intercultural que considera la familia mapuche
y una educacién monocultural desde la sociedad no mapuche.



Sin embargo, lo fundamental en la educacién mapuche se relaciona
con el pasado incorporado porque representa todo lo que el actor (padres
de familia) lleva a la escena de la accién educativa. Es decir, el conjunto de
sus experiencias adquiridas en forma de habilidades y disposiciones para
actuar, sentir y pensar como condicién vital y permanente. Es un pasado
incorporado respecto de la memoria social y el efecto de sentir y pensar que
estd unido a una “herencia social familiar” de un “saber de pertenencia”
definido como kiipan (QUILAQUEQ, 2013). Este saber incorpora, por ejemplo,
la percepcién de “pérdida del sentido” (CURIVIL, 2007) y de pertenencia a
la colectividad histérica mapuche (QUILAQUEO, 2007), en tanto resultado
de la doble inmersién educativa, puesto que los beneficios se observan en
las capacidades adquiridas en el proceso de socializacién de la persona, en
tanto experiencias socializadoras al tener en cuenta los contextos de acciéon
vividos (LAHIRE, 2012).

Este tipo de doble inmersién educativa se observa en estudios
de casos de México y Chile. Para el caso de México, se entiende en tanto
“modelo de educaciéon bilingiie con ciertas caracteristicas, como la
ensefianza de los contenidos académicos en dos idiomas por separado”
(FELTES; REESE, 2014, p. 2); en el caso de Chile, son los padres de familia
mapuche los que han desarrollado unilateralmente esta doble inmersién
educativa (QUILAQUEO et al., 2014). La razén es que son ellos quienes
han racionalizado el choque social y cultural en la escuela como actores
sociales, impulsando el cambio y la transformacién de la sociedad mapuche.
Por su parte, la escuela ha respondido tardiamente con el “programa de
educacién intercultural bilingtie” creado en 1994, cuyo proposito principal
es valorar las identidades y lenguas indigenas del pais (CHILE, 2002,
2012). Aqui, el Estado chileno reconoce, en la Ley Indigena N° 19.253, las
personas que se autoidentifican como pertenecientes al pueblo mapuche
(CHILE, 1993). Segun el Instituto Nacional de Estadisticas (INE, 2008), la
poblacién mapuche alcanza 1.508.722 personas. Viven en lotes de tierras,
sobre territorios que han considerado ancestralmente como propios y en el
medio urbano (CHILE, 2004).

En resumen, la educacién mapuche tiene caracteristicas propias
que se diferencian de la educacién occidental en tanto se sostiene en
légicas distintas para la formacién de personas. En un escenario de
dominacién, la educacién mapuche ha debido integrar la légica de
formacién occidental, pero ha mantenido las propias al margen de
la educacién escolar, como por ejemplo, el kimeltuwiin. En efecto, el
kimeltuwiin es una accién educativa con una metodologia, contenidos y
finalidades propias, que se sostiene desde una perspectiva epistemolédgica
contextualizada en la formacién de los nifios mapuches. Es una
alternativa a considerar en escuelas situadas en contexto mapuche, ya
que mantiene presente las 16gicas de pensamiento mapuche y es ademas
capaz de integrar la 16gica de pensamiento occidental.
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METODOLOGIA

El estudio se realiz6 en el marco de la metodologia de la investigacién
educativa (SANDIN, 2003), haciendo uso de un disefio de casos multiples
seleccionados como casos tipicos (STAKE, 2007) con base en los criterios
de edad, pertenencia al pueblo mapuche, género y dreas geograficas. El
propésito es ampliar y esclarecer la comprensién del objeto de estudio
desde una perspectiva narrativa, que incluye la dimensién expresiva y
pragmadtica de las condiciones de produccion discursivo-textual de los
participantes de la investigacion (padres de familia). Para ello se considerd
que el sentido de la accién lleva incorporado siempre un contexto
(NOYA, 1995). Por lo tanto es inseparable, el sentido, de la definicién
de la situacién que hacen los participantes (informantes/investigadores)
y de su capacidad autorreflexiva. De este modo, se posiciona al sujeto
y su contexto para comprender e interpretar los marcos de referencias
propios del mundo de vida indigena (DENZIN; LINCOLN, 2012).

De lo anteriormente sefialado emerge el desafio de posicionar
un enfoque de investigacién basado en lo intercultural, interepistémico
y decolonial, como ejes de accién comprometidos en la discusiéon de
la monoculturalidad y el eurocentrismo (WALSH, 2010; QUILAQUEO;
TORRES, 2013). En efecto, el enfoque decolonial que se ha asumido en
la investigacién, requiere considerar la episteme propia de los indigenas
en los procesos de investigacién y las formas de construir conocimientos
como un proceso de legitimacién de los sujetos en la produccién de
conocimientos, producto de un didlogo interepistémico. El resultado de
este didlogo permite abrir perspectivas en la investigacién educativa y la
educacién escolar, desde un enfoque intercultural, para contrarrestar la
monoculturalidad y el eurocentrismo en el medio escolar y social.

En esa perspectiva, nuestra investigacién incorpor6 el inatuzugu
como un componente central en la construccién social de conocimiento
mapuche, en tanto método de indagacién propio que permite la
basqueda y aplicacién del conocimiento existente en el medio familiar
y comunitario. En la prdctica el inatuzugu implic6 un proceso de
conversacion en el que el entrevistado y el entrevistador dialogan sobre
un contenido especifico, un saber social particular, desde una perspectiva
socio-histérica, donde los contenidos emergentes s6lo adquieren sentido
en el andamiaje que entregan las experiencias familiares y sociales del
entrevistado como explicaciones compartidas en la construccién de un
saber. De esta forma, el conocimiento social y cultural de la familia y la
comunidad se articulan para lograr una comprensién de los procesos
formativos y la interpretacién de su simbolismo desde la racionalidad
educativa mapuche (QUILAQUEO, 2006; QUILAQUEO; TORRES, 2013;
QUILAQUEO et al., 2014).

El inatuzugu es entonces un método propio mapuche que
posibilita una aproximacién intercultural, ya que las personas que lo



construyen lo hacen desde una perspectiva mapuche, pero también
como personas que han sido formados desde un modelo occidental
y pueden aproximarse al conocimiento desde ambas ldégicas. La
naturaleza decolonial del inatuzugu se materializa en la legitimacién de
los conocimientos propios.

En el marco del inatuzugu, los contenidos se reconstruyen en
el didlogo de manera secuencial y en espiral; de esta misma forma
se recopilaron los testimonios de los kimches a quienes se les fue
integrando paulatinamente, a medida que accedieron a participar en
la investigacién. Esta metodologia de co-construccién entre kimches
e investigadores se inicia en nuestras investigaciones a partir del afio
2000, lo que ha implicado un trabajo de al menos 15 afios sostenido en
el tiempo (QUILAQUEO et al., 2004).

PARTICIPANTES

Mediante el muestreo intencionado (RUIZ, 1996), la poblacién
de referencia la constituyeron 53 padres de familia considerados kimches
o sabios (QUILAQUEO; QUINTRIQUEO, 2010). Se seleccionaron 17 de
la territorialidad Nagche (comunas de Lumaco y Galvarino); 21 de la
territorialidad Wenteche (comunas de Padre Las Casas y Nueva Imperial);
y 15 de la territorialidad Lafkenche (comuna de Saavedra). Respecto al
género se trabajé con 27 hombres y 26 mujeres. La edad fluctu6 entre
los 45 y 85 afios de edad. En relacién a los oficios y roles que cumplen
en su familia y comunidad se sefiala lo siguiente: 24 se dedican a labores
agricolas y ganaderas de subsistencia, 18 a labores del hogar, 8 como
autoridades tradicionales (logko (jefe de una comunidad), machi (persona
encargada de la salud fisica y espiritual), zugumachife (persona que recibe
e interpreta el mensaje de la machi durante su trance)) y 3 tejedoras.
Todos los participantes accedieron voluntariamente a formar parte de la
investigacién a través de un consentimiento informado.

Las dreas territoriales de los participantes de la investigacién
se ubicaron en la regién de la Araucania, entendida geogrificamente
como espacio histérico ocupado por los mapuches, en la zona macro
centro-sur de Chile; reconocida como “territorio mapuche ancestral”
(BENGOA, 2004). Segtin el Censo Nacional de Poblacién de abril
de 2002, la poblacién en Chile es de 15.116.435 habitantes, de los
cuales 692.192 personas (4,6%) pertenecen a uno de los ocho pueblos
indigenas del pais, de los cuales el 62,4% vive en zonas urbanas y el
37,6% en zonas rurales. El pueblo mapuche representa un 87,3% del
total de la poblacién indigena, en tanto los aymara representan el 7%,
los atacameifios el 3%. El resto de las etnias (colla, rapanui, quechua,
yamana y alacalufe), en conjunto representan un 2,7%. La regién de la
Araucania representa la mayor concentraciéon de poblacién mapuche
(203.221 habitantes), representando el 23,4 % de la poblacién total de
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esta region (INE, 2003). Estadisticas mds recientes constatan que la
poblacién indigena actual es de 1.565.915 habitantes, representando el
9,1% del total pais (17.207.857); de ellos, 106.729 tienen su residencia
en la regién del Bio-Bio, 30.952 en la Araucania y 209.214 en Los Lagos
(Encuesta de Caracterizacién Socioeconémica Nacional —CASEN, 2013).
La investigacién consideré tres dreas territoriales de la Araucania:
Nagche, gente que habita las tierras bajas; Wenteche, gente que habita
las planicies; y Lafkenche, gente que habita el sector costero del Océano
Pacifico. Histéricamente son territorios diferenciados por los propios
participantes por poseer caracteristicas naturales que configuran
un ecosistema particular y también por practicas educativas que les
diferencian entre si. El desafio ha sido explicitar métodos y contenidos
educativos propios que permitan contextualizar la educacién escolar
occidental, tanto a estudiantes mapuches como no mapuches en las
respectivas territorialidades, remarcando sus diferencias dialectales
del mapunzugun, culturales y los contenidos valéricos asociados a la
espiritualidad.

PLAN DE ANALISIS

Los resultados se obtuvieron mediante el andlisis de contenido
(BARDIN, 2014), apoyandose en el software Atlas-ti (MUNOZ, 2003), la
teoria fundamentada (STRAUSS; CORBIN, 2002) y el andlisis del discurso
(VAN DIJK, 2003; WODAK, 2003). Desde esta perspectiva, se tuvo en
cuenta la légica del discurso en mapunzugun para la interpretacién de
los contenidos (DURAN et al., 1997; QUILAQUEO, 2013). Puesto que, en
el contexto de las familias y comunidades mapuches, el conocimiento
estd asociado a practicas discursivas y se desarrolla en relacién a la
territorialidad.

RESULTADOS

La Tabla 1 sintetiza los resultados sobre las caracteristicas de la doble
inmersién educativa, dando cuenta de la frecuencia de uso de los
conceptos utilizados en el discurso de los padres de familia entrevistados.



TABLA 1

CARACTERISTICAS DE LA EDUCACION MAPUCHE
CcODIGO RECURRENCIA %
Ensefianza mapuche 46 24,9
Nuevos contextos de vida familiar 39 21)1
Ensefianza oral 24 13,0
Formacion por oficios 24 13,0
Educacién conjunta 21 n4
Diferencias territoriales 20 10,8
Diferencias de lenguaje 1 5,9
Total 185 100

Fuente: Elaboracién propia con apoyo del software Atlas.ti

La caracteristica del concepto enseflanza mapuche tiene un

24,9% de frecuencia de uso. Un padre de familia de una comunidad de

Xiif-Xiif

explicita que

[..] la educacion mapuche esta relacionada con conocer la naturaleza,
la historia de cada familia y el territorio que ocupan. Porque el
mapuche tiene otro conocimiento que no va solo relacionado a tener

un trabajo, sino también es espiritual. (K9X [34:34])

Ademads, sefiala que desde antafio la ensefianza que ellos

entregan a sus hijos, se fundamenta en el “conocimiento de la lengua
mapunzugun y en las practicas sociales y culturales del gijatun —ceremonia
socio-religiosa”. Esto permite definir un marco de saberes educativos
mapuche que puede incorporarse al curriculum escolar, tanto en

contexto urbano como rural, puesto que la emigracién campo-ciudad

de los jévenes ha generado cambios en la educacién mapuche, tal como
lo expresa una madre de familia de Lumaco:

La ensenanza mapuche comienza en la casa, aunque ahora hay
mapuches que han emigrado a la ciudad y no saben mucho de
sus familiares. Yo, por ser machi, viagjo a Santiago y he podido
conversar con mucha gente mapuche que vive en la ciudad. Y, veo
que ellos se criaron como un wigka -no mapuche- y recién ahora
estéan aprendiendo que son mapuches, porque su papa Nunca
les entregd el glbam -consejo- para ensenarles quiénes son sus
familiares, porque los wigka eran muy racistas. Entonces, lo que
ellos sufrieron no quisieron que lo vivieran sus hijos y nunca les
hablaron de donde venian. (K3L [134:134])

Si bien se destaca que la ensefianza comienza en el hogar,

se observa que en los contextos urbanos se han visto impedidos de

transmitir los conocimientos propios a sus hijos, “porque los wigka eran
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muy racistas”. Al respecto Quilaqueo et al. (2007) sefialan que la crianza
de los hijos como wigka fue una forma de proteger a los hijos de las
actitudes discriminatorias y racistas de los no mapuches (ver también
PAILLALEF, 2003), lo que ha generado desconocimiento de la educacién
mapuche en las nuevas generaciones; por ejemplo, los conocimientos
del tiiwiin y kiipan (ascendencia paterna y materna).

La caracteristica de los nuevos contextos de vida familiar, con
una frecuencia de uso del 21,1%, se refiere a los procesos de cambios
vivenciados por la familia para responder a los nuevos contextos de vida
a nivel local y global, en los que crecen y son formados los nifios y
jévenes. Al respecto un padre de familia especifica:

[...] ahora la gente mapuche sabe mas, ya alcanzd al wigka -no
mapuche. Los nifos estudian y aungue tengan 10 afos ya saben;
antes a esa edad los nifos no sabian lo que decia el profesor, pero

ahora el mapuche conoce lo del wigka. (K7X [45:45])

En este discurso subyace el desencuentro de la educacién mapuche
con la educacién escolar, debido a su monolingiiismo. Cuando el padre
de familia sefiala “antes a esa edad los nifios no sabian lo que decia el
profesor”, se refiere al desconocimiento de la lengua castellana y la 16gica
cultural utilizada por el profesor para la formacién de los estudiantes en
contenidos conceptuales, actitudinales y procedimentales. Sin embargo,
reconoce que “ahora la gente mapuche sabe mads, ya alcanzé al wigka”
para referirse a la doble inmersién, es decir, en el medio escolar y en
la educacién mapuche. En este punto “el alcanzar al wigka” podria
significar que el mapuche ha logrado desarrollar una doble racionalidad
educativa, mapuche y no mapuche, la cual le permitiria desenvolverse
como sujetos en ambas sociedades.

La caracteristica de la ensefianza oral alcanza una frecuencia de
uso que llega al 16,4%, y corresponde a la configuracién de procesos
educativos basados en la memoria social oral para transmitir los saberes
y conocimientos mapuches. Para ello, en la familia, se privilegian
momentos especificos de conversaciéon que favorecen la interaccién y el
didlogo entre los miembros del grupo familiar. Al respecto, una madre
de familia explica:

Los padres ensefian a sus hijos conversando y escuchando. Yo creo
que siempre va a ser asi, porque la educacion mapuche es asi'y el nifio
siempre va aprendiendo por medio de la conversacion. Los padres le
van ensenando al nifio a medida que va adquiriendo conocimiento,
después va a reconocer y va a decir: esto me lo djjo mi abuelo, mi
papa y ahora confirmo lo que me enserio. (K26R [43:43])



Aqui se reconoce el contenido actitudinal “saber escuchar” como
uno de los principales resultados del método giixam o conversaciéon
en la educacién mapuche, ya que es una competencia para aprender
a comunicarse desde la légica cultural mapuche. Se explica, por
parte de los padres de familia, que el conocimiento que se ensena se
sustenta socialmente en las experiencias de vida de cada sujeto. Asi, la
ensefianza incluye las narraciones tanto de mitos fundacionales como de
experiencias de vida relatadas por los abuelos y bisabuelos; por ejemplo,
saberes relacionados con la naturaleza, la colonizacién, pérdida de sus
territorios y el desencuentro con la escuela.

Las caracteristicas de la formacion por oficios alcanzan una
frecuencia de uso del 16,4% y se refiere a la diferenciacién de los tipos de
trabajo en los cuales los padres de familia deben formar a sus hijos. Para
ello, una madre de familia de Xiif-Xiif sefiala que “el papd siempre se
ocupa de los nifios y la mamad se encarga de las cosas de las nifias o el papa
le dice a su esposa que le diga tal cosa a la nifla y asi ayuda en la crianza”
(K13X [92:92]). Es decir, en las interacciones familiares, tanto el padre
como la madre cumplen la funcién de formar en determinados saberes
a sus hijos e hijas. El propoésito es que puedan sentirse familiarizados
con trabajos tales como el cuidado de los animales, la preparacién de
la huerta o el trabajo del arte textil. Esto es descrito por un padre de
familia de la siguiente manera: “Al volver de la escuela, por la tarde, nos
mandaban a cuidar los chanchos. Eso era para los nifios y a las nifias
les ensefiaban cosas relacionadas con los quehaceres de la casa” (K28S
[19:19]). Esto muestra que la formacioén se realiza también considerando
la doble inmersién educativa de los hijos: en la escuela y en el hogar.

Las caracteristicas de la educacién conjunta, con una frecuencia de
uso en el discurso de los padres de familia, alcanzan el 14,4%. Corresponde
a la configuracién de procesos de ensefianza articulados entre ninos
y nifias en el medio familiar. Si bien se argumenta que se realiza una
formacién en oficios, también se reconoce que hay saberes sociales,
culturales y del mundo natural que necesitan ser ensefiados tanto a
hombres como mujeres en conjunto. Este argumento es especificado
por un padre de familia de Lumaco, seflalando que para ensefiar las
costumbres mapuches “no hay ninguna diferencia entre la ensefianza del
hombre y la mujer, se ensefla la misma costumbre. Para mi, es una sola
cosa porque uno no puede tener una idea para una hija y otra idea para
el hijo” (K1L [25:25]). En general, en nuestras observaciones, la educacién
se realiza haciendo participar de manera conjunta a los nifios y nifias. Por
ejemplo, al entregar el giibam —consejo— un padre de familia de Xiif-Xiif
explica que “a los ninos y a las nifias se les ensefia juntos, de esa manera
se les hace entrega del giibam, no por separado” (K6X [24:24]).

Las caracteristicas de las diferencias territoriales, con una frecuencia
de uso del 13,7%, indica que la educacién mapuche posee diferencias,
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seglin las caracteristicas del contexto de vida de la familia. Al respecto,
un padre de familia de Rulo afirma:

Existen diferencias. Acé donde vivo se trabaja el campo. El lafkenche
tiene otra manera de buscar sus recursos para alimentarse, y entre
los pewenche, en la Cordillera, no se siembra nada debido a que se
dedican a cuidar lo que les da su campo. Por ejemplo, el lafkenche
tiene mas conocimiento sobre el mar, todo ese espacio que tiene
distintas clases de alimento, pero que tienen su tiempo para dar,
igual que la cosecha de aca. Aqui, nosotros cosechamos a los siete
meses, mientras que los pewenches cuando florecen los frutos,
esperan hasta el proximo afno para cosechar. Por eso el territorio
define la forma de vivir y las formas de aprender. (K27R [29:29])

Este discurso detalla que los conocimientos en la educacién
mapuche se encuentran en directa relacién con las caracteristicas
geograficas de cada territorio, porque la persona necesita estar preparada
para desenvolverse social, cultural y laboralmente en su contexto de
vida. Asi, la experiencia de formacién de los nifos y jévenes lafkenches es
influida por la relacién con el Océano Pacifico. Ello cambia, por ejemplo,
entre los ninos y jévenes pewenches, quienes tienen como elemento central
las caracteristicas geograficas locales de la Cordillera de Los Andes. Es
decir, se trata de una educacién contextualizada con los conocimientos
geograficos del territorio en el que se desarrolla la formacién.

En relacién a las diferencias de lenguaje del mapunzugun por
territorialidades, el discurso de los padres de familia alcanza una
frecuencia de uso del 7,5%. Las diferencias se asocian con la identificacién
de palabras o formas de pronunciacién, que cambia segun el origen
territorial de la persona. Al respecto, se senala que el aprendizaje y el
uso del mapunzugun se ajustan a las condiciones sociales, culturales,
geogrdficas e histdricas del contexto de vida de cada familia. Un padre
de familia explica lo siguiente:

En XUf-XUf, en el sector de Nidgara, tenemos otro glxam, otra
forma de hablar. No es lo mismo nuestro mapunzugun que el de
los lafkenches o /os pewenches. Yo he hablado con personas de
otros sectores, y cuando nombran a los animales, por ejemplo al
zafiwe le dicen zanchu y nosotros le decimos zafiwe. Entonces hay
diferencias en las palabras que usamos tanto los pewenches, /os
lafkenches o /os llamucoches. (K7X [24:24])

En este discurso, se observa que el mapunzugun aprendido por
los habitantes de Xiif-Xiif, incorpora usos del lenguaje segin el contexto
territorial en el que se educa a la persona. Por su parte, una madre



de familia de Saavedra relata que “al conversar con una sefora de la
Cordillera, me decia que era muy diferente la forma de hablar de ellos,
hasta las cosas tienen otros nombres” (K17S [37:37]). Esto muestra
que los mapuches hacen uso de la variedad local del mapunzugun, que
adaptan a conocimientos propios de cada territorialidad en relacién a
la naturaleza y a la manera de nombrar los animales o de pronunciar
las palabras. Es una adaptacién del mapunzugun que, ademds, incluye
palabras del castellano que han sido mapuchizadas.

DISCUSION

En los resultados subyacen dos conceptos principales para responder
a la pregunta de la doble racionalidad educativa, el concepto de doble
inmersién y el concepto de cultura. El concepto de doble inmersién se
refiere al aprendizaje de lenguas extranjeras utilizado principalmente
para el aprendizaje del inglés en poblaciones indigenas de Canada
(GENESEE; LAMBERT; HOLOBOV, 1986). Sin embargo, aqui, la doble
inmersién es propuesta para el andlisis de la educacién mapuche,
relacionando tanto la inmersién para el aprendizaje de los saberes
educativos escolares en lengua castellana como los saberes educativos
mapuche en lengua mapunzugun (QUILAQUEO; QUINTRIQUEO, 2010;
FELTES; REESSE, 2014).

Por su parte, el concepto de cultura no se refiere sélo a un concepto
abstracto, en tanto fotografia de realidades sociales histéricamente
observables (ORTIGUES, 1993), sino también a un ‘producto de una
herencia social’ que tiene el valor emblemadtico del reconocimiento de
un derecho imprescindible (CHILE, 2004). Para el caso de los mapuches,
sostenemos que viven y conviven con culturas diferentes, y que las
diferencias culturales pueden ser categorizadas desde un punto de vista
comparativo. Es decir, en tanto instrumento de andlisis que va a variar
de acuerdo a la pregunta de investigacién que planteamos. En este
analisis, si bien entendemos que hay un ‘problema cultural’ producido
por los cambios sociales de las familias mapuches, la cultura en nuestras
investigaciones se indaga desde la perspectiva de la diversidad cultural
y del enfoque intercultural en educacién (DIETZ, 2012; TUBINO, 2014).
Es asi como es posible estudiar las sociedades indigenas y establecer
criterios de clasificacién que emergen desde la interaccién de légicas
propias de pensamiento mapuches y occidentales (ORTIGUES, 1993;
QUILAQUEO; QUINTRIQUEO, 2010).

Por lo tanto, para explicar las caracteristicas de la educacién
mapuche, que orienta la formacién de los nifios, nifias y jévenes,
consideramos tres tipos de inmersiéon educativa en el uso de
la racionalidad educativa mapuche: 1) en contextos familiares
intracomunitarios; 2) en el medio escolar; y 3) en medio social chileno. En
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el primer caso, es la familia quien desarrolla una educacién basada en la
memoria social oral, segtin las particularidades geograficas del contexto
de pertenencia del grupo familiar (POBLETE, 2003). De esta manera, la
educaciéon mapuche responde a las referencias geohistoéricas y actuales
del contexto de vida, definiéndose nuevos marcos de accién en funcién
de los cambios sociales, educativos y geopoliticos vivenciados en la
Araucania (LE BONNIEC, 2002). La segunda caracteristica es la inmersion
escolar. Por una parte, marcada por la formaciéon del Estado chileno
con la colonizacién de los territorios que ancestralmente ocuparon los
mapuches, y por otra parte, con el aprendizaje de la lengua castellana,
oficios y profesiones no mapuches como medio de supervivencia en la
sociedad occidental (BENGOA, 1985; FOERSTER; MONTECINO, 1988;
QUILAQUEO; QUINTRIQUEO, 2010). La tercera caracteristica, es la doble
inmersién educativa, marcada por la insercién social y cultural en la
sociedad chilena; lo que implica aprender a vivir con a lo menos dos
légicas educativas: la mapuche y la escolar (QUILAQUEO et al., 2014).

En los resultados se observa que las regularidades de la doble
racionalidad educativa es producto del acuerdo de las familias mapuches
al adoptar la educacién escolar (FOERSTER; MONTECINO, 1988), sin que
la escuela haya considerado la educacién mapuche (POBLETE, 2003;
QUILAQUEOQO; QUINTRIQUEO, 2010). Se percibe también el desmedro
de los aspectos culturales de las familias y comunidades provocado
por la escuela; sin embargo, es la escuela el medio de integracién a
la sociedad chilena (BENGOA, 1985; FOERSTER; MONTECINO, 1988;
PAILLALEF, 2003). No obstante el menoscabo social y econdémico de
la familia mapuche (POBLETE, 2001; PINTO, 2007), es su educacién la
que todavia forma a las nuevas generaciones, utilizando una lengua
propia (ALONQUEO, 1985; QUILAQUEO et al., 2012). Con todo, en
nuestras observaciones en el medio familiar de las comunidades de la
Araucania, el menoscabo que se advierte se explica principalmente por
el enfoque epistemolégico monocultural-monolingiie de la escuela. Este
ha sido impuesto en tanto mecanismo de control por los grupos sociales
dominantes del pais (POBLETE, 2001), cuyas consecuencias se expresan
en el desuso de la lengua mapunzugun y las practicas culturales mapuche
(QUILAQUEO; TORRES, 2013; QUINTRIQUEO et al., 2014).

Entre los mapuches, al poseer la logica formativa de la escuela
y la 16gica de la educacién mapuche, la nocién de relacién con el saber
(BEILLEROT, 1998) da lugar al reconocimiento de sus saberes utilizados
en la construccién social de conocimiento, especialmente de aquellos
saberes negados por el sistema escolar (QUILAQUEO; TORRES, 2013). Es
en este punto que la ecuacién propuesta por Lahire “pasado incorporado
+ contexto de accién presente = practicas observables” (LAHIRE, 2012,
p. 25) cobra sentido. En la férmula, las practicas observables dan cuenta
de una relaciéon con el saber, donde los contenidos y las formas de



ensenar y aprender se despliegan desde ambas légicas culturales en los
estudiantes mapuches y que podria desarrollarse también en estudiantes
no mapuches.

Es aqui donde cobra importancia el estudio de la doble
racionalidad en educacién y la doble inmersién educativa mapuche.
Porque se relaciona por una parte con los aspectos de la vida social, y
por otra, con una concepciéon de racionalidad que incluye los problemas
de la relacién de este concepto con la objetividad y la intersubjetividad
(OLIVE, 1988). Por lo tanto, planteamos que la educacién mapuche es
compatible con la educacién escolar.

Un ejemplo de ello, es el aprendizaje de los nifios sobre su
parentesco mediante los conceptos tuwiin (ascendencia familiar
materna-territorial) y kiipan (ascendencia familiar paterna), realizado
con una marcada vinculacién de la familia con la “colectividad mapuche
histérica” y aspectos espirituales para proyectar la educacién a las
futuras generaciones (QUILAQUEO, 2012). De esta forma, la objetividad
y la intersubjetividad permiten analizar la educacién y la doble
inmersiéon educativa mapuche, puesto que considera, por una parte,
aspectos sociales, y por otra, una concepcién teérica de racionalidad que
incluye los problemas de la relacién con los conceptos sefialados, porque
racionaliza la adquisicién de saberes. En efecto, la puesta en préctica
del conocimiento mapuche en el medio escolar, como el kimeltuwiin,
es un desafio que puede ser aplicado en asignaturas especificas.
Concretamente, desde nuestras investigaciones (QUINTRIQUEO et al,,
2015) se ha propuesto la racionalizacién del conocimiento mapuche y
occidental en textos con contenidos en Historia, Geografia y Ciencias
Sociales como recursos de aprendizaje que permitan implementar la
educacion intercultural en contexto mapuche.

No obstante, consideramos que no es suficiente el contar con
saberes educativos mapuches para generar procesos de transformacién
del curriculum escolar. Pensamos que lo normativo del sistema escolar
requiere ser revisado en el marco de las propuestas para una educacién
intercultural que permita transformar la forma en la que se piensan las
normas para una educacién que reconozca las légicas de pensamiento
de las culturas minoritarias. Sin embargo, estas transformaciones
requieren de un didlogo entre la sociedad indigena y no indigena que
permita contrarrestar el cardcter monocultural y hegemoénico de la
educacion escolar.

CONCLUSION

El uso de dos légicas formativas utilizadas por los padres de familia se
confirmaenlosresultados de este estudio. Seapoyaenunabase epistémica
de contenidos educativos que da respuesta tanto a la existencia de una
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educaciéon mapuche como a la doble racionalidad educativa que los
padres de familia aportan a sus hijos. Sin embargo, la doble racionalidad
educativa que los padres de familia han impulsado es un desafio para el
curriculum escolar monocultural-monolingiie y la educacién mapuche,
puesto que la racionalidad educativa se apoya no sé6lo en la educacién
mapuche y de la escuela, sino también en otras racionalidades, aunque
los resultados muestran las peculiaridades de la educacién mapuche,
sustentada en un modo de ensefianza en nuevos contextos familiares.
Esto es visto, en general, en el medio social y escolar, como un problema
cultural. Al respecto, planteamos que los problemas culturales creados
por los cambios sociales pueden ser abordados mediante un enfoque
intercultural, es decir, mediante la interculturalidad entendida como un
proyecto educativo que considere todas las racionalidades educativas.
Finalmente sostenemos que la doble racionalidad educativa, que
se traduce en una concepcién intercultural en la mayoria de los padres
de familia, deberia tener un correlato desde un contexto educativo
del curriculum escolar que implementa el Ministerio de Educacién.
Este desafio implica pensar una educacién que vaya mads alld de una
educacién intercultural bilinglie pensada s6lo para los indigenas, como
estrategia instrumental de dominacién del Estado en tanto educacién
compensatoria. Asf, podemos pensar una educaciéon intercultural
critica —para todos— en tanto proyecto ético, politico y epistémico
a construir, que transforme los fundamentos epistemoldgicos que
sostienen la asimetria y desigualdad que se reproduce a través de
la escolarizaciéon. En este marco, futuras investigaciones debiesen
explorar la construccién de esta doble racionalidad en los procesos de
escolarizacién, tanto de las personas de los pueblos indigenas como
no indigenas, fundamentalmente, desde los métodos y conocimientos
educativos para construir una educacién propiamente intercultural.
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ARTIGOS

A FUNDACAQO DA ESCOLA PLURAL

JUAREZ MELGACO VALADARES

RESUMO

Neste trabalho, procuramos compreender os desejos e os impasses surgidos
durante a implantagdo da Proposta Escola Plural, desde o ano de 1995, na cidade
de Belo Horizonte. Como os professores receberam as novas diretrizes? Como o
texto puiblico se alterou a partir das resisténcias encontradas? Para responder a
essas perguntas, entrevistamos 20 gestores da Secretaria Municipal de Educagdo,
que participaram do momento origindrio da Proposta. Para tanto, utilizamos
conceitos retirados do referencial psicanalitico do francés René Kaés. Esperamos,
com este trabalho, contribuir para melhor compreensdo das condigoes em que
ocorrem as mudangas nas politicas educacionais.

POLITICA EDUCACIONAL * REFORMA EDUCACIONAL * ESCOLA PLURAL -
BELO HORIZONTE (MG)

THE IMPLEMENTATION OF THE “ESCOLA PLURAL”
ABSTRACT

In this paper, we seek to understand the needs and dilemmas encountered during
the implementation of the “Escola Plural” [Plural School] Proposal, since 1995, in
the city of Belo Horizonte. How did the teachers receive the new guidelines? How
did the public text change with the opposition found? To answer these questions,
we interviewed twenty managers from the Municipal Department of Education,
who were present when the Proposal was made. To this end, we use concepts based
on the psychoanalytical framework of the Frenchman René Kaés. We hope, with
this study, to contribute to better understand the conditions under which changes
in educational policies occur.

EDUCATIONAL POLICY « EDUCATIONAL REFORM « ESCOLA PLURAL -

BELO HORIZONTE (MG)
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LA CREATION DE LA “ESCOLA PLURAL”
RESUME

Ce travail cherche d comprendre les désirs et impasses liés d I'implantation de
la Proposition concernant 1"“Escola Plural” [Ecole Plurielle], a partir de 1995,
dans la ville de Belo Horizonte. Comment les professeurs ont-ils recu ces nouvelles
directives? Comment ce texte officiel a été altéré au vu des resistances d son égard?
Pour répondre a ces questions, 20 gestionnaires du Secrétariat Municipal de
I’Education ayant participé a 'élaboration de la Proposition ont été interrogés. Les
concepts utilisés dans ce travail sont issus du référentiel du psychanalyste frangais
René Kaés. Nous souhaitons que ce travail puisse contribuer a d mieux comprendre
les conditions dans lesquelles se produisent les changements dans les politiques
éducationnelles.
POLITIQUE DE L’EDUCATION « REFORME DE L’ENSEIGNEMENT »
ESCOLA PLURAL « BELO HORIZONTE (MG)

LA FUNDACION DE LA “ESCOLA PLURAL”
RESUMEN

En este trabajo tratamos de comprender los deseos y los impasses que surgieron
durante la implantacién de la Propuesta “Escola Plural” [Escuela Pural], desde
el afio de 1995, en la ciudad de Belo Horizonte. ;Como los profesotres recibieron
la nuevas directivas? ;Como el texto publico se alterd a partir de las resistencias
encontradas? Para contestar dichas preguntas, entrevistamos a veinte gestores
de la Secretaria Municipal de Educacion, que participaron en el momento
originario de la Propuesta. Para ello utilizamos conceptos retirados del referente
psicoanalitico del francés René Kaés. Esperamos con este trabajo contribuir para
mejorar la comprension de las condiciones en que ocurren los cambios en las

politicas educacionales.
POLITICA DE LA EDUCACION « REFORMA EDUCATIVA + ESCOLA PLURAL *
BELO HORIZONTE (MG)
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ADOGAO DE CICLOS — OU PROGRESSAO CONTINUADA — FEZ PARTE DE DIVERSAS REFORMAS
educacionais no Brasil, ancorada em um discurso sobre a necessidade de
se construir uma escola de direitos. Em muitas cidades, deparamos com
diretrizes que geraram controvérsias e hostilidades e, com diferentes ar-
gumentos, foram interrompidas rapidamente. A Proposta Escola Plural,
implantada em 1995, na cidade de Belo Horizonte, encontra-se nesse
enquadramento. Porém manteve-se durante um tempo bem longo, e
em textos diversos encontramos que a ampliacdo da jornada escolar, a
partir de 2006, com o Programa Escola Integral/Integrada, foi uma con-
tinuidade da Escola Plural. Seguindo essa ideia, seus eixos continuam
até os dias atuais. Buscamos aqui compreender o momento originario
da Proposta.

No final de 1994, a Secretaria Municipal de Educacao de Belo
Horizonte — SMED-BH - apresentava ao municipio a proposta pedagoé-
gica Escola Plural. A SMED-BH assumia, como proposta de governo, a
pluralidade de préticas pedagégicas em curso em diversas escolas da
cidade, cujos eixos recusavam o papel de agentes de uma exclusdo esco-
lar e social. O caderno de apresentacdao, conhecido como Caderno Zero
(BELO HORIZONTE, 1994), apontava os principais eixos vertebradores da
Proposta: primeiro, sugeria uma concepcao mais plural do direito a edu-
cacdo, isto é, uma sensibilidade com a totalidade da formacdo humana e
a construcdo de uma escola como tempo de vivéncia cultural. Em segun-
do, apontava uma redefinicdo das estruturas do sistema escolar, com a
implantacdo dos ciclos de formacdo e a construcao de uma estrutura



mais democrditica, que respeitasse tanto as diferencas e ritmos dos alu-
nos como a participacdo da comunidade nas decisoes. Nessa perspecti-
va, a proposta curricular sugeria novos vinculos entre os conhecimentos
disciplinares, a sala de aula e os problemas contemporaneos e sociais.

A SMED-BH reconhecia a tensdo entre a escola aceita e a esco-
la emergente — transgressora do ordenamento institucional. Assim, do
ponto de vista da comunidade escolar, surgiam questdes relacionadas
as novas modalidades de trabalho, isto é, a possibilidade de adesdao ou
recusa em relacdo ao papel ofertado pela politica institucional; do ponto
de vista da SMED-BH, constituia-se em uma medida que carregava uma
potencialidade capaz de modificar a organizacdo do trabalho escolar,
mas respeitando a multiplicidade de praticas que seriam construidas
pelas escolas a partir da especificidade de seus profissionais e do publico
atendido. Indagamos: como os professores metabolizaram a nova pro-
posta? Como os gestores modificaram o texto publico a partir da forma
como a Proposta foi recebida?

REFERENCIAL TEORICO

Mencionamos os valores instituintes que a Escola Plural carregava com
ela, bem como a ruptura que provocou. Cada profissional ajustou sua
histéria de vida a esse quadro organizacional, destacando os lugares
ofertados a seus profissionais pela Escola Plural e aqueles assumidos pe-
los docentes, bem como os conflitos advindos desse interjogo de papéis.
Na esperanca de compreender as relacdes entre sujeito, grupo e institui-
¢do, e na tentativa de responder as questdes anteriores, utilizamos con-
ceitos extraidos do referencial formulado pelo psicanalista René Kaés
(1984, 1991, 1997, 2005). Ainda levamos juntos, nessa caminhada, Paulo
Freire, Miguel Arroyo, Boaventura de Sousa Santos, entre outros.

O embasamento psicanalitico procura responder as nossas in-
dagacoes sobre as mediacoes entre o sujeito singular e a realidade his-
torica. Tal embasamento permite-nos compreender o investimento dos
sujeitos recortados pela histéria cotidiana e unir a intersubjetividade e
o social a partir da diacronia. A nossa intencdo é compreender: 0s con-
flitos identificatérios que se fazem e se desfazem no cotidiano das orga-
nizagoes, enquadradas pelo tempo histérico; os enunciados de certezas
e as ilusdes que nutriam o grupo fundador; as aliancas e os interditos
fundamentais. Buscamos novas articulacées tedricas, que acreditamos
necessdrias para conhecer de forma mais aprofundada alguns dilemas
que perpassam as politicas piblicas para a educacgao.

E nesse sentido que a obra de René Kaés torna-se importante
para a andlise de nossos dados. Para esse teérico (1991), a instituicdo
é uma ordem na qual se funda um coletivo com o objetivo de realizar
uma tarefa necessdria para o funcionamento social. Os investimentos
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e contrainvestimentos na tarefa primadria sdo elementos da realidade
comum, compartilhada e conflitiva simultaneamente, uma vez que tal
tarefa reforca, em seus membros, o sentimento de pertencimento e a
identidade da instituicao.

Para Kaés (1991, 2005), duas dificuldades impdem-se para se pen-
sar a instituicdo. Na primeira, experimentamos nossa dependéncia nas
identificacoes simbdlicas e imagindrias que mantém juntas a cadeia ins-
titucional e a trama de nossos vinculos; corremos o risco de que a sin-
gularidade de nossa fala ndo se faca reconhecer. A segunda dificuldade
revela a sua funcdo de pano de fundo de nossa subjetividade, uma vez
que a instituicdo nos precede, nos determina e nos inscreve nas suas ma-
lhas e nos seus discursos. Descobrimos que a institui¢do nos estrutura,
e que contraimos com ela relacoes que sustentam a nossa identidade.

Estamos, assim, diante de uma organizacao do discurso que evi-
dencia as tensoes entre o sujeito e a instituicao. Esta, para dar conta de
toda heterogeneidade, realiza um investimento psiquico consideravel,
destinado a fazer coincidir, em uma unidade imagindria, esses Ambitos
e logicas diferentes, de forma a reduzir ao maximo seus aspectos confli-
tantes e a criar uma relacdo isomdrfica entre sujeito e grupo, isto é, um
sentimento de pertencimento, por meio de matrizes identificadoras e
ideais compartilhados. Para proceder a busca pela ligacdo e gerencia-
mento entre o espacgo do sujeito singular e o espaco constituido pela
sua insercdo na instituicdo, Kaés, em seus textos, utiliza o conceito de
formacgdes intermedidrias, cuja tarefa é dar conta de uma transformacao
temporal ou de uma ligacdo ou mediagao entre estruturas heterogéneas.
Somente apés uma ruptura, ou em espacos fronteiricos, podemos com-
preender o que estava compartilhado anteriormente entre os diversos
sujeitos e a instituicdao, bem como os lugares até entdo assinalados, as
representacoes e formacdes comuns e necessdrias tanto ao sujeito sin-
gular quanto ao conjunto do qual ele procede e que ele ajuda a compor.

E nesse caminho que o conceito apresenta seu vigor na obra de
Kaés. O autor (1984) interroga, como objeto de pesquisa, o que ocorre
quando essa experiéncia de ruptura questiona o sujeito na continuidade
de si mesmo, na organizacao de suas identificacdes, no emprego de cer-
tos mecanismos de defesa, na coeréncia entre as suas formas de pensar
e atuar, na confianca depositada em seus grupos de pertencimento, e na
eficdcia dos cédigos comuns a todos aqueles que pertencem a um con-
junto. Na resposta a cada um desses itens, deparamo-nos com aspectos
pertinentes a alteridade (KAES, 1997). Dessa forma, ele foca a sua andlise
no momento de ruptura ou crise, entre uma perda da seguranca e uma
aquisicdo ainda incerta, no momento em que 0s novos lacos ainda nao
sdo confidveis e ndo estao construidos.

Vdrias caracteristicas associadas ao conceito de intermedidrio
sdo enumeradas (KAES, 2005). A primeira caracteristica refere-se a seu



processo de articulacdo, pensada como uma reducdo de antagonismos
em uma situacdo de conflito, que ocorre em um campo de forcas em
oposicdo: trata-se de articular os elementos em conflito. Essa oposicdo
associa-se a momentos de crise e rupturas, isto é, como necessidade do
continuo. A segunda caracteristica do conceito revela-se diante da neces-
sidade de se estabelecer uma continuidade entre elementos separados.
Por fim, é um processo de ligacdo entre varios elementos de um sistema,
segundo os modelos metonimico ou metaférico. No primeiro modelo,
prevalece a identidade das percepcoes e das representacoes, do regime
das identificagcOes; no segundo, o metafdrico, ocorre a diferenciacao dos
processos, dos papéis, dos lugares e das tarefas. Essas duas modalidades
organizacionais sdo polaridades antagoénicas e em oposicdo dialética.
Nesse jogo, podem ainda articular-se outras polaridades, percebidas sob
outro viés: entre a posi¢do ideolégica e a posicio mitopoética. Nesse
caso, a configuracdo de um grupo na posicdo ideolégica cumpre uma
dupla funcdo: na primeira, uma funcao identificatéria ou de reconstru-
¢do de uma identidade comum e de representacoes partilhadas; na se-
gunda, a funcdo é cognitiva, uma representagao coerente da razao de as
coisas serem de um modo e ndo de outro. A funcao dessa configuracao
é redutora, uma vez que a incerteza e a complexidade com respeito as
relacdes sdo negadas. Por sua vez, a posicdo mitopoética refere-se as
posicoes e condutas mais flexiveis, adaptadas aos acontecimentos e as
suas transformacodes, tolerando os sentidos imprevistos. Essas tensoes
entre o aberto (modelo metaférico ou posicdo mitopoética) e o fecha-
do (modelo metonimico ou posi¢do ideolégica) acentuam e mobilizam
deslocamentos nos investimentos diante de uma situacdo de ruptura
ou crise.

Consideramos aqui trés principais formacoes intermedidrias,
articuladas entre si, e que sustentam o vinculo social e uma parte da
identidade do sujeito. A primeira formacdo é o contrato narcisico. Kaés,
em vdrios de seus trabalhos, retoma o texto de Freud (1914/1974), em
seu livro Sobre o narcisismo: uma introdu¢do, a0 mencionar que todo sujeito
leva uma dupla existéncia: ser um fim em si mesmo e, simultaneamen-
te, elo, beneficidrio e servidor de uma cadeia social e geracional, pos-
suindo um lugar assinalado no grupo, e que, para assegurar esse lugar e
sua continuidade, o conjunto deve investir nele, em um efeito de mutua
determinacao.

A segunda formacao considerada por Kaés, buscada em O mal-estar
na civilizagdo, de Freud (1930/1998), é a comunidade de direito, que diz res-
peito as compensacoes do sujeito na formacdo do vinculo e obtidas a
partir de suas renuncias: parte de sua soberania e de suas tendéncias
agressivas. Dessa forma, ela é uma formacdo biface: tem uma funcdo
para o sujeito e para o grupo.
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Por fim, os pactos denegativos, um acordo comum e inconsciente
entre os membros do grupo daquilo que deve ser rejeitado, cumprindo
uma funcdo tanto para o sujeito quanto para a manutencao do conjun-
to. Para que esse conjunto se mantenha, ndo hd somente a necessidade
da identificacdo com um objeto comum: espera-se que algo deva ser
deixado de fora, excluido das representacdes. Os pactos mergulham os
sujeitos no desconhecimento e seus mecanismos sdo multiplos:

[...] o recalque, o qual produz a retirada de representacdes que
possam gerar rupturas; a repressao, forma mais dura para a reti-
rada de circulacdo do indesejado; a negacdo, elemento essencial
de toda regulacdo social e fundador da realidade humana e social.
(FERNANDES, 2005, p. 131)

Esses conceitos possuem apoios multiplos na obra de Kaés. Além
de Freud, o autor retoma também as contribuicoes de Winnicott (1975)
e Piera Aulagnier (1989). Do primeiro, retira a experiéncia do brincar,
como espaco de transicdo e mediacdo entre a mde e a crianga. Winnicott
(1975) considera que, na apropriacao da heranca social, o sujeito tem
a necessidade de ter um lugar onde colocar aquilo que encontrou, um
espaco para recolher os significantes até entdo indisponiveis. Nos esfor-
¢Os que o sujeito realiza para criar esse espaco, encontramos uma “drea
de transicionalidade, onde coexistem, sem crise, nem conflito, o que ja
estd 14 e 0 ainda ndo advindo, a heranca e a criacio” (KAES, 2005, p. 25).

Nas palavras de Kaés, Piera Aulagnier descreve um espaco que
é simultaneamente psiquico, social e cultural, no qual o sujeito pode
se constituir. Da andlise de seus textos, Kaés retira a sua visdo do porta-
voz como efeito de grupo, cumprindo, assim, uma func¢do intermedidria
na transmissao psiquica e cultural. Piera Aulagnier constroi o conceito
de porta-voz a partir da relacdo da mde com o infans, isto é, a primeira
apresenta, ao segundo, a heranca e a ordem social. Porém uma ordem a
qual a prépria mae se submete e que organiza sua propria subjetividade
na sua relacdo com a subjetividade da crianca, numa relagdo de coapoio.
Sobretudo em fungdo de sua adesdo ao discurso do/no grupo, o porta-voz
cumpre a sua funcdo sob o modelo metonimico ou metaférico.

E com essa heranca tedrica sobre as rupturas, continuidades e
fronteiras que procuramos compreender as mudangas provocadas pela
Escola Plural. Entre a criacdo de um intermedidrio e seu uso como ob-
jeto, hd um “periodo de hesitacdo”, o qual favorece a emergéncia da
criatividade dos sujeitos. O que é interpretado como resisténcia, nesse
campo tedrico, pode ser uma tentativa do sujeito de encontrar “certa
intimidade” a partir da qual possa dar a sua contribuicdo e investir no
novo lugar assinalado apds a mudanga.



O nosso objetivo é compreender os efeitos provocados no texto
publico a partir dos impasses gerados pela implantacdo das novas dire-
trizes educacionais.

A REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO

A cidade de Belo Horizonte foi fundada em 1897. Segundo dados da
prefeitura, 15% da populacdo do municipio se encontram em estado de
extrema vulnerabilidade social. Além disso, o indice de desenvolvimento
humano - IDH —, em 2000, era de 0,84. Na época da coleta de dados para
esta pesquisa (2004/2005), a rede municipal de ensino de Belo Horizonte
— RME-BH - tinha 182 escolas, que atendiam aproximadamente 170
mil alunos, sendo 7.400 na educacdo infantil, 145.000 no ensino funda-
mental, e 17.000 no ensino médio. Para esse atendimento, contava com
um quadro de 10 mil professores. Observando-se os niveis de titulacdo,
9.193 professores possuiam licenciatura, 3.178 professores tinham espe-
cializacdo, 224, a titula¢dao de mestre, e 5 tinham doutorado.

A administracdo do trabalho da SMED-BH era descentralizada,
sendo realizada por nove Geréncias Regionais de Educacao — GERED.
Cada GERED tinha um gerente de educacdo, que coordenava uma equi-
pe responsavel pelo acompanhamento pedagoégico das escolas de ensino
fundamental da sua regido, e também um Centro de Educacdo Infantil
— CEI -, responsdvel pelo acompanhamento, fiscaliza¢do e formacao dos
profissionais que atuavam na educacdo infantil.

Além das GEREDs, a SMED-BH possuia uma Geréncia de
Coordenacao de Politica Pedag6gica — GCPP —, composta por professores
da prépria rede ou de recrutamento amplo. Era responsavel, até 2002,
pela formulacdo, coordenacdo e implementacao das diretrizes politi-
co-pedagdbgicas da Escola Plural. A SMED investia também na forma-
cdo de seus profissionais, por meio do Centro de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacdo — CAPE. Na implantacdo da Escola Plural, o
CAPE destacou-se na sistematizacdo da Proposta e na producdo de tex-
tos, bem como assumiu a lideranca na formacgao dos profissionais.

METODOLOGIA DE COLETA E ANALISE DOS DADOS

A nossa pratica investigativa inscreve-se numa metodologia de pesquisa
qualitativa, um estudo de caso. Utilizamos, como técnica de pesquisa, a
entrevista de atores envolvidos e a andlise de documentos putblicos. A
vivéncia do pesquisador na producdo dos eventos pesquisados favoreceu
as relacdes com os entrevistados; professor da RME-BH desde 1987, o
pesquisador envolveu-se em todos 0os movimentos pertinentes a implan-
tacdo da Escola Plural, como diretor de escola, professor e depois como
membro da GCPP. Esse envolvimento foi essencial, pois funcionou como
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1

Todos os entrevistados
foram caracterizados por
letras, de forma a néo serem
identificados; nomes de
escolas, colegas de trabalho
e de gestdo também foram
alterados e/ou suprimidos,
porém buscando ndo
perder a compreens&o e
significados dos excertos.
Os termos em negrito,
presentes nos recortes das
falas, sdo para reforcar
alguma ideia, marcada pelo
proprio entrevistado, ao
alterar o tom de sua voz.

garantia da possibilidade de recuperar a posteriori dados significativos
para a interpretacdo das situagoes (VILLANI et al., 2006).

Buscamos os nossos dados em 20 entrevistas realizadas com ges-
tores (GCPP, CAPE e GEREDs) da Secretaria Municipal de Educacdo, com
o objetivo de resgatar as representacoes individuais sobre as transforma-
¢coOes operadas na vida institucional. Também foram lidos os textos pibli-
cos produzidos (Cadernos da Escola Plural, Portarias, Ementas, Normas,
Circulares), visando a contextualizar o fendmeno e a esclarecer aspectos
vinculados as falas dos entrevistados, bem como a completar informa-
¢Oes a medida que achdssemos necessdrio. Anteriormente a entrevista,
o proposito da pesquisa foi esclarecido e discutido com cada gestor, para
que soubessem 0 que esperar e se sentissem a vontade para participar
ou ndo. Salientamos que ndo houve recusas.

Buscamos também o discurso fundador e a trajetéria da Escola
Plural a partir das recordacdes de cada um dos entrevistados, comple-
tando-as com os textos publicos. Essa memoéria individual se expressa
apoiada em tempos e espacos institucionais, que se traduzem em dados
histérico-afetivos de cada um. Segundo Kaés (2005), a memdria é de-
pendente de uma experiéncia vivida e integrada a uma histéria de um
grupo, que sustenta as memorias comuns e partilhadas, seus contratos
e pactos ao longo de sua trajetoria.

Ressaltamos um aspecto interessante que inferimos sobre a im-
plantacao. Segundo diversos gestores, existia um isomorfismo entre a
tarefa dos gestores e a tarefa institucional. Que diferencas entre os mem-
bros foram negadas de forma a garantir essa coincidéncia? Acreditamos
numa ilusdo de atalhos durante a implementacdo da Proposta, a qual esteve
presente como pano de fundo no momento origindrio; seu recalcamento
permitiu criar uma estrutura mais formadora no trabalho. Acreditamos
que essa ilusdo perpassou a proposta ao longo de sua historia.

DESENVOLVIMENTO
OS PROCESSOS DE FUNDAGAO DA ESCOLA PLURAL

Ao pesquisarmos as origens da Escola Plural, encontramos um
discurso fundador: a existéncia de experiéncias transgressoras nas esco-
las da rede municipal. Um ponto em comum aos entrevistados foi per-
ceber essa matriz identificadora espelhada em todos. Vejamos o excerto
de um dos entrevistados,' gestor de uma GERED naquele periodo inicial:

I: Comecando pela discussdo das praticas emergentes. E é fato,
porque elas tém um lado de inova¢do e um lado de conservagéo.
Entdo elas sdo emergentes mesmo. Essas praticas sempre existi-
ram, elas foram a base tedrica e a referéncia na escrita do primeiro

caderno da Escola Plural. E fato porque foi feito um levantamento,



tem um documento, na biblioteca tem também, com relato destas

experiéncias.

A certeza do fato e a sua confirmacao pela presenca no texto pu-
blico demonstravam um consenso que ndo podia ser negado. Em muitas
escolas, tratava-se de projetos pedagdgicos mais abertos e adequados
ao perfil de seus alunos. Uma experiéncia desenvolvida em uma escola
referia-se a projetos construidos para grupos de alunos, em fase inicial
de alfabetizacdo, que ndo ficavam retidos. Vejamos o relato a seguir:

Ar. Em 92, com a chegada deste grupo de professores que tinham
experiéncias muito significativas, a professora R., que era uma refe-
réncia la de se entregar para que aquele aluno aprenda, e a gente
comecou mesmo a fazer projetos de intervencdo dentro da escola.
A gente tinha projeto de recuperacdo, tinha projeto de musicaliza-
cdo, tinha um projeto que o menino ficava na antiga primeira série
e, chegava no final do ano, se a professora percebesse que faltava
um pouquinho so assim para ele dar conta da leitura e da escrita,
ele ndo tomava bomba, ele ia para a outra série e ficava um tempo
intermediario vencendo as dificuldades, a gente vai fazer depois na

Escola Plural, a Rede foi fazer e a gente ja fazia.

Percebemos, nas prdticas emergentes, preocupacoes com a
aprendizagem dos alunos, sobretudo a criacdo de novas formas de orga-
nizagao do trabalho escolar que atendessem a um publico em situagdo
de vulnerabilidade social, cujos docentes demonstravam sensibilidade
para lidar com a diversidade cultural do alunado:

I: Vocé tinha mais eram grupos dentro de escolas, no primeiro tur-
no, No terceiro, no primeiro ciclo, no segundo ciclo, na EJA, muitos
grupos gue se reuniam fora do espaco da escola, que se reuniam
sabados, que faziam churrascos nos domingos para ler, estudar e

produzir; isso era muito comum.

Nio temos duvidas do papel desempenhado por essas expe-
riéncias na formatagdo de um projeto para a rede, bem como para de-
sempenhar sua funcdo em um campo de ilusdo, no sentido proposto por
Winnicott (1975); para o grupo de gestores, o discurso fundador cen-
trado nessas experiéncias tinha a funcdo de ligacdo entre a realidade
psiquica de seus sujeitos e a realidade exterior, social e politica, ou seja,
um discurso mitico. O mito tem exatamente como fun¢do ser uma cor-
rente de transmissao, mensageiro na fronteira de dois c6digos, coletivo
e individual (GREEN, 1994). Tal aspecto entrava em ressonincia com as
expectativas dos gestores:
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I: “O que as escolas estavam fazendo?” Junto com isso um dese-
jo muito grande de mudanca porgue nds chegamos ao governo.
Entdo, nds temos agora a possibilidade de fazer a mudanca que
gueremos, e também uma pressdo das escolas que, na época, ti-
nham autorizacdes especiais para ter projetos, e isso ai abriu a

discuss&o, que durou nove meses em 93. Em 94, se intensificou.

Normalmente, em reformas educacionais, a cotidianidade da
escola ndo é levada em conta, pois é considerada vazia, despojada de
atividades criativas. Na representacao daquele grupo de gestores, esses
sdo os eixos que ndo podem se ausentar na construcao de politicas edu-
cacionais, uma vez que sustentam a construcaofafirmacao das identida-
des docentes. Essa continuidade esperada entre comunidade e gestores,
mediada pelas prdticas emergentes, poderia levar a invencdo de novos
vinculos de pertencimento e a construcao de outro projeto identifica-
tério, um novo contrato narcisico (KAES, 1997). Assim, olhar apenas os
dados estatisticos e as solucdes técnicas ndo seria suficiente:

I: Glaura [Glaura Vasquez de Miranda, Secretdria Municipal de
Educacado] deu certa continuidade, e af fez o levantamento: “Onde
estdo os pobres da cidade? Quais sdao as escolas que atendem
os pobres? Quais sdo os problemas destas escolas? Vamos dar
atencdo a isso”. E o Miguel Arroyo vem somando com essa preo-
cupacao: “Nao. Ja existem praticas, ja existem respostas a essas
dificuldades. Vamos atras”.

Em 1994 aconteceu um semindrio, denominado Crianca e
Cidadania Plural e Divergente, que muitos consideraram o pontapé ini-
cial da Escola Plural:

NV: Foi um seminario pegueno, gue aconteceu no [Teatro] Marilia.
Quando vocé pensa “Crianca e Cidadania Plural e Divergente”,
VOCé ja pensa em um pouco estruturar, e pensar gue movimento
era esse que estava na Rede. Entao foi um movimento menor, mas
eu fico pensando que ali foi o pontapé inicial para a discussao da
Escola Plural. Até o nome do seminario na época foi esse.

Implicava, simultaneamente, perceber o grupo de profissionais
como sujeito e objeto na implantacdo, e, dessa forma, a possibilidade
de tolerar niveis e ordens diversas da realidade na forma de sustentar a
Proposta, isto é, uma capacidade homomoérfica (KAES, 1997). Toda essa
dindmica intensificava os processos de mobilizacdo. A transcric¢ao a se-
guir, retirada da fala de uma entrevistada, reflete o cardter utépico con-
tido nas promessas a serem levadas aos professores da rede:



NV: A gente acreditava profundamente, a gente acreditava mes-
mo. E tinha uma coisa muito legal: as pessoas que estavam nas

regionais acreditavam. Todo mundo acreditava muito.

A essa militincia juntava-se o apoio institucional do prefeito
Patrus Ananias, no empenho em submeter ao Conselho Estadual de
Educacdo o documento regulador da Proposta; do texto enviado, cons-
tava um tempo de quatro anos para a Proposta, de forma a se garan-
tir legalmente a transitoriedade e o cardter experimental da Escola
Plural. Tal fato era necessdrio, uma vez que a lei ainda em vigor era a
n. 569271, extremamente normativa e rigida. Uma vez que a Proposta es-
tava garantida no ambito juridico, o grupo voltava-se para as definicoes
tedrico-conceituais, necessdrias as decisdes a serem tomadas em pontos
considerados criticos. Os principais aspectos estdo mostrados a seguir:

I: Entdo foi muito tensa, porque havia algumas decisdes que deve-
riam ser tomadas: “Série ou ciclo?”, “Aprovacdo ou reprovacao?”,
“Curriculo minimo ou curriculo construido na interacdo com as
escolas?”. Ndo vamos esquecer gue a condicdo de trabalho era

diferente.

Aparentemente, os processos de avaliacao ndo trouxeram gran-
des conflitos entre os gestores. Cada um dava provas de abertura a ino-
vacdo, em relacdo a modos de refletir sobre suas praticas e desconstruir
representacoes e valores arraigados. Vejamos o excerto do professor E,
membro de uma GERED:

E: Revi principios gue eu defendia, por exemplo, a questdo da re-
tencao; eu achava que a retencao era um instrumento de aprendi-
zagem, e a gente retinha com muita consciéncia de que, aléem de um
instrumento de aprendizagem, era também de amadurecimento:
‘Ah, € bom gue vocé fica mais um tempo porgue ai vocé amadure-
ce". E depois eu comecei a rever isso. Mexia era com a autoestima
do menino gue perdia a sua turma. Ent&o, eu fui sendo convencido

no processo. A gente raciocinava junto com a equipe.

Outra questdo polémica entre os gestores referia-se a metodo-
logia de implantacao, isto é, se a Escola Plural inicialmente teria como
abrangéncia toda a RME ou se definiria algumas escolas-piloto:

V: A posicdo de muitos é que devia ser feito a base de pilotos, para
depois ir se estendendo. E nao ser piloto isso foi uma discussao

refletida, estabelecida e tomada sob pesados prds e contras.
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Inferimos que essa foi uma questdo conflituosa para aquele gru-
po, sendo uma decisdo tomada sob pesados prés e contras. Em nossa in-
terpretacdo, tal decisdo levou em conta a capacidade daquele grupo de
garantir um espaco transicional que possibilitasse as trocas e a comuni-
cacgdo, os confrontos, os mecanismos de defesa e a sustentacao do ideal
partilhado:

I: Quando o projeto j& estava escrito, teve uma noite fatidica que
era para tomar essa decisdo, se vai para a Rede toda ou se n&o vai.
Claro que depois de discutir com todo mundo. Aqui a discussao
era coletiva, e muito, o Miguel nesse ponto foi assim, e Glaura,
porque Glaura que o convidou, que sabia que ele ia dar conta de

fazer tudo isso, e sustentava politicamente também.

Dois pontos nos chamam a atenc¢do: o primeiro refere-se a uma
noite fatidica, indicadora de discordancias no seio daquele grupo; o se-
gundo ponto refere-se a participacdo de Miguel Arroyo e de Glaura para
sustentarem essa decisdo, tendo como pano de fundo uma discussio
coletiva. Inferimos a capacidade dos secretdrios de promover e sustentar
essa conflitualidade na mudanga, isto é, eles selavam tanto o contrato
narcisico como o pacto denegativo entre os gestores. No excerto a seguir,
percebemos que, sem a sustentacdo do secretdrio adjunto, a decisdo po-
deria ameacar a manutencao do grupo:

I: E claro que ndo foi uma votacdo assim [gesto de “a ferro e fogo”],
[...] e guem perdeu falou: “Tudo bem. Se é isso que vocés querem”.
Nos achamos que devia fazer por adesdo, ndo piloto, mas por ade-
sgo. E Miguel achava que nés deviamos fazer um processo geral e
dialogado. Ai ele vem com aquela elaboracdo de um processo da

construcado coletiva, que eu acho que é como foi feito.

Interpretamos a decisdo tomada pelos gestores como a escolha
de um caminho mais dificil, pois se colocariam em confronto, em uma
zona fronteirica mais ampliada, posicdes politico-ideoldgicas, tedrico-
-conceituais e socioculturais. Segundo a gestora I, diante da autonomia
que constava do texto publico, a escola deveria ter respostas:

I: Nos tivemos varios procedimentos, entre eles um curso para di-
retores e coordenacdes pedagdgicas, a realizacao de muitos en-
contros com as coordenacdes, direcdes, coletivos de professores,
sempre com essa posicdo: “Olha, nds estamos trazendo uma res-
posta, gque nos foi colocada pelo governo, pela sociedade, por vo-

cés mesmos. Se ndo concordam, propoem o qué?”



Tal transcri¢do remete-nos a complexidade da escolha realizada
pelos gestores: ao se propor que a implantacdo ndo seria apenas em
escolas-piloto, tanto os gestores quanto a comunidade escolar da RME ti-
nham um papel na implantag¢do, porém com autonomia suficiente para
escolher determinado caminho pedagégico em suas escolas. A negacao
surge diante da impossibilidade de se fazer qualquer interpretacao do
texto, ou seja, as escolas ndo poderiam se manter numa postura conside-
rada tradicional. Se, por um lado, tal caminho ¢é mais drduo, por outro,
cria brechas para o desdobramento do espacgo psiquico do sujeito, enri-
quecendo as modalidades que unem e separam obrigaciao e autonomia
(GREEN, 1994).

De forma andloga, a discussdo curricular apostava no protagonis-
mo de professores e alunos em sua construcao; fornecer um curriculo
minimo, no sentido de uma simples relacdo de contetidos programati-
cos, ndo estava na pauta daquele grupo de gestores:

V: A gente queria ampliar essa perspectiva do curriculo engquanto um
rol de conteudos, para dar conta de ver o curriculo como essa coisa

gue constitui o sujeito, mas que também é constituida por ele.

Outra polémica referiu-se a criacao de outro 6rgao gestor, em
1996: a Coordenacdo de Politica Pedagégica — CPP. Inicialmente, tinha
como objetivo dar um tom mais politico para a Proposta e assessorar a
secretdria na formulacdo da politica educacional:

D: A CPP passa a existir naguele ano com essa funcdo de dar uma
direcao politica para a propria Rede, enquanto o CAPE viria com

a formacéao.

Diante das incertezas e da necessidade de tomada de decisdes,
vimos surgir a figura do secretdrio adjunto, com uma qualidade: a capa-
cidade de projetar um futuro utépico, e de simultaneamente participar
na construcdo e na manutencdo das aliancas inconscientes. Segundo
Kaés (2005), compreender o porta-voz é essencial para compreender as
articulacoes entre o sujeito do/no grupo e o grupo. O lugar que ocupa
é necessdrio para dispor a identificacdo narcisica, no ponto em que se
atam os lugares subjetivos dos varios gestores. Em nossa leitura, Arroyo,
como intermedidrio, cumpriu a sua funcdo sob o modelo metaférico.
Encontramos esses lugares e fung¢oes do secretdrio adjunto, como porta-
-voz, em diversas narrativas dos entrevistados. Primeiro, no fato de co-

nhecer algumas praticas desenvolvidas na Rede:
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R: O Miguel fazia uma consultoria antes da Escola Plural. Porque
ele era consultor da escola a noite, dos nossos projetos com jovens

e adultos.

Em segundo lugar, na teorizacao das prdticas emergentes, ao fa-
zer emergir significantes até entdo indisponiveis para os outros, simul-
taneamente a proposicdo de uma estrutura administrativa coletiva na
formulacdo e execucdo dos caminhos a serem trilhados, para os diferen-
tes 6rgaos da SMED-BH:

I: Nos momentos de inicio da discussdo do que seria um proje-
to politico-pedagdgico chamado Escola Plural, quando Miguel se
propds a unificar o CAPE e chamar as pessoas que estavam em
qualguer &mbito da Secretaria de Educacdo que trabalhavam com
o pedagdgico, constituir um grupo, entdo, nesse momento, o pon-

to de partida foi a discussdo dessas experiéncias emergentes.

Também girava em torno do secretdrio adjunto a possibilidade
de conter as incertezas dos varios membros gestores. Segundo E, con-
figuravam-se, assim, uma voz e um discurso de acompanhamento e de

atribuicdo de sentido para os sujeitos do grupo:

E: A gente sentia necessidade de estar aprofundando. E muitas
vezes: "Eu vou para a escola”. E a gente se preparava antes, as
vezes até no final, para ler livros, textos, consultava e perguntava
para o Miguel: “Este texto estd bom para a gente discutir?” Porque

a gente se sentia muito inseguro na época.

Além disso, pesava o fato de ele nio ser um secretdrio de gabinete,
mas que compartilhava as dificuldades e conflitos que surgiam nos deba-
tes com as escolas. Foi nesse cendrio que surgiu a Primeira Conferéncia
Municipal, ato de apresentacdo da Escola Plural, que reuniu aproximada-
mente 2.000 professores no Centro de Convencoes do Minascentro:

NV: E colocar todos os professores da rede dentro do Minascentro.
Sabe o que é isso? E aquele encontro inaugura o processo da

Escola Plural.

Comecava o romance institucional da Escola Plural em toda a
RME-BH.



A ESCOLA PLURAL COMO FRONTEIRA: OS PAPEIS
OFERTADOS, DESEJADOS E IMPEDIDOS

Em 1994, aconteceram as plendrias sobre as novas proposicoes,
e ja se podiam entrever as dificuldades diante do antncio de novas for-
mas de trabalho:

MM: N&s tivemos aquelas plenarias regionais, para decidir se im-
plantava ou ndo a Escola Plural. E nds tivemos duas plenarias. Com
professores. Ai era mais pesada. Os professores batiam muito,
mas a grande maioria ndo negava o projeto. As questoes eram
muito mais de interesse e de saber como do que de rejeicao.
Teve um grupo de pessoas que apontou que a Escola Plural era na
linha neoliberal. Era muito dificil de dialogar com essas pessoas.

Porque era para acabar com a retencdo apenas.

Vislumbramos, nesse didlogo, duas tendéncias no debate com a
categoria de professores: de um lado, professores que apontavam mais
preocupacdes no como fazer para concretizar do que rejeitavam a propos-
ta. De outro, aqueles que discutiam o projeto sob um viés politico e
ideoldgico: consideravam-no como uma ofensiva neoliberal por parte
daquela administra¢do. Ndo se podia perder de vista que a rede esta-
dual de Minas Gerais propunha, nesse mesmo periodo, e sob a égide
do Paradigma da Qualidade Total, mudancas significativas na educacdo, e,
dentre elas, a formatacdo da organizacdo do trabalho em ciclos. Os gestores
da SMED-BH necessitavam de uma nova fronteira, isto é, que os ciclos de
formacao da Escola Plural fossem diferenciados dos “ciclos do Estado”.

Tal demarcacgdo tornou-se necessdria para compreender: de um
lado, a ruptura entre o sistema seriado e a Escola Plural; e, de outro, a
construcdo de uma fronteira entre uma proposta sustentada por princi-
pios ndo excludentes e outra, formatada pelo discurso da inclusio rap-
tado por uma ideologia de mercado. A questdo central referia-se aos
conflitos e mesclas entre concepcoes diversas sobre a funcdo social da
escola, se seletiva ou ndo. Segundo Boaventura de Sousa Santos (2001),
o convencimento é uma busca de adesdo baseada na motivacdo para a
acdo, gerando um campo caodtico, onde tal adesdo pode ou ndo ocor-
rer; implica, inclusive, a possibilidade de recusa, desde que o sujeito
continue no debate, pois em permanente formacdo. Estamos aqui pré-
ximos do conceito de viver na fronteira, tal como trabalhado pelo autor.
Invencdo de novas formas de sociabilidade, hierarquias fracas e relagoes
sociais fluidas: misturas de estranhos e intimos, de heranca e invencao,
sentimentos de amor e de rivalidade. Buscava-se repensar a educacdo a
partir dos eixos da Escola Plural, sem a pretensdo de uniformizar as no-
vas prdticas, de forma tal que cada profissional efou escola encontrasse
mecanismos para lidar com os novos alunos.
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Ganhar o professor, e ndo vencé-lo. Lidava-se, dessa forma, tanto
com o desconhecido (para alguns era novidade) quanto com a transi-
cionalidade (outros ja estavam tentando fazer), mas sustentando um
campo do possivel. Nessa zona de contato, a intencionalidade inferida
na proposta de formacdo sugeria um respeito pela pluralidade de tem-
pos e duragoes necessdrias a elaboragdo dessas praticas pelos atores; o
trabalho de articulacdo e tradugdo entre as diversas prdticas, bem como
as incertezas que envolviam os cédigos, impossibilitavam os gestores
de afirmar qual seria a melhor prdtica e qual a melhor metodologia envolvida,
condizentes com os eixos da Escola Plural.

A partir do congresso, a tarefa dos gestores se direcionou para a
concretizacdo do modelo fundacional. Um dos caminhos foi a proposi-
¢do de um trabalho de formacao:

D: Na época da implantacéao, teve muitas oficinas que foram a to-
das as escolas, e também houve, a partir daguele ano mesmo, um
curso mais intensivo que abrangia o curso de 360 horas. Esse cur-
so se manteve durante oito anos. Sempre que a escola pedia e de-
cidia, ela teve disponibilidade da Secretaria, tanto junto ao CAPE
para um acompanhamento, quanto para fazer uma proposta de
formacado com professores contratados pela propria escola. Cursos
de Alfabetizacdo, cursos de Projetos de Trabalho. Por exemplo, a
oficina de Globalizacdo do Conhecimento, e depois a Oficina de
Organizacdo dos tempos Escolares, ela atingiu, pensando sé num
universo de cento e setenta escolas, ela deve ter atingido, em tur-
nos diferentes que multiplicam um pouco, ela deve ter atingido por

al umas cento e quarenta escolas.

Ao fazer uma retrospectiva daquele tempo, MD menciona que a
insercdo dos alunos deixou os professores “sem chdo”. Alguns colegas,
porém, avancavam, apesar das dificuldades:

MD: No interior da escola, ja rolava discussdes do grupo do ensino
médio, que procuravam compreender a proposta e o impacto dela
na escola. Passei a ter contato com algumas pessoas do primei-
ro e do segundo turno; ai eu percebi que o movimento foi muito
tenso, de apropriacdo, de rejeicdo. Para muitos professores, caia
como uma prescricdo mesmo. Era uma escola que estava inserida
num contexto social muito precario, tinha muita dificuldade em
reconhecer aqueles alunos. Esse movimento de repensar o espaco
escolar, tendo como principal eixo a guestdo do direito, de possuir
e construir saberes e conhecimentos, eu acho que isso impactou
muito a pratica dos professores. Para muitos, foi tirar o chdo mes-
mo. O que ficou dificil foi esse movimento de reconhecer quem



sao esses alunos, que processos a gente deve estar construindo
para que atenda as suas reais necessidades.

De forma semelhante a outras escolas, percebemos que, embora
uma parte do grupo procurasse compreender os eixos da proposta e
colocd-la em prdtica, alguns professores a viam como uma prescricao.
Todos os entrevistados, no entanto, reconheceram os avancos que a
Escola Plural proporcionou ao cotidiano escolar, principalmente no que
tange a ampliacdo dos componentes curriculares, ao fato de os alunos
terem um tempo maior para a aprendizagem, na construcdo de novos
espacos e formas de acolhimento aos alunos, e nos processos de socializa-
¢do vividos. Uma excelente sintese foi proporcionada pelo professor MD:

MD: Eu acho que foram os professores, acho que estd faltando
sensibilidade para a gente perceber que muitos professores, nessa
perspectiva de se reconhecerem como sujeitos, muitos também
se reconheceram como portadores da utopia: “E possivel construir
algo para além disso, é possivel reconhecer nesses alunos aqui su-
jeitos de direitos e de conhecimento. Vocé tem projetos de cons-
trucdo coletiva que sdo extremamente significativos”. E vocé tem
escolas que ainda hoje sdo refratarias.

E essa representacdo é complementada por outro entrevistado:

R: Eu vejo hoje que a escola tem uma resisténcia menos intensa, e
acho que, de certa forma, essa concepcédo da inclusédo, da Escola
Plural, apesar de ndo ser implementada da forma como a gente
queria, ela ja se disseminou nas escolas. Eu acho que o que susten-
ta isso é o trabalho dos professores, € a discuss&o deles na escola.
Ela estd indo devagar, mas que vocé tem que fazer realmente a
ruptura.

Encontramos o fio condutor para a continuidade desse trabalho:
De que falta de sensibilidade nos fala MD? Que efeitos sdo introduzidos no
texto publico, na medida em que a Proposta Escola Plural ndo foi implementada
como a gente queria? Arroyo nos escreve sobre as inovagoes na educacao:

As opcdes tedricas e pedagodgicas, a abertura ou resisténcia a ino-
vacdo ndo é tanto uma questdo de ignorancia dos mestres e fa-
miliares, de esclarecimento ou de conhecimento tedrico, nem
ideoldgico e politico, mas é basicamente uma questao de autoima-
gem e identidade pessoal e profissional reforcada por interesses e
valores sociais. Nao é facil redefinir valores ou pensamentos, prati-

cas ou condutas socialmente incorporadas a nossa personalidade
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profissional. E uma violéncia intima. Exige muito cuidado e respeito.
(ARROYO, 2000, p. 70)

Segundo a avaliacdo realizada pelo Grupo de Avaliacdo e Medidas
Educacionais da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Minas Gerais — Game/UFMG -, enquanto a maioria dos professores de 1°
e 2° ciclos aparentava lidar com os novos processos de formacao, os pro-
fessores do 3° ciclo apresentavam maiores resisténcias (DALBEN, 2000a).
Ribeiro (2002, p. 484) escreve sobre o potencial metaférico do viver na
fronteira:

Se, para uns, a fronteira proporciona uma reconfiguracdo de iden-
tidade enrigquecedora, para outros pode ter um significado pu-
ramente distépico, funcionando como espaco intransponivel ou

inabitavel de exclusdo e de violéncia coercitiva.

Deparamos, assim, com uma recusa de grupos de professores a
implantacdo da Proposta; junto a essa recusa, perguntavam sobre qual
a real autonomia contida na proposta, uma vez que, na visdo desse grupo,
ndo era permitido a escola definir seus préprios critérios de selecdo,
enturmacdo e avaliacdo dos alunos. Em nossa interpretacdo, a questao
que se colocava era: Como instituir um espago de pensamento sobre essas hos-
tilidades? Se, por um lado, as questdes pertinentes a inclusdo dos alunos
permeavam os debates — um dos eixos da Escola Plural —, por outro,
pontos criticos sobre a implantacdo decorriam desses encontros e se
expressavam no carater prescritivo da Escola Plural, na impossibilidade
de reprovacao ao longo dos ciclos, na desordem provocada pelos alunos
e na falta de um curriculo minimo para as escolas (DALBEN, 2000a).

Encontramos, também, professores que se expressavam favora-
veis e ja seduzidos para um novo olhar para as necessidades e interes-
ses dos alunos, em consondncia com os eixos da Proposta. Entretanto,
manifestavam suas dudvidas sobre a organizacdo do trabalho escolar
que melhor lidasse com os alunos. Seus questionamentos exprimiam a
possibilidade de experimentacdo: Que curriculo a escola deve construir
para esses alunos? Como avalid-los diante dessa nova realidade?

E nessa tensido que veremos surgir uma dimensio negativa nas
entrevistas de alguns gestores, em conjunto com uma demarcacao de-
fensiva na zona fronteirica.

A DIMENSAO DO NEGATIVO

Em nossa interpretacdo, os gestores procuravam, nesse periodo,
compreender a implantacdo da Proposta ndo como uma mera adesdao ou
recusa aos eixos da Escola Plural. A ilusdo de atalhos esteve recalcada. As
dificuldades vividas pelos professores ndo eram vistas como uma sim-
ples insuficiéncia tedrica efou de contetidos, a ser preenchida em curto prazo



pelos cursos de formacdo. A sustentacdo dessa capacidade homomotfica
(KAES, 1997) era garantida pelos gestores.

Porém a experiéncia de ndo saber fazer, por um lado, e a agressi-
vidade de parte do professorado, por outro, trouxeram aos gestores a ideia
de fragilidade na metodologia de implantacdo da Proposta.? Despontava
uma dimensao idealizada nas entrevistas de varios gestores:

I: A gente entrou de coracdo aberto e de muita boa vontade, mas

com uma certa i-realidade tedrica.

Em nossa interpretacdo, mesmo prevendo as resisténcias, a
i-realidade mencionada é indicativa da possibilidade esperada de os
professores se movimentarem conjuntamente rumo a discussdo da
proposta. O excerto a seguir, pronunciado por NV, mostra a mudanca de
concepcgao que se instalava entre os gestores:

NV: Vocé pega hoje o primeiro caderno. Eu pegava e tinha alguns
momentos que eu ria da pureza da gente, dessa certa inocéncia.
Dessa coisa da paixdo mesmo, que estava 1a colocada. A gente jura
que acreditava que aquilo ia chegar na mao do professor, ele ia ler
e ele ia dar conta de entender. A gente estava mudando o mun-
do de ponta cabeca. E ndo entendia porque eles resistiam tanto
[risos], e esse primeiro impacto foi um impacto forte na rede.

E este excerto encontra ressonidncia na fala de I:

I: E a implantacdo generalizada justamente n&o favoreceu isso,
porqgue vocé tinha que dialogar com gquem estava reelaborando e
concordando. E com quem estava totalmente contra e boicotando,
e um bolo ai no meio que era de tudo. Entdo, eu deposito isso na
conta da metodologia de implantacdo. Eu hoje acho que a me-
todologia de implantacado tinha que ser por adesdo, porgue vocé
teria tempo da construcao coletiva, e o tempo da articulacdo dos

problemas da implantacdo, mais espacados.

Os dois excertos anteriores sdo extremamente significativos. O
surgimento de problemas trazia desconforto a alguns membros; d mis-
tura de estranhos e intimos presentes naquele bolo, acrescentavam-se al-
guns elementos de uma inquietante estranheza, uma vez que nao se
tinha respostas para todas as indagacoes. Na visdo de parte dos gestores,
a resisténcia encontrada ao mudar o mundo de ponta cabega nos sugere
o risco de perder o outro. Em nossa leitura, o excerto, ao mencionar
as aliancas construidas na cena inaugural — a decisdo de implantar na
rede toda —, questionava a unidade do grupo. A negatividade, expressa

2

Conforme vimos em
nosso referencial
tedrico, as regressées
ndo s&o isomorfas a
todos os membros, e
sim enquadradas pelos
efeitos do conjunto.
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pelos professores, adentrava o grupo de gestores. A estranheza mencio-
nada referia-se a dificuldade que uma parcela dos gestores comecava a
sentir em reconhecer o seu préprio papel na sustentacdo da proposta.
Negatividade que se relacionava com o pedido de curriculo minimo:

I: Al é que nds fomos percebendo que, quando vocé quer um cur-
riculo minimo, uma vez que o PCN estava ai, uma vez que oS ca-
dernos da Escola Plural estavam ai, vocé esta com dificuldade de
focar no aluno. Vocé esta com dificuldade de assumir esse foco,

vocé ainda estd com um foco no programa.

A dimensado do negativo infiltrava os gestores por vdrios cami-
nhos. Um deles sustentado pelo pressuposto de que o professor precisava
de um roteiro:

NV: A Pedagogia de Projetos virou a coqueluche da rede, mas as
pessoas hdo sabiam como é que lidavam com isso, como que
isso dialogava com seu conhecimento, com a constru¢ao do co-
nhecimento. Era tudo muito novo, entdo, o professor precisava
de um roteiro. Sempre precisou.

Retornava o que estava recalcado: o desejo de prescricdo, afir-
mando um lugar de objeto para o professor. Perdia-se a crenca no pro-
fessor como capaz do “pensar certo”:

R: Eu acho que, a principio, e eu também fui uma defensora, acho
gue hoje nds erramos porgue nds Ndo quisemos discutir curricu-
lo. A gente achava que realmente cada um ia la e construia seu
curriculo, seu contetido, ndo era uma utopia? A gente acreditava
que cada um iria dar conta.

Nessa visdo, ndo se podia mais contar com o professor para en-
contrar uma unidade que fosse satisfatéria, mesmo que imagindaria. As
palavras de Paulo Freire (1982, p. 57) trazem um auxilio na compreensao
dessa virada: “se esta crenca nos falha, abandonamos a ideia ou nao a
temos, do didlogo, da reflexdo, da comunicacdo e caiamos nos slogarns,
nos comunicados, nos depdsitos, no dirigismo”. O gestor S, membro da
GERED, revela bem essa tensdo. O excerto a seguir, retirado de sua en-
trevista, permite-nos visualizar a presenca dessas representacoes ambi-
guas; faltava algo aos professores:

S: Em alguma medida, hd descompromisso, na medida em que o
professor, com o fim da retencdo, de alguma forma, ele se sen-

tiu desresponsabilizado pelo processo de aprendizagem. Entao,



guando a Escola Plural e outras propostas colocam na mao desse
sujeito, “Olha, agora esta bom, vocé vai elaborar um curriculo com
seus colegas e tendo o aluno como foco de seu curriculo”, ai, na
pratica, esse sujeito se sentiu mal, porque ele ndo conseguia. Ele
nao tem uma formacao, e ai talvez uma outra utopia da Escola
Plural tenha sido superestimar a forma¢ao que os profissionais
da rede tinham e a capacidade de, com essa formac¢do, fazer
uma reflexdo sobre a escola que se tinha.

A negatividade também apareceu naquilo que nio foi realizado
em funcdo do cerceamento construido pelo préprio projeto: ndo ferir a
autonomia da escola. Se, por um lado, a proposicao dos eixos da Escola
Plural partia das imagens e identidades construidas pelos docentes nos
movimentos sociais, de outro, constituia também empecilho. Devido a
esse mesmo espirito democratico de afirmacao dos direitos, essa parcela
dos gestores sentiu-se coibida durante algum tempo de tomar algumas
medidas na rede que fossem normativas:

NV: Para vocé dar conta dessas outras dimensdes formadoras
vocé tinha que ampliar a concepcdo de curriculo porque esses
sujeitos, em sua grande maioria, professores, ndo ampliaram. Ele
ndo teve formacédo inicial para isso. Ele ndo viu o curriculo nessa
perspectiva. O cara da Matematica ainda acha que alfabetizar ndo
tem nada a ver com ele. Eu acho que isso faltou sim, da gente
ajudar o professor a ter um eixo. Essa discussdao aconteceu mui-
to, em algumas escolas tem esse referencial colocado. VVocé néao
tem isso para a rede como um todo e em funcdo até de ndo querer
ferir a autonomia das escolas. SO que, quando se pensa em nao
ferir a autonomia da escola, vocé deixa de pensar numa coisa que
é maior do gque a escola, que € maior do que a rede inclusive, por-
que vocé tem uma diretriz nacional. Porque a gente também tinha
uma concep¢ao que era a hossa concepg¢ao de curriculo e a gen-
te contava que esses professores tivessem a mesma concepg¢ao.

Existiam, entretanto, gestores que ainda garantiam a sustenta-
cdo das tensoes e as mediacoes necessarias, e que se mostraram capazes
de tolerar as dicotomias presentes, transformando o paradoxo em con-
flito. Sobretudo, aptos a sustentarem as fronteiras permedveis e garan-
tirem que essas regressoes no grupo de gestores ocorressem sem perder
de vista sua unidade. Entre esses membros, novamente encontramos as
figuras da Secretdria e do Secretdrio Adjunto de Educacdo. Vocé tinha gen-
te que sustentava a Escola Plural como uma proposta aberta, isto é, que
selava o acordo sobre um dizer que dividia. E, essas mesmas pessoas faziam a
diferenga junto aos profissionais da rede. Percebemos essa sustentacao tanto
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internamente no grupo de gestores, como externamente, na hostilidade re-
calcada da comunidade escolar com a figura do Secretdrio Adjunto. Mais do
que promover consensos, o espaco criado pela implantacdao da Proposta
Escola Plural permitiu a troca e o confronto entre profissionais com per-
tencimentos diferentes, de modo a perceber a imagem que possuem de
si mesmos e de suas representacoes reciprocas. Deixamos o problema em
aberto: como a nova gestao ird lidar com essa dimensdo do negativo?

CONCLUSOES

Deparamos com uma complexidade inesperada nos dois primeiros anos
de existéncia da Escola Plural. Na mudanga do lugar assinalado ao pro-
fessor, encontramos uma dupla ruptura: com o espaco curricular — a
experiéncia do nao saber fazer —, e com o espago institucional — nao ser
reconhecido. Por outro lado, havia avancos significativos nas escolas. A
visdo que trazemos € a dos administradores responsaveis pela implanta-
¢do da proposta ao longo desses dois anos: de que forma o texto publico
e a tarefa daquele grupo foram alteradas diante dos impasses vividos?

A Escola Plural comecgou, sobremaneira, com um ideal muito forte.
A Proposta nasceu fundamentalmente apoiada em experiéncias de apren-
dizagem que procuravam suprir e dar respostas ao déficit de uma escola de
qualidade para aquelas criancas que tinham histérias de vida marcadas pe-
los processos de exclusdo. Dessa forma, notamos explicitamente as dimen-
sOes politica, ética e ideoldgica contidas na Escola Plural. Esse é o ponto e a
concepcao inicial da Proposta: um novo olhar sobre as praticas existentes
nas escolas, mas que estavam marginalizadas na rede.

A expectativa contida entre os formuladores da Escola Plural
implicava tanto promover essas praticas, de forma a alavancar a sua
insercdo institucional, como reconhecer os sujeitos envolvidos nelas;
por outro lado, constituiu um convite explicito para os outros docentes,
resistentes a mudanca, desenvolverem metodologias de trabalho que
contemplassem os eixos norteadores da Proposta. Constituia, sob esse
angulo, uma zona fronteirica, na qual o importante era manter as repre-
sentacoes dispares em contato, de forma que nenhuma delas pudesse
se definir exaustivamente. Por isso, o reconhecimento da ruptura pe-
los gestores e a necessidade de se construirem os intermedidrios (KAES,
2005) que articulassem os professores com a Proposta, e garantissem a
insercdo e a permanéncia dos alunos nas escolas. Nesse sentido, os ciclos
de formacdo sdao compreendidos como mecanismos de passagem e nao
solucoes meramente técnicas e paliativas.

Parece ser fundamental a ilusdo inicial contida na Proposta. Para
Kaés (1991), a refundacdo de uma institui¢do ndo pode dispensar a ilusdo
de ser inovadora e, a0 mesmo tempo, conquistadora. A ilusao, amparada
no reconhecimento e no didlogo com as praticas emergentes, sustentou



o risco e os sacrificios para participar da nova Proposta. Para um amplo
grupo de profissionais da RME-BH, a utopia inicial que a Proposta trazia
em seu bojo — é possivel construir uma escola de direitos — foi capaz
de sustentar a realizacdo do projeto institucional, dispor a identificacdo
narcisica e o sentimento de pertencimento a um conjunto amplo e sufi-
cientemente idealizado para enfrentar as dificuldades.

Esse contrato inicial implicou o estabelecimento de um pacto de-
negativo em sua contracapa (KAES, 1991, 2005). Entre os membros do
grupo de gestores, pareceu-nos fundamental o recalcamento de repre-
sentacoes que poderiam comprometer as acoes coletivas e as formas de
atuacao daqueles gestores. Devido a forte ressonancia entre as diversas
légicas envolvidas, acreditamos que as representacoes recalcadas rela-
cionavam-se a uma possivel ilusdo de atalhos. Ao reconhecerem a ruptura
provocada, pretendiam, em concordancia com os textos, proceder a uma
ampliacdo simbdlica dos saberes e praticas, por meio da constitui¢ao de
uma zona fronteirica ampla, na qual os sujeitos pudessem explicitar
seus conflitos e exprimir as rivalidades. Sabiam das dificuldades que
surgiriam em todos os niveis (teérico-conceituais, politicos, ideoldgicos)
e que as transformacgoes das representacoes e valores dos professores
ndo se dariam em curto espaco de tempo. Porém, para varios gestores,
era esperada também uma adesdo dos profissionais da rede. Diante de
questoes que cada um se fazia — O que essa Proposta realmente signi-
fica? Qual a nossa capacidade de dar conta dela? —, ficava o indicio de
que havia ali uma excelente ideia, um projeto capaz de seduzir a cidade.
Em concordancia com Kaés (2005, p. 185), sdo essas formacdes e pactos
que impedem a compreensao de que os ideais comuns gerem uma in-
quietante estranheza em nés mesmos: “o0 que se torna estrangeiro a nés
mesmos € o papel que temos na sustentacdo desses ideais e que nés nao
sabemos”. Tanto na manutencdo dos antigos vinculos quanto na inven-
¢do de novas vinculagoes, somos confrontados com esse inacabamento
(FREIRE, 1982), pois ele se relaciona com a possibilidade de questiona-
mentos dos valores interiorizados pelos sujeitos, grupos, e instituicoes:

[...] a complexidade do sistema de organizacao, do enquadre insti-
tucional, e de sua eventual evolucdo esta ligada ao fato de que eles
Nao sao objetos exteriores as pessoas, € que as pessoas Nao sao
externas as estruturas. (ROUCHY; DESROCHE, 2005, p. 28)

E, nesse caso especifico, a presenca do Secretdrio Municipal
Adjunto de Educacdo - sujeito do/no grupo — auxiliou na manutenc¢do
tanto do novo contrato como do pacto sob um modelo metaférico (KAES,
2005). Em diversos momentos, a sustentacdo e a tolerancia as posicoes
conflitivas no grupo foram sempre pensadas como possibilidade de su-
peracdo. Como intermedidrio, estabelecia-se como elemento de ligacdo
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entre cada um dos gestores entre si e desses com os eixos da Escola
Plural. Ressaltamos uma qualidade gerada nesse grupo: a sua capacidade
de sustentar o vazio que a proposta carregava com ela, e as incertezas
que vinham juntas. E em relacdo a forma de se trabalharem as dife-
rencas, no grupo e na vida social, que se restauram e se transmitem os
processos de construcdo de sentidos em todos os niveis da instituicao.
Nédo formamos educadores inovadores, no trato com os alunos, se 0s
“manietamos” do alto dos gabinetes, escreve Paulo Freire (2005).

Além disso, a proposicio de se manter uma relacdo dialégica
(FREIRE, 1982), explicitada no momento da implantacdo, foi outro pon-
to positivo contido na Proposta: se o trabalho fosse apenas a aplicacdao
de pensamentos e formas de acdo pensados em gabinetes, ele ndo traria
problemas. Assim, a possibilidade de convencer os profissionais da rede
implicava também a possibilidade de recusa, porém com os interditos
necessarios (FREIRE, 1982). A metodologia de implantacdo da Proposta,
sem gradualismos, trazia junto uma retdrica argumentativa, a qual suge-
re que o profissional podia recusar, porém com a busca de outros cami-
nhos. Esses, certamente, traziam obstdculos a satisfacdao dos profissionais,
mas permitiam que percebessem a mobilidade do novo lugar assinalado,
acedendo a um novo conhecimento. Dessa forma, estava explicito, pelo
menos em nossa compreensdo, que ndo havia um tnico caminho para
ser plural, mas possibilidades de construgoes conjuntas sobre seu signifi-
cado. Os mecanismos de passagem, proporcionados pelos gestores na fase
da implantacdo, apontavam nesse sentido: criar formas e possibilidades
multiplas de experimentacdo na concretizacao da Proposta. A resisténcia
e recusa, nesse caso, eram compreendidas como diferentes formas de inti-
midade e de experimentacao da Proposta, e que deviam ser consideradas
em um enquadramento firme, mas flexivel. Tarefa nada facil.

Ressaltamos, também, o impacto da mudanca, manifestada tanto
pela resisténcia feroz dos professores do 3° ciclo como pela experiéncia do ndo
saber fazer, de ndo dar conta de lidar com os alunos. Nesse sentido, a questao en-
contrava uma complexidade maior do que parecia a primeira vista: como
quebrar os pactos presentes na rotina escolar, de forma a permitir que os
alunos permanecessem em um ambiente escolar menos hostil a alterida-
de? Segundo os gestores, tolerando as multiplicidades de experiéncias e
saberes docentes, uma vez que todos somos objetos de uma estrutura e
sujeitos de nossas acoes. Isso significa apostar o tempo todo no professor,
conservar a confianca no outro, em si proprios e nos dispositivos colocados
como possiveis intermedidrios, conter as angulstias e considerar as inquieta-
¢oes dos profissionais com toda seriedade (ARROYO, 2000).

As justificativas criadas pelos gestores diante das resisténcias su-
geriam a dificuldade em se lidar com o desconhecido. Inferimos que,
implicita a essas debilidades, encontramos uma visao de temporalida-
de para a mudanca; compreender a necessidade de um tempo maior para



construir coletivamente a proposta quebrava a utopia de uma ilusdo de ata-
Thos. O que antes era incerteza como parte de um ideal agora se trans-
formava em complexidade diante da realidade: a necessidade de controlar
e monitorar o processo. Dessa forma, tinha-se clareza de que um curriculo
minimo ndo resolveria, pois seria retornar a possibilidade de uma res-
posta tnica para problemas mais complexos. Empreender tal acdo seria
encerrar o processo de emancipagdo em um formato prescritivo, o que
seria contrdrio a propria inovacao (ARROYO, 2000), ou seria a troca de
uma regulacdo por outra, sobrepondo-se a emancipacdo (SANTOS, 2001).

Pensar em um “tempo curto” seria pensar na proposta como uma
obra fechada. Percebé-la como uma obra inacabada significa a necessida-
de de um tempo intermedidrio; ndo um tempo de preparacdo a priori para
lidar com o desconhecido, mas um tempo para a Proposta resistir as
vicissitudes que surgiam, elaborando os imprevistos a partir de seus pré-
prios sujeitos. Podemos fazer uma analogia com as ideias de Kaés (2005),
quando escreve sobre o fato de que o conhecimento se produz e trans-
mite com aquilo que Winnicott descreveu como a colocagdo a prova do
objeto pelo movimento agressivo em relacdo a ele. Isso supde que os
gestores estejam suficientemente confortados para ndo se identificarem
com o objeto que os professores agridem, ndo para destrui-lo, mas para
dele se apropriarem. E preciso poder transforma-lo, critica-lo e, na re-
lacdo de rivalidade com os outros, fazer a experiéncia do que podemos
criar com esse objeto. Sem essa transformacdo, o que se transmitiria
seriam apenas incorporacoes, levadas a perfeicao ideal, garantias frageis
contra a falta de saber, contra a experiéncia da davida.

Nesse sentido, a simplificacio do problema conduz-nos a um
desconhecimento, isto é, ndo se consegue saber como modificar uma
rotina para lidar com essa alteridade, que d4 lugar a pactos que se ex-
pressam nas diversas formas de violéncias instituidas. Nesse sentido, as
diversas prdticas construidas nas escolas da RME-BH apés a implantacao
da Escola Plural tém muito a nos ensinar sobre essa complexidade.
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RESUMO

O objetivo do estudo consistiu em avaliar um servico de consultoria colaborativa
— SCC - a distancia em Tecnologia Assistiva — TA — para professores, utilizando
abordagem qualitativa do tipo exploratério. As participantes foram seis professoras
de alunos com paralisia cerebral — PC — e trés consultoras em TA. Um ambiente
virtual de aprendizagem foi construido para prestar consultotia e coletar os dados
obtidos na forma de respostas a questiondrios para consultores e professores. Os
dados foram tratados pela andlise de contetido. As evidéncias indicam que o SCC
revelou-se benéfico para a atuagdo das consultoras e professoras, bem como para
os estudantes com PC. A contribuicdo desta investigacdo consiste em indicar mais
uma possibilidade de servico de apoio d escola inclusiva.
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COLLABORATIVE DISTANCE CONSULTING IN
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ABSTRACT

The objective of this study was to evaluate a collaborative distance consulting setvice
— CDCS - in assistive technology — AT— for teachers using qualitative exploratory
approach. The participants were six teachers of students with cerebral palsy — CP —
and three consultants in AT. A virtual learning environment was built to provide
consultancy and to collect data obtained in the form of responses to questionnaires
for consultants and teachers. The data were processed by content analysis. The
evidence indicates that the CDCS proved to be beneficial to the performance of
consultants and teachers as well as students with CP. This research contribution is
to present another possibility of service in support of inclusive school.

SPECIAL EDUCATION * TEACHER EDUCATION « DISTANCE EDUCATION *
ASSISTIVE TECHNOLOGY



http://dx.doi.org/10.1590/198053143562

CONSULTATION COLLABORATIVE EN TECHNOLOGIE
D'’ASSISTANCE A DISTANCE POUR LES PROFESSEURS

RESUME

Cette étude qualitative de type exploratoire vise a évaluer un service de consultation
collaborative — SCC - a distance en Technologie d’Assistance — TA — pour les professeurs.
Six professeures d’éléves atteints de paralysie cérébrale — PC — ainsi que trois
consultantes en TA y ont participé. Un environnement virtuel d’apprentissage a
été construit pour entreprendre ce travail de consultation et collecter les données
des les réponses aux questionnaires soumis aux professeurs et aux consultants. Ces
données ont ensuite été traitées par I'analyse de contenu. Les résultats montrent
que le SCC s’est avéré bénéfique non seulement pour les activités des consultantes
et des professeures mais aussi pour les étudiants atteints de PC. La contribution de
cette étude est de montrer une possibilité alternative de service de support d I’école
inclusive.
EDUCATION SPECIALE + FORMATIONS DES ENSEIGNANTES »
EDUCATION A DISTANCE « TECHNOLOGIE D’ASSISTANCE

CONSULTORIA COLABORATIVA A DISTANCIA EN
TECNOLOGIA ASISTIVA PARA PROFESORES

RESUMEN

El objetivo del estudio consistio en evaluar un servicio de consultoria colaborativa
—SCC- a distancia en Tecnologia Asistiva —TA— para profesores, utilizando un
abordaje cualitativo del tipo exploratorio. Las participantes fueron seis profesoras
de alumnos con pardlisis cerebral —PC— y tres consultoras en TA. Se construyod
un ambiente virtual de aprendizaje para prestar consultoria y recoger los datos
obtenidos bajo la forma de respuestas a cuestionarios para consultores e docentes.
Los datos se trataron por medio del andlisis de contenido. Las evidencias indican
que el SCC se revel6 benéfico para la actuacion de las consultoras y profesoras, asi
como para los estudiantes con PC. La contribucion de dicha investigacion consiste

en indicar otra posibilidad de servicio de apoyo a la escuela inclusiva.
EDUCACION ESPECIAL « FORMACION DE DOCENTES « ENSENANZA A
DISTANCIA « TECNOLOGIA ASSISTIVA
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NECESSIDADE DE FORMAGAO ESPECIALIZADA EM TECNOLOGIA ASSISTIVA — TA —
é demanda frequente de professores de educagdo especial que buscam
conhecimentos que possam auxilid-los na implementacdo dos recursos
dessa tecnologia no contexto educacional. Essa preocupacao decorre do
fato de que a TA é, em muitos casos, imprescindivel ao processo de
inclusdo escolar para grande parcela de alunos do publico-alvo da edu-
cacdo especial.

De acordo com a legislacdo norte-americana, a TA é entendida
como recursos e servicos (U.S. GOVERNMENT, 2004). Os recursos siao
todo e qualquer item/produto feito em série ou sob medida para poten-
cializar a participacgdo social e a qualidade de vida das pessoas com defi-
ciéncia. Os servicos sdao definidos como aqueles que auxiliam as préprias
pessoas com deficiéncia a utilizar os recursos e, assim, os implementar
em seu cotidiano.

Como se pode perceber, o conceito de TA ndo se resume essen-
cialmente ao recurso em uma perspectiva horizontal; inclui também
0s servicos, permitindo o envolvimento e a atuacao de profissionais de
diferentes dreas do saber, de forma conjunta, visando a promogao da au-
tonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social de pessoas
com deficiéncia (U.S. GOVERNMENT, 2004). Dai a importancia de os pro-
fessores especializarem-se nessa drea e promoverem a inclusdo escolar
e social, utilizando-se da TA no seu espaco institucional.



O Ministério da Educac¢do — MEC - tem despendido alguns esfor-
¢os no intuito de proporcionar formacdao continuada em TA para pro-
fessores da educacdo bdsica, com foco naqueles que atuam em sala de
recursos multifuncionais! (BRASIL, 2009). Em geral, as formacdes ofe-
recidas pelo MEC tém se dado em nivel de aperfeicoamento e de pés-
-graduacao lato sensu, na modalidade a distancia, na qual o campo da TA
é apenas uma parte de vdrios contetidos que sdo abordados na drea de
educacdo especial. Tal formacao, porém, tem causado poucas mudancas
nas prdaticas pedagégicas dos professores, que dao énfase a contetidos
essencialmente tedricos e nao estabelecem associacao com as necessida-
des prédticas e cotidianas do trabalho docente (FUMES et al., 2014).

A formacao em servico tem sido sugerida como alternativa para
romper com a dissociacdo constituida entre os contetidos tedricos e o
campo prdtico. Para Névoa (2009) e Tardif (2011), o direcionamento da
formacao em servigo é para a solucdo de situacdes envolvendo proble-
mas concretos do trabalho docente que, por sua vez, se relacionam ao
processo de ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, os saberes cientifi-
cos e pedagogicos devem emergir da prépria prdtica docente, ao contra-
rio da normatizacdo antecipada de contetidos que, com frequéncia, nos
cursos de formacao, é estabelecida pela universidade.

Na 4rea da educacgdo especial, o modelo da consultoria colabora-
tiva tem se destacado por priorizar essa abordagem de pratica centrada
no servico. De maneira especifica, a consultoria colaborativa é uma es-
tratégia destinada a resolver problemas educacionais relacionados ao
processo de inclusdo escolar. Esse trabalho envolve a participacdao cola-
borativa de profissionais especializados (por exemplo: terapeuta ocupa-
cional, psicélogo, fisioterapeuta, fonoaudiélogo, assistente social, etc.)
e professores da escola comum (MENDES; ALMEIDA; TOYODA, 2011).
Na relacdo desses profissionais, a igualdade nos papéis de atuacdo deve-
rd ser uma evidéncia e sob nenhuma hipétese deverd haver concentra-
¢ao do saber por determinada parte dos envolvidos com o processo de
colaboracdo.

Tal proposta de servico permite ndo somente a equiparacao das
oportunidades para os estudantes publico-alvo da educacdo especial,?
mas também oportuniza a construcao de habilidades profissionais de to-
dos os envolvidos. Desse modo, mesmo a consultoria colaborativa sendo
primariamente uma forma de prestacdo de servico, traz a possibilidade
de potencializar também a formacao profissional em servico para a in-
clusdo escolar.

Os servicos de consultoria colaborativa oferecidos na drea de TA
para professores tém apontado resultados positivos e indicam que esses
se apropriaram do uso desses recursos. Alpino (2008), por exemplo, in-
vestigou os efeitos da consultoria colaborativa entre um fisioterapeuta
e professoras de cinco estudantes com paralisia cerebral — PC. O estudo

1

A SRM é um espaco que
possui um conjunto de
equipamentos de TA,
informatica, mobiliarios,
materiais pedagogico e de
acessibilidade, destinados
a apoiar a organizacdo e

a oferta do Atendimento
Educacional Especializado
para o publico-alvo da
Educacao Especial, de
forma complementar

ou suplementar.

2

O publico-alvo da educacéo
especial é constituido por
estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do
desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo
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foi realizado na cidade de Londrina, estado do Parand, e para coletar os
dados foram utilizados questiondrios, roteiros de entrevista e roteiro de
observacdo. As acOes centraram-se na acessibilidade dos estudantes a
escola (ambiente, material escolar, atividades) e na capacitacdo especifi-
ca das professoras. Os resultados indicaram ganho no desempenho dos
estudantes nas atividades em sala de aula e também agOes mais efetivas
foram relatadas pelas professoras apds terem participado do processo.

Lourenco (2012) avaliou os efeitos de uma proposta de formacao
em servico sobre recursos de TA para professores e profissionais envol-
vidos com a escolarizacdo de estudantes com PC em um estudo desen-
volvido em uma cidade do interior do estado de S3o Paulo. Os dados
foram coletados por meio de entrevistas em grupo, registros em didrios
de campo, questiondrios abertos e filmagens. Os resultados indicaram
que a parceria colaborativa estabelecida entre terapeuta ocupacional,
fonoaudidlogas e professoras de educacdo especial contribuiu para a re-
solucdo dos problemas educacionais, além de evidenciar a possibilidade
vidvel de formacgdo em servigo para professores na drea de TA.

Hummel (2012) avaliou uma proposta de formacdo de professo-
res na drea de TA, num estudo realizado em um municipio do estado do
Parand. Os dados foram coletados por meio de questiondrios, observacao
e ficha de registro. A autora concluiu que a rede de apoio colaborativa
no local de trabalho é indispensdvel para a formacdo do professor, uma
vez que é no cotidiano do servico que as incertezas e insegurancas se
desencadeiam quanto a melhor forma de atender as necessidades edu-
cacionais dos estudantes.

Dounis (2013) analisou a atividade docente de uma professora
em um processo de consultoria colaborativa para inclusao escolar de
um estudante com PC. Participou da pesquisa uma professora da rede
publica municipal de Maceid, estado de Alagoas, que tinha em sua sala
de aula um estudante com PC. O SCC focou na prescricdo e confeccdo de
recursos de TA. Para coletar os dados, foram utilizadas entrevista reflexi-
va, observacao colaborativa, videogravacao e autoconfrontacdo simples.
A autora concluiu que o processo da consultoria colaborativa e as auto-
confrontacdes incidiram de forma positiva, confirmando a possibilidade
do uso de ambos os procedimentos como estratégias de formacao docen-
te para a educagao inclusiva.

No conjunto, os desfechos desses estudos identificam o poten-
cial de resolucao de problemas decorrentes da inclusao escolar, além do
aspecto formativo em servigo da consultoria colaborativa. Entretanto, os
estudos sinalizam também um grande desafio para a formacao docente,
que é o da continuidade no uso dos recursos de TA. Em geral, com o
término da consultoria oferecida, ocorre também a descontinuidade no
uso dos recursos de TA (HUMMEL, 2012; LOURENCO, 2012). Como alter-
nativa para solucao desse problema, os pesquisadores tém recomendado



a implementacao de um servi¢o permanente de consultoria colabora-
tiva na 4rea de TA para professores, com a finalidade de estimular e
garantir o uso continuado desses recursos em sala de aula.

Muito embora a consultoria colaborativa tenha sido ressaltada
como importante a formacdo docente, é preciso pensar na configu-
racdo pratica desse tipo de servico, pois outros desafios emergem na
medida em que se constata: 1) o nimero insuficiente de profissionais
especializados em TA com conhecimentos relativos a drea da educacdo
e escola para atender a demanda dos professores (PENA; ROSOLEM;
ALPINO, 2008); 2) a auséncia de incentivos governamentais para a con-
tratacdo desses profissionais para atuar na rede bdasica de ensino regular
(ROCHA, 2013); 3) o alto custo dos programas presenciais de formacao
(HACK, 2011; LEMOS; CARDOSO; PALACIOS, 2005).

Assim, no presente contexto, a modalidade a distancia pode
constituir-se em uma possibilidade relevante para o desenvolvimento de
formacao continuada em uma perspectiva de consultoria colaborativa,
na medida em que oferece solucdo mais econémica e mais acessivel, por
permitir que consultores assessorem um maior nimero de professores
no uso de TA, fornecendo ao mesmo tempo prestacao de servico e for-
macado. Além do mais, como apontam Teixeira et al. (2010), a formacao a
distancia favorece o espaco de forte dinamicidade e interatividade.

Assim, considerando que os professores podem apropriar-se da
usabilidade dos recursos de TA, mas que ao mesmo tempo encontram
dificuldades para usar de forma independente e auténoma esses recur-
sos, e que existe a recomendacdao de consultoria colaborativa perma-
nente no processo de formacdo docente, o presente estudo teve como
objetivo avaliar os limites e possibilidades de um SCC a distancia em TA
para professores de SRM, como apoio a inclusdo escolar de estudantes
com PC.

METODOLOGIA
A pesquisa realizada é de abordagem qualitativa com enfoque explora-
tério (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2006).

PARTICIPANTES

Participaram da pesquisa seis professoras que atuavam em SRM
nos municipios de Maceio, estado de Alagoas, e Rio Claro, estado de Sao
Paulo. Todas possuiam formacdo em cursos de licenciatura e pés-gradua-
¢do lato sensu na drea de educacdo especial e duas tinham concluido mes-
trado na drea de Educacdo. Também participaram dessa pesquisa trés
consultoras em TA: duas com formacao inicial em Terapia Ocupacional
e uma graduada em Fisioterapia e Pedagogia. Todas as consultoras pos-
suiam poés-graduacdo stricto sensu na drea de educagdo especial, sendo
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3

Esse tipo de amostragem
desconsidera a
fundamentacdo matematica
ou estatistica, dependendo
unicamente dos critérios
subjetivos do pesquisador
(GIL, 2008, p. 110)

que duas eram doutoras e a terceira estava com o doutoramento em
curso. O critério de selecdo baseou-se na amostra intencional ndo proba-
bilistica.® Todas as participantes assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido — TCLE.

AMBIENTE DA PESQUISA

Considerando que a construcao do ambiente virtual de pesqui-
sa envolveria conhecimentos especializados na drea de informadtica, foi
contratada uma designer instrucional. Em seguida, deu-se inicio a busca
por selecionar o ambiente virtual disponivel no mercado que melhor
respondesse as necessidades do desenho metodolégico da pesquisa. O
ambiente selecionado foi o Moodle, adaptado as caracteristicas da pesqui-
sa, sendo denominado de CTA, sigla do termo ConsulTecAssistiva.

De maneira geral, o ambiente CTA foi pensado tendo como base
a facilitacdo do acesso a informacao, a facilidade para a comunicagao
entre as professoras e as consultoras (com intermediacdo do pesquisa-
dor), a facilidade do acesso as orientacdes a fim de permitir o envio e
organizacdo de materiais que auxiliam a consultoria, bem como a faci-
litacdo da comunicacao entre as proprias consultoras. Para atender a es-
sas premissas, o ambiente CTA apresenta uma variedade de ferramentas
(recursos e links para arquivo ou website, tarefa, bate-papo, férum, dentre
outros), envolvendo multiplas funcoes de compartilhamento de arqui-
vos e de recursos textuais e multimidia, bem como mecanismos para a
comunicacdo, execucdo e acompanhamento de tarefas.

Em relagdo ao aspecto estrutural, o ambiente CTA foi organizado
em duas partes especificadas a seguir: drea de informacodes gerais sobre
a pesquisa e drea de operacionalizacdo do SCC em TA.

e Area de informagdes gerais sobre a pesquisa

Na drea de informacoes gerais sobre a pesquisa foram disponibili-
zados as participantes os principais informes (carta convite, informacgdes
sobre o projeto e TCLE) considerados essenciais para o inicio do envolvi-
mento na pesquisa.

e Area de operacionalizacdo do servico de consultoria colaborativa
em TA

Essa area foi configurada de forma a proporcionar as professoras
de SRM uma sequéncia de etapas, no intuito de lhes fornecer melhor en-
tendimento da dindmica de implementacdo desse servico. Em sintese,
esse espaco permitia as professoras de SRM apresentarem suas deman-
das, interagirem com as consultoras de TA — por meio da mediacdo do
pesquisador — para resolver as problematicas, aplicarem as orientacoes,
fazerem o feedback de suas aplicacoes e, por fim, avaliarem a prestacdo
do servigo oferecido.



Para auxiliar o processo de navegacao no ambiente CTA e o devi-
do uso das ferramentas, foi desenvolvido um video tutorial (legendado)
com orientac¢oes pormenorizadas.

O ambiente CTA teve seu conteido e formato avaliados por
juizes (mestres e doutores na drea de educacgdo especial). O periodo de
construcdofadequacdo do ambiente virtual da pesquisa durou cerca de
dois meses, mas seu aperfeicoamento se fez durante todo o periodo de
realizacdo da pesquisa.

INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS
Foram utilizados dois instrumentos de coleta de dados:

®  Questiondrio sobre Demanda de Caso para Consultoria Colaborativa
a Distdncia em TA — DCC-TA:

O Questiondrio DCC-TA foi elaborado pelos pesquisadores e teve
seu contetido avaliado por juizes. A finalidade desse instrumento foi co-
nhecer as dificuldades que as professoras de SRM tinham em relacao ao
uso da TA na escolarizacdo de estudantes com PC. Trata-se de instrumento
autoadministravel, contemplando perguntas abertas e fechadas, e foi agre-
gado ao ambiente CTA para que os participantes pudessem respondé-lo.

e Questiondrio de Avaliagdo Final do SCC a Distdncia em TA — AFCC:

O AFCC foi elaborado pelos pesquisadores e submetido a vali-
dacdo de conteudo por juizes. O intuito do AFCC foi avaliar o processo
final de intervencao. Em termos técnicos, esse questiondrio é autoadmi-
nistravel (contemplando perguntas abertas e fechadas) e foi incorporado
ao ambiente CTA para ser respondido pelas professoras e consultoras.

PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Inicialmente, foi solicitado as professoras de SRM que respon-
dessem ao DCC-TA via ambiente CTA. Em seguida, teve inicio o servico,
o qual envolveu quatro casos de estudos* formados por dois casos indi-
viduais (Professora 1 e Professora 2) e por dois casos de duplas (Dupla 1
e Dupla 2). Cada um dos casos deveria selecionar um estudante com PC
que demandasse o uso de recurso de TA, descrever as necessidades desse
estudante e realizar registros por meio de videos e fotos para andlise das
consultoras. Esses dados foram postados no ambiente CTA.

Em seguida, cada caso foi analisado pelas trés consultoras que ofe-
receram sugestoes sobre indicacdo e implementacdo de recursos de TA.
Posteriormente, as consultoras definiram com cada professora ou duplas
de professoras qual recurso implementar para o caso de seu estudante.

Depois de definida a implementacdo, as consultoras utiliza-
ram-se de instrucoes a distancia, escritas ou audiovisuais, sobre como
ensinar o estudante a utilizar o recurso selecionado. As professoras de
SRM implementaram as recomendacdes e registraram suas tentativas

4
Trata-se de uma
estratégia formativa. Nao
confundir com o termo
“estudo de caso”, que
remete a um meétodo de
investigacao cientifica.
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de implementacdo por meio de relatos e filmagens e as postaram no
ambiente CTA. Esses registros foram analisados pelas consultoras que
ofereceram feedback do desempenho das professoras.

Todo o processo de colaboragdo estabelecido entre as consulto-
ras e professoras foi mediado pelo pesquisador principal dessa pesquisa.

Ao final da intervencdo — que durou oito meses —, ocorreu o
processo de avaliagdo das acgOes desse servi¢o prestado, por meio do
Questiondrio AFCC.

ANALISE DE DADOS

Os resultados obtidos foram tratados por meio da técnica de
andlise de contetdo, especificamente a temadtica (BARDIN, 2011). Para
aplica-la, foi feita leitura flutuante dos materiais recolhidos a fim de
identificar os temas importantes para o estudo. Em seguida, houve ex-
ploracdo dos potenciais de codificacdes baseados em critérios tematicos
que favoreceu a formulacdo de cinco categorias temadticas, a saber:
e beneficios para os alunos estudados;
e Dbeneficios para atuagdo profissional;
e pontos positivos da consultoria a distancia;
e pontos negativos da consultoria a distancia;
® sugestOes dadas ao servico de consultoria.

Essas categorias temadticas serdo debatidas na secdo Resultados
e Discussdo.

ASPECTOS ETICOS

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar —, campus Sao Carlos, esta-
do de Sao Paulo, por meio do protocolo n. 349.028/2013, e os principios
éticos, descritos na Resolucdo n. 466/2012 (BRASIL, 2012), foram segui-
dos com diligéncia.

RESULTADOS E DISCUSSAO
Os resultados alcancados nesta pesquisa foram organizados em cinco
categorias que sdo discutidas a seguir.

BENEFICIOS PARA OS ALUNOS ESTUDADOS
Avaliacdo das professoras

Pelo fato de as professoras terem sido as Unicas profissionais
responsdveis por implementar as recomendacgoes/sugestoes do processo
de consultoria, apenas suas opinides foram tomadas para andlise nessa
categoria.

Assim, quando indagadas se seus alunos haviam sido beneficia-
dos, as professoras em conformidade responderam que sim. Em alguns



casos, os beneficios alcancados para os estudantes foram além de suas
expectativas. Confira uma ilustracdo desse acontecimento:

Partindo com objetos de sua realidade, de seu contexto e interesse
pude obter respostas que antes acreditava que elas ndo existiam
(Dupla 1.

O beneficio relatado pela Dupla 1 diz respeito ao sucesso obtido
na comunicacdo com seu estudante que possuia dificuldades nessa drea.
Tal fato possibilitou a essa dupla, posteriormente, avangar no processo
de escolarizacdo do referido estudante. Esse resultado reafirma o efeito
positivo da consultoria colaborativa, evidenciado nos estudos de Assis
(2013) e Lourenco (2012), como proposta que beneficia o processo de
escolarizacao dos estudantes publico-alvo da educagado especial.

Convém destacar que as recomendacoes estabelecidas no proces-
so de consultoria ndo se restringiram ao ambiente da SRM e ao professor
que nela atuava. Antes, foram compartilhadas com pais e professores
de classe comum, ampliando as possibilidades de beneficiar os estudan-
tes em outros contextos. Para exemplificar essa situacdo, apresenta-se o
seguinte relato:

As sugestdes foram compartilhadas com os pais e professores da
escola que o aluno estuda, ampliando as possibilidades de acdo

em relacdo a TA (Professora 2).

Ademais, é relevante citar que os beneficios advindos do SCC
contribuiram para o processo de escolarizacdo de outros estudantes que
ndo participaram do estudo. Veja:

A consultoria auxiliou até mesmo na resolucdo de problemas com
outros alunos (Dupla 1).

Tal fato é visto como muito positivo, uma vez que demonstra
que a abordagem das acgoes estabelecidas no SCC contribuiu para em-
poderar o professor e ndo apenas resolver as necessidades educacionais
especiais de determinado estudante. De acordo com Mendes, Almeida e
Toyoda (2011), o empoderamento faculta ao professor resolver proble-
mas educacionais futuros com mais sensibilidade e habilidade, tomando
como base os conhecimentos adquiridos e compartilhados em experi-
éncias anteriores com o modelo de prestacdo de servicos da consultoria
colaborativa.

Em contraste a tudo isso estd o caso da Dupla 2, a qual menciona
que, embora seu estudante tenha sido beneficiado, esse beneficio nio
foi plenamente satisfatério. Em sua concepcdo, apenas a problemadtica
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relacionada a adequacdo postural/posicionamento do estudante no uso
do computador foi resolvida. As demais sugestdes/recomendacoes da-
das pelas consultoras explicam a referida dupla, apenas refor¢aram suas
prdticas cotidianas com o estudante, ndo acrescentando conhecimentos
novos que pudessem melhor auxilid-lo. Veja:

Na&o foi plenamente satisfatorio, pois ndo recebi orientacdes diferen-
tes do que ja faco [...]. Somente uma correcdo de posicionamento
[no uso do computador] foi possivel modificar na minha pratica.
Esperava um retorno um pouco maior. Porém, senti seguranca e
tranquilidade para continuar fazendo meu trabalho (Dupla 2).

Embora seja perceptivel a tendéncia da Dupla 2 para compreen-
der que os resultados ndo tenham sido tdo satisfatérios para o caso do
seu estudante, compete informar que as recomendacoes das consultoras
foram importantes para que a referida dupla continuasse a desenvolver
seu trabalho com seguranca, o que também se compreende como bene-
ficio para o trabalho pedagégico com o estudante.

BENEFICIOS PARA ATUAGCAO PROFISSIONAL
Avaliacdo das consultoras

Em conformidade com os principios da consultoria colaborativa,
todas as participantes envolvidas nessa proposta de prestacdao de servicos
deveriam ser beneficiadas (KAMPWIRTH, 2003). No caso das consultoras, o
beneficio foi alegado por todas, sendo justificado da seguinte forma:

Sempre é um ganho poder refletir sobre praticas com o aluno com
PC, principalmente em formato colaborativo com outros profissio-

nais (Consultora 1).

Compartilhar informacdes acerca da implementacédo de recursos
de TA foi muito importante para reflexdo de minha atuacéo profis-

sional (Consultora 2).

Os casos trabalhados auxiliaram na minha formacao e experiéncia
profissional, em decorréncia de ter que voltar na literatura e estu-
dar mais sobre os assuntos especificos. A consultoria colaborativa
por meio da parceria de trés profissionais mais o pesquisador foi
essencial para ter dominio sobre temas especificos da TA voltada

para a educacado especial (Consultora 3).

De acordo com os relatos das consultoras, os beneficios propicia-
dos pelo SCC a distdncia em TA para suas atuacoes profissionais baseiam-
-se no fato de esse servico possibilitar momentos de reflexdo sobre a
escolarizacdo de estudantes com PC, compartilhamento de informacodes



sobre a implementacdo de recursos de TA e a necessidade de retorno
a literatura para aprofundar os conhecimentos sobre a drea da TA no
intuito de propor recomendacdes mais eficazes.

Muito embora a literatura internacional sobre consultoria co-
laborativa destaque que os beneficios desse modelo de prestacido de
servicos se remetam a todos os envolvidos — consultores, professores e
estudantes (IDOL; NEVIN; PAOLUCCI-WHITCOMB, 2000; KAMPWIRTH,
2003) —, na literatura nacional a énfase maior tem sido dada a investigar
os beneficios relacionados aos professores e estudantes. Desse modo, o
presente estudo permitiu investigar se os consultores também estavam
sendo favorecidos (ou ndo) por meio dessa proposta de prestacdo de ser-
vicos de consultoria colaborativa.

Avaliacdo das professoras

Os resultados obtidos demonstraram que todas as professoras
foram favorecidas em suas atuagdes profissionais por meio do SCC a
distancia em TA. Entre os beneficios assinalados, destacam-se: possibili-
dades de tirar dtvidas sobre o processo de escolarizacdo de estudantes
publico-alvo da educacgdo especial, possibilidades de reflexao profissio-
nal, oportunidades de experienciar novas propostas de intervencao en-
volvendo o uso da TA, colaboragao com profissionais de dreas distintas e
aprofundamento teérico sobre o campo da TA. Confira:

Pude tirar dlvidas que tinha no trabalho com os meus alunos e
melhorar a minha atuacao profissional. [...] As orientacdes passa-
das fizeram com que eu refletisse sobre quais atividades iria pro-

por ao meu aluno (Dupla 1).
Novas propostas de intervencao foram experienciadas (Professora 1).

Foi gratificante compartilhar dificuldades que sdao especificas do
aluno e aprender com profissionais de areas distintas, compreen-
dendo que as sugestdes instigam aprofundamento tedrico na area
da TA (Professora 2).

Como pode ser constatado nesses fragmentos, os beneficios ad-
vindos do SCC a distancia em TA para a atuagao profissional das profes-
soras foram muito amplos e, em parte, assemelham-se aos beneficios
encontrados no estudo de Lourenco (2012). Desse modo, os resultados
alcancados com esta pesquisa permitem inferir que o SCC a distancia
em TA constituiu-se como importante instrumento de auxilio ao traba-
lho e a atividade docente.

PONTOS POSITIVOS DA CONSULTORIA
Avaliacao das consultoras

SOPUBY SBAIRIUOD eI20jUuT & SOJBYeD SOIUES SOp pired

LLLL 9LOZ "Zap/Ino £Z11-00Ll'd Z9L'U 9'A  VSINOSAd 3d SONYIAVD



CONSULTORIA COLABORATIVA A DISTANCIA EM TECNOLOGIA ASSISTIVA PARA PROFESSORES

1112 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.162 p.1100-1123 out./dez. 2016

De acordo com os relatos das consultoras, os aspectos positivos
do SCC a distancia em TA estiveram relacionados a cinco pontos. O pri-
meiro diz respeito a troca e compartilhamento de informacdes, bem
como a vantagem de ter acesso a esses registros quando os participantes
quisessem, ja que todas as comunicacoes ficavam registradas no am-
biente CTA. Confira:

Possibilidade de compartilhar situacdes e ideias (Consultora 1).

A troca de informacdes de forma que o registro pode ser acessado

quando o professor quisesse (Consultora 2).

Uma das caracteristicas principais da consultoria colaborativa
é primar pela colaboracdo, conforme mencionam Mendes, Almeida e
Toyoda (2011). Desse modo, por meio dos resultados apresentados, en-
tende-se que o servigo proposto obteve sucesso nesse aspecto. Outras
pesquisas que também se propuseram a oferecer servicos de consul-
toria colaborativa alcancaram resultados semelhantes (ASSIS, 2013;
LOURENCO, 2012).

O segundo aspecto positivo mencionado pelas consultoras trata-
-se do fato de o SCC proposto ter envolvido mais de um consultor, possi-
bilitando atuacdo multidisciplinar. Veja:

Ter mais de um consultor participando [do servico de consultoria

colaborativa a distancia em TA] (Consultora 2).
Possibilidade de trocas multidisciplinares (Consultora 1).

Essa atuacdo multidisciplinar tem sido recorrentemente desta-
cada como importante por pesquisadoras da drea da educacao especial
(DELLA BARBA et al., 2013; MENDES, 2011; TOYODA et al., 2007), na
medida em que a inclusdo escolar demanda conhecimentos muito espe-
cializados que estdo além da atuacdo restrita de um Unico profissional,
sobretudo da atuacdo do professor, que muitas vezes ndo obteve, du-
rante sua formacao inicial, conhecimentos acerca da escolariza¢do do
publico-alvo da educagdo especial.

A potencialidade do SCC em capacitar professores e estudantes
para o uso da TA também foi relatada como questdao favoravel:

A pesquisa teve muitos pontos positivos como, por exemplo, ca-
pacitar os professores por meio de ambiente virtual com a ajuda
de profissionais com experiéncia na area de TA e instrumentalizar

0s alunos e professores no uso de recursos de TA (Consultora 3).



Esse resultado corrobora a concepcao de Mendes (2008), que en-
tende a consultoria colaborativa como estratégia designada tanto para
equacionar problemas relativos ao processo de escolarizacdo do publico-
-alvo da educacdo especial, quanto para promover o desenvolvimento
das competéncias e habilidades profissionais dos professores.

O quarto ponto evidenciado como positivo faz mencdo ao am-
biente CTA e destaca seu carater autoilustrativo como fator que exerceu
bom desempenho no SCC a distancia em TA. Entende-se esse resultado
como importante conquista, uma vez que esse aspecto influenciava di-
retamente na operacionalizacdo da consultoria.

Destaca-se também, como aspecto positivo no SCC a distancia
em TA, a dindmica conduzida pelo pesquisador durante o servico pro-
posto. Em linhas gerais, a forma de atuacdo do pesquisador baseava-se
em mediar o contato entre as professoras e consultoras. Assim, em um
primeiro momento, o pesquisador entrava em contato com as profes-
soras para entender suas demandas na drea da TA. Em seguida, era res-
ponsavel por sintetizar as informacdes colhidas e encaminhd-las para as
consultoras para que essas pudessem estudar o caso e orientar as profes-
soras quanto as possiveis mudancas a serem executadas.

Depois que as consultoras faziam suas sugestoes, o pesquisador
novamente fazia a sintese desse material e repassava para as professoras
para que essas analisassem a viabilidade de implementar as recomenda-
coOes sugeridas. Quando as professoras questionavam ou ndo concorda-
vam com as recomendacoes, o pesquisador coletava essas informacodes
e as repassava para as consultoras, que faziam suas reconsideracoes e
davam novas possibilidades de acdo.

Nos casos em que as professoras decidiam executar as recomen-
dagoes, o pesquisador solicitava que registrassem o processo de imple-
mentacdo no ambiente CTA por meio de relatérios, fotos, videos, dentre
outros. Esses registros eram colhidos pelo pesquisador, que fazia nova-
mente o processo de sintese e o encaminhava para as consultoras que
davam o feedback dessa implementacdo as professoras.

Convém destacar que, quando havia atraso nas respostas das
consultoras ou das professoras, em qualquer etapa, o pesquisador entra-
va em contato com os participantes e agendava novos prazos para que
cumprissem com as agoes requeridas.
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Avaliacdo das professoras

Para as professoras, os pontos positivos do SCC a distancia em
TA assemelham-se, em certa medida, aos descritos pelas consultoras. O
primeiro remete a possibilidade de contar com apoio e trocar conheci-
mentos com profissionais/consultores de dreas distintas e de realidades
diferentes. Confira:

Orientacdes dos consultores (Dupla 2).

Contar com o apoio de profissionais de outras areas. A troca de
conhecimentos a partir de realidades tdo distintas (Professora 2).

Mendes (2010) considera que a inclusdo escolar prescinde de
servicos de apoio para ter possibilidades de atender as necessidades
educacionais dos estudantes publico-alvo da educacdo especial. O SCC
a distancia em TA apresenta-se como possibilidade capaz de apoiar esse
processo de inclusdo escolar que muitas vezes é redimensionado apenas
a figura do professor.

O segundo aspecto, considerado positivo pelas professoras, diz
respeito ao fato de o SCC ter proporcionado diferentes possibilidades de
uso da TA, conforme se pode constatar a seguir:

A consultoria abriu um leque de possibilidades de se trabalhar com

materiais facilitadores [recursos de TA] (Professora 1).

Considera-se o fato de o SCC ter proporcionado as professoras
intimeras possibilidades de uso da TA como muito importante. Faz-se
essa afirmacdo devido a literatura da drea apontar que, em geral, os
professores desconhecem a funcionalidade desses recursos, fato que jus-
tifica sua pouca utilizacao no contexto educacional (MANZINI, 2011).
Assim, espera-se que, por meio desses resultados, as professoras par-
ticipantes desta pesquisa possam utilizar os recursos de TA com mais
frequéncia em seu cotidiano de trabalho, auxiliando a escolarizacao do
publico-alvo da educacao especial.

O ambiente CTA também foi mencionado pelas professoras
como elemento positivo, destacando-se, em especial, por proporcionar
espaco de ficil entendimento e de interatividade entre as participantes.
Confira:

Ambiente [ambiente CTA] de facil entendimento (Dupla 1).

Interatividade e uso da sala virtual [ambiente CTA] muito signifi-
cativo (Dupla 2).



Diante desse resultado, compreende-se que o ambiente CTA
atingiu seu intuito principal de facilitar a comunicagdo entre os parti-
cipantes, o acesso a informacao e a possibilidade de vivenciar praticas
colaborativas.

Por fim, de acordo com o relato das professoras, destaca-se como
relevante no SCC a distancia em TA o papel do pesquisador, sobretudo
por sua disponibilidade e atencdo despendida. Veja:

Atencédo e disponibilidade do pesquisador [mediador do servico
de consultoria colaboratival (Dupla 1).

Presenca do pesquisador e disponibilidade para oferecer o apoio
foi fundamental para que as consideracdes fossem realizadas
(Dupla 2).

De maneira especifica, a mediacdao exercida pelo pesquisador no
ambiente CTA se deu no sentido de servir como elo de comunicagdo en-
tre as professoras e as consultoras. Infere-se que essa atuacdo contribuiu
para o desempenho das professoras no servico em questao.

PONTOS NEGATIVOS DA CONSULTORIA
Avaliacdo das consultoras

De acordo com as consultoras, entre os aspectos negativos da con-
sultoria colaborativa a distincia em TA estd a falta de dinamicidade do
servico oferecido. Para elas, a consultoria deveria ocorrer de forma mais
intensa, havendo velocidade maior entre a postagem das professoras e
o retorno das consultoras. Todavia, a impossibilidade de as consultoras
estarem presente no ambiente CTA com mais frequéncia foi vista, por
elas préprias, como aspecto limitante. O relato da Consultora 1 ilustra
esse aspecto:

Destaco a minha impossibilidade de estar presente no ambiente,
na frequéncia que julgo ter sido necessaria, para contribuir com
as demandas colocadas. Assim, acho importante a selecédo dos
consultores quanto a atribuicdo de tarefas, para que ndo preju-
digue a interacdo entre as parcerias. No ambiente virtual, penso
qgue a velocidade entre a postagem e retorno deva ser bastante
rapida e a disponibilidade dos consultores afeta diretamente essa

questao.

No excerto supracitado, a Consultora 1 recomenda que seja
feito um trabalho de selecdo das consultoras, quanto as suas atribui-
¢Oes profissionais, para que a sobrecarga de seus respectivos trabalhos
ndo venha influenciar no funcionamento do servi¢o. Entende-se que
essa orientacdo é relevante, todavia tradicionalmente os trabalhos de
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consultoria colaborativa tém sido desenvolvidos por meio da acdo vo-
luntdria de pesquisadores e estudantes da drea da educacdo especial,
que em geral ndo recebem por esse servico, antes buscam reforcar a
ideia de que a consultoria é modelo de prestacdo de servicos promissor
que pode contribuir para a resolucdo de problemas educacionais (DELLA
BARBA et al.,, 2013; TOYODA et al., 2007).

Para a consultoria colaborativa alcancar resultados ainda mais
positivos é necessario que, antes de tudo, transcenda o campo da pes-
quisa e haja investimento por parte do poder publico na contratacdo
de profissionais especialistas (terapeuta ocupacional, fisioterapeuta, fo-
noaudiélogo, psicélogo, dentre outros), no intuito de que possam atuar
no campo da educacgdo por meio de acdo colaborativa e, assim, propor-
cionar suporte mais eficaz a escola.

Para além do foco exclusivo nas consultorias, a Consultora 2
menciona que deve haver maior adesdo, no servico de consultoria, tam-
bém por parte das professoras. Veja:

A adesdo mais sistematica [no servico de consultoria colaborativa
a distancia em TA], tanto por parte das consultoras, como por par-
te das professoras (Consultora 2).

Nesse relato, a Consultora 2 poderia estar levando em considera-
¢do o fato de que, em dados momentos, as professoras nao implemen-
tavam as sugestoes, mesmo tendo concordado com as recomendacoes
e terem firmado acordo em pé-las em prdtica. No estudo de Correia
(2013), essa problematica também foi ressaltada e, segundo a autora,
esse aspecto acontece devido a inexisténcia de cultura de colaboracao,
no ambito da formagcao inicial de professores, que os faca entender que
sdo eles os responsdveis pela mudanca, cabendo aos consultores apenas
o papel de auxiliar esse trabalho.

Outro aspecto considerado negativo pelas consultoras, especifi-
camente pela Consultora 3, diz respeito a impossibilidade de o SCC a
distancia em TA permitir auxilios em tempo real e sua limita¢do quanto
a aproximacdo ao ambiente familiar dos estudantes. Confira:

Como ponto negativo, destaco que um programa de consultoria a
distancia ndo permite auxilios em tempo real e aproximacdo com a

familia das criancas (Consultora 3).

Em parte, a concepcao da Consultora 3 é questiondvel, pois o
SCC a distancia oferecia ferramentas, dentre elas o chat, que possibilita-
va a comunicagdo em tempo real. Entretanto, sua utilizagao foi limitada
na pesquisa devido a incompatibilidade de hordrios entre as participan-
tes, por conta da restricdo de tempo das consultoras e professoras, que



ndo dispunham de muitos momentos para esse tipo de interacdo. Em
relacdo a aproximacdo com a familia, de fato entende-se como limitacdo
da proposta desse servico. Todavia, era necessdrio primeiro avaliar os
limites e as possibilidades, dentro dos objetivos propostos dessa pesqui-
sa, para que depois, em caso de sucesso, se pensasse em ampliar essa
proposta de servigo para outros publicos e contextos.

Por tltimo, compete informar que as consultoras revelaram o
mau funcionamento da visualizac¢do dos videos® no ambiente CTA como
elemento negativo do SCC a distancia em TA. Para solucionar essa pro-
blemadtica, o suporte técnico do ambiente CTA fez algumas recomenda-
coes que poderiam ser seguidas para melhorar o desempenho. Dentre
as recomendacoes estavam: 1) verificar a conexdo da internet — poderia
estar lenta; e 2) trocar o navegador — Mozilla Firefox foi indicado como
o mais eficaz. Por meio dessas orientagoes, foi possivel diminuir as situ-
acoes de travamentos dos videos.

Avaliacdo das professoras

Na concepcdo das professoras, a problemdtica maior em relacgdo
ao SCC a distancia em TA consistiu no longo tempo de espera para rece-
ber o retorno das consultoras. Os relatos, apresentados a seguir, expri-
mem esse descontentamento:

A demora nas devolutivas das consultoras [feedback do processo

de consultorial (Dupla 2).

A demora [das consultoras] em responder as demandas apresen-

tadas (Professora 2).

Essa questdo ja foi discutida, nos relatos das consultoras, como
fator negativo. Desse modo, torna-se indispensdvel, ao propor um ser-
vico de consultoria seja ele qual for, que os consultores tenham mais
disponibilidade de tempo para colaborar, pois esse aspecto tem implica-
¢Oes diretamente no curso da consultoria.

Outro fator apontado como negativo pela Dupla 1 diz respeito ao
desconhecimento do pesquisador ou das consultoras (a partir de visitas
in loco) sobre o aluno sugerido para estudo na consultoria. Confira seu relato:

O pesquisador ou consultor ndo conhecer [a partir de visitas

in loco] o aluno sugerido para o estudo (Dupla 1).

Muito embora se considere o fato de que foi possivel avaliar a
distancia as demandas docentes e, de maneira especifica, as condigcoes
gerais dos estudantes e suas necessidades educacionais envolvendo
o uso da TA, constata-se certa énfase das professoras em primar por
momentos em que o pesquisador ou consultor tenha possibilidade de

5

Houve complicagcdes no
ambiente CTA para
baixar/visualizar os

videos que as professoras
postavam em relac&o ao
processo de implementacdo
da consultoria

SOPUBY SBAIRIUOD eI20jUuT & SOJBYeD SOIUES SOp pired

£LlL 9LOT "Zap/Ino g2Z11-00Ll'd Z9L'U 9p'A  VSINOSId 3d SONYIAVYD



CONSULTORIA COLABORATIVA A DISTANCIA EM TECNOLOGIA ASSISTIVA PARA PROFESSORES

1118 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.162 p.1100-1123 out./dez. 2016

conhecer o aluno também de forma presencial. Em linhas gerais, ndo
se compreende esse aspecto como oposicdo a proposta de consultoria a
distancia, mas como outra forma de melhorar o funcionamento do SCC
a distdncia em TA.

Por fim, destaca-se que a Dupla 2 mencionou outro aspecto ne-
gativo relacionado ao servico de consultoria, dessa vez envolvendo seu
caso em especifico, que consistia na divergéncia entre as recomenda-
coes dadas pelas consultoras:

Divergéncia de orientacao dos colaboradores [consultoras] (Dupla 2).

A divergéncia entre as recomendacoes das consultoras ocorreu
como consequéncia do fato de elas terem posicionamentos diferentes
para determinadas situagoes. Um exemplo dessa divergéncia pode ser
constatado na ocasido em que uma parte das consultoras sugeriu asso-
ciar os simbolos pictograficos (comunicacdo alternativa) com Libras e
a outra discordava dessa associacdo para favorecer a comunicacdo do
estudante da Dupla 2 e seu processo de alfabetizacdo. Assim, pensou-se
que apresentar essas duas perspectivas, mesmo sendo distintas, pode-
ria tornar a Dupla 2 mais ativa no processo de consultoria, no sentido
de que pudesse escolher quais caminhos trilhar. Porém, para esse caso,
pode ndo ter sido favordvel a adogdo dessa medida, pois a dupla deman-
dou uma tnica solucao.

SUGESTOES DADAS AO SERVICO DE CONSULTORIA
Sugestdes das consultoras

As consultoras apresentaram trés sugestoes a fim de aprimorar
o funcionamento do SCC a distancia em TA. A primeira diz respeito
ao formato de participacdo das professoras no servico em questdo. De
acordo com a Consultora 2, esse deveria acontecer em duplas, em vez de
individual. Confira esta sugestao:

Acredito que o formato de professoras em dupla foi mais satisfa-

tério (Consultora 2).

Ainda que ndo tenha sido a finalidade do presente estudo inves-
tigar qual a melhor forma de participacdo das professoras, se individual
ou em duplas, durante o processo de consultoria, o formato em duplas
proporcionou resultados mais satisfatérios, uma vez que estimulou o
processo de colaboracdo entre as proprias professoras na resolucdo de
problemas, no planejamento e nas prdaticas e estratégias pedagogicas.

A segunda sugestdo refere-se a possibilidade de ampliar o quadro
de consultoras do SCC a distincia em TA. Também considerada favo-
ravel, pelo fato de que uma quantidade maior de consultores poderia
proporcionar um suporte mais eficaz e divisdo da responsabilidade



desse processo de escolarizacdo do publico-alvo da educagao especial
envolvendo o uso da TA. No entanto, faz-se a ressalva da relevincia de
os consultores serem de dreas e de especialidades diferentes, jd que sur-
gem demandas muito amplas e diversificadas durante o SCC a distancia
em TA.

A dltima sugestao identificada no relato das consultoras remete
a possibilidade de acontecerem encontros presenciais na escola-alvo da
consultoria como forma de conhecer o contexto de atuagdo e comple-
mentar as informacgoes necessdrias para a operacionalizacdo do SCC a
distancia em TA. Confira:

Se fosse possivel, pelo menos, uma ida presencial na escola dos
consultores e pesquisador seria muito interessante, até mesmo
para redimensionar os espacos, perceber a realidade da professo-
ra, os materiais disponiveis. Entdo, a consultoria seria a distancia

com hibrido de pelo menos um encontro presencial (Consultora 2).

Quanto a realizacdo de encontros presenciais, compreende-se
que ndo ha problemas, até porque, tradicionalmente, a consultoria vem
sendo realizada na modalidade presencial e os resultados tém sido satis-
fatérios (ALPINO, 2008; LOURENCO, 2012; PEREIRA, 2009; SILVA, 2010).
Também ndo se entende essa recomendac¢do como caracteristica indica-
tiva de insucesso do SCC a distancia em TA, mas como mais uma forma
de potencializar o servico prestado, no sentido de atender eficazmente
as reais necessidades do contexto escolar.

Sugestdes das professoras

Nos relatos das professoras constataram-se duas sugestdoes que
poderiam melhorar a operacionalizacdo do SCC a distancia em TA. A
primeira enfatizou a necessidade de tornar esse servico mais rapido em
suas acoes, oferecendo uma devolutiva imediata as demandas das pro-
fessoras. Para tanto, houve indicagdo de utilizacdo de recursos tecnolé-
gicos que promovessem a comunicacao em tempo real, como Skype e
chat.® Veja:

As devolutivas acontecerem de forma mais rapida (Dupla 1).

Acredito que o uso de Skype, chat [...] e outros [recursos tecnolo-
gicos de comunicacdo em tempo real] ird aperfeicoar ainda mais o

servico (Professora 2).

Sobre esse assunto, Brito (2003) declara que a caracteristica prin-
cipal da modalidade a distancia é a possibilidade de se manter, de forma
facil e rdpida, a interacdo entre seus interlocutores — no caso do presen-
te estudo, entre consultoras e professoras. Por esse motivo, concorda-se

6

O chat estava entre umas
das ferramentas disponiveis
para uso no ambiente CTA,
mas percebe-se que sua
presenca foi desconhecida
entre os participantes
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com as professoras de que o SCC a distancia em TA deva tornar-se mais
rdpido em suas acdes, mesmo que para isso faca uso mais intenso de
tecnologias como chat, Skype, Hangout ou WhatsApp. Segundo Brito
(2003), para utilizar essas referidas tecnologias de interacdes mais sin-
cronizadas, tanto as consultoras como as professoras devem estar conec-
tadas no mesmo instante. Assim, com determinadas ferramentas, seria
importante agendar hordrios, em virtude da dificuldade de coincidir
momentos em comum nas agendas dos participantes para esse tipo de
interacao.

A segunda sugestdo diz respeito a importancia em compreender
melhor a realidade docente a partir de visitas in loco. Confira:

E preciso compreender melhor a realidade dos professores (Dupla 2).

Como sugestdo, penso que seria muito importante que o consultor
ou pesquisador fosse até a escola para conhecer o aluno menciona-
do, para que o professor pudesse relatar o trabalho ja desenvolvido e
a partir desse relato o servico de consultoria iniciar (Dupla 1).

Tal ponto também foi recomendado pelas consultoras como rele-
vante indicando a necessidade de se investir nessa mudanca. Em geral,
prima-se que o SCC a distancia em TA possa atender, com mais sensibi-
lidade, as condigoes e necessidades do contexto educacional local e, de
maneira especifica, as necessidades do estudante-alvo da consultoria, no
intuito de alcancar os objetivos visados.

CONSIDERACOES FINAIS

As evidéncias encontradas indicam que o SCC a distancia em TA atin-
giu resultados importantes, uma vez que os estudantes com PC foram
beneficiados por meio das acdes implementadas. No entanto, eles nao
foram os Ginicos favorecidos, jd que a consultoria permitiu resolver pro-
blemas educacionais de outros estudantes por meio do empoderamento
docente. Ademais, o SCC também se revelou benéfico para a atuacao
profissional das consultoras e professoras da pesquisa.

Desse modo, a contribui¢do desta investigacdo consiste em indi-
car mais uma possibilidade de servico de apoio que deve estar disponi-
vel em um continuo de servicos para favorecer a construcdo de escolas
inclusivas.

Como sugestdo para estudos futuros, faz-se mencao de deter-
minadas recomendacdes. Uma delas diz respeito a necessidade de
compreender melhor a realidade docente e dos estudantes para que
as consultorias prestadas sejam potencializadas, dando énfase a tecno-
logias que possibilitem comunicacdo em tempo real. Outra sugestdao



imprescindivel remete-se ao critério de selecdo das consultoras. Deve-se dar
preferéncia aquelas com expertise nas dreas da demanda da consultoria
que tenham disponibilidade de tempo e interesse em prestar esse tipo
de servico a distancia. No presente estudo, as consultoras tinham outros
compromissos e eram voluntdrias na pesquisa; seria diferente se fossem
profissionais especialmente contratadas para esse tipo de servico.

Destaca-se, assim, ser importante estabelecer parcerias interse-
toriais entre as redes de satide, educacdo e outras interessadas, de modo
que a consultoria colaborativa faca parte das incumbéncias de atuagao
dos profissionais dessas dreas, desvirtuando-se do exercicio da acdo pu-
ramente voluntdria.

Por fim, destaca-se que a politica de escolarizacdo de estudantes do
publico-alvo da educacdo especial requer a construcao de redes de servi-
cos de apoio a escola que ainda ndo estdo disponiveis em nossa realidade.
Especificamente no caso dos estudantes com PC, as familias que optam
pela escola comum muitas vezes veem-se privadas de servicos de reabilita-
¢do e do apoio de equipes multiprofissionais, uma vez que nao ha provisao
desses servicos nas escolas comuns ou mesmo, na maioria dos municipios,
nos servicos publicos. Assim, além da sobrecarga financeira que a busca
por esses servicos fora do sistema publico representa, esses atendimentos
acabam comprometendo a frequéncia de muitas criancas a escola comum
porque, além de financeiramente custoso, acabam concorrendo pelo tem-
po disponivel na agenda atribulada dos estudantes e de suas familias com
os mais variados tipos de atendimentos necessarios para sanar/minimizar
as necessidades da condicdo da deficiéncia.

Assim, embora os servicos de profissionais de equipes multipro-
fissionais sejam indispensdveis para muitos alunos do publico-alvo da
educacdo especial, ainda ha no pais considerdvel resisténcia em relacdo
a contratacao de tais profissionais com verbas da drea de educagdo sob
a alegacdo de que tais profissionais sdo da drea da saiide. Entretanto, ha
que se ressaltar que esses profissionais podem ser formados para atuar
em diferentes contextos e que se eles ainda ndo tém visdo educacional é
porque o mercado de trabalho que os absorve ainda é o da drea da satde;
e é para eles que as universidades tém formado.

O presente estudo investigou os limites e possibilidades da con-
sultoria colaborativa escolar de profissionais de equipe multiprofissional,
no caso de terapeutas ocupacionais e fisioterapeutas, para apoiar a imple-
mentacao de recursos de TA, que sdo indispensdveis na escolarizacao de
estudantes com PC. Os resultados demonstram que esse tipo de servico
tem potencial para resolver problemas e prover formacdo em servico e,
além disso, que tais resultados podem ser maximizados se esse modelo for
associado ao modo presencial de prestacdao de servico. Como implicacdo,
sugere-se investigar como financiar esses servicos, fazé-los chegar as escolas
e formar profissionais para atuar no contexto educacional.
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ARTIGOS

CURRICULO ESCOLAR E DEFICIENCIA:
CONTRIBUICOES A PARTIR

DA PESQUISA-ACAO
COLABORATIVO-CRITICA

RITA DE CASSIA BARBOSA PAIVA MAGALHAES -
MARCIA TORRES NERI SOARES

RESUMO

Este artigo tem como objetivo analisar o curriculo de uma escola publica, em
particular aspectos relacionados d inclusdo de estudantes com deficiéncia
expressos 1o espago escolar e em situacoes coletivas de uma formagdo continuada
desenvolvida na referida escola. Com base numa pesquisa-a¢do colaborativo-
-critica no contexto da educagdo bdsica junto a 26 professores e um intérprete de
Lingua Brasileira de Sinais — Libras —, o estudo revelou ndo somente a prevaléncia
de padroes homogeneizantes, a exemplo do caso tipico de todos os estudantes
com deficiéncia postos juntos em uma mesma turma do ensino regular, bem como
a necessidade do espaco formativo para os docentes na escola. Notadamente,
os estudos curriculares oportunizam a (rve)discussdo da inclusdo escolar sem
desarticuld-la do contexto macro da educacdo.

PESQUISA-ACAO « CURRICULO « DEFICIENCIA ¢ INCLUSAO ESCOLAR

SCHOOL CURRICULUM AND DISABILITY:
CONTRIBUTIONS OF A COLLABORATIVE
CRITICAL ACTION-RESEARCH

ABSTRACT

This article aims to analyze the curriculum of a specific public school, in particular
the aspects related to the inclusion of disabled students within the school’s space
and in collective situations of continuous training developed at the school. The
research, based on a collaborative-critical action-research in the context of basic
education with 26 teachers and one interpreter of Brazilian Sign Language
— Libras —, reveals the prevalence of homogenizing standards, as shown by the
typical example of placing all students with disabilities in the same regular classes,
as well as the need for a formative space for school teachers. Mainly, the curriculum
studies bring the opportunity to (re)discuss school inclusion without disarticulation
of the macro context of education.

ACTION-RESEARCH * CURRICULUM + HANDICAPS + INCLUSIVE EDUCATION
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LES PROGRAMMES SCOLAIRES
ET LE HANDICAP: CONTRIBUTIONS DE LA
RECHERCHE-ACTION COLLABORATIVE-CRITIQUE

RESUME

L’objectif de cet article est d’analyser les programmes des cours d'une école
publique, tout particuliérement les aspects qui se référent d linclusion des
étudiants handicapés dans l'espace scolaire et dans des situations collectives
liées d une experience de formation continue de cette école. Une recherche-action
collaborative-critique aupres de 26 professeurs et d’un interpréte de la Langue
Brésilienne des Signes — Libras —, met en évidence non seulement la prédominance
de modéles homogénéisants comme, par exemple, le cas typique de mettre les
étudiants handicapés dans des classes réguliéres, mais aussi la nécessité d’avoir,
au sein de I'école, un espace de formation pour les enseignants. Les études des
programmes favorisent notamment la (re)discussion de U'inclusiomn scolaire sans
la détacher du contexte global de I’éducation.

RECHERCHE ACTION » CURRICULUM + HANDICAP + INCLUSION SCOLAIRE

CURRICULUM ESCOLAR Y DISCAPACIDAD:
CONTRIBUCIONES DESDE LA
INVESTIGACION-ACCION COLABORATIVA-CRITICA

RESUMEN

Este articulo tiene como objetivo analizar el plan de estudios de una escuela
publica, en particular los aspectos relacionados con la inclusion de los estudiantes
con discapacidad manifestados en el espacio escolar y en situaciones colectivas
de una formacion continua desarrollada en la citada escuela. Basado en una
investigacién-accion colaborativa-critica en el contexto de la educacién bdsica con
26 profesores y un intérprete de Lengua Brasilefia de Sefiales —Libras—, el estudio
mostrd no exclusivamente la prevalencia de estdndares homogeneizantes, como
es el caso tipico de colocar todos los estudiantes con discapacidad en todos los clase
regular, mas también la necesidad de un espacio de formacién para los docentes en
la escuela. En particular, los estudios curriculares dan oportunidad de (re)discutir la
inclusion escolar sin desarticularla del contexto macro de la educacién.
INVESTIGACION-ACCION ¢ CURRICULUM « DISCAPACIDAD ¢ INCLUSION ESCOLAR
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S CONSTATAGOES SOBRE A IMPORTANCIA DO RESPEITO AS DIFERENGAS E DA GARANTIA
legal dos direitos das pessoas com deficiéncia sdo comuns nos atuais de-
bates acerca da inclusdo escolar. Neste artigo, consideramos as pessoas
com deficiéncia representativas do publico-alvo da educacdo especial,
haja vista compreendermos a “deficiéncia” como marca da producao
social/cultural comum a estudantes com transtornos globais do desen-
volvimento — TGD - e altas habilidades/superdotacdo, pois, embora cada
um dos grupos apresente suas particularidades, a condicdo incapacitan-
te construida socialmente sobre a deficiéncia, frequentemente, permeia
as condicoes de vida desse publico.

Avancos considerdveis também podem ser identificados no que
concerne a matricula dos estudantes com deficiéncia no sistema regular
de ensino (INEP, 2013), porém persiste o desafio de promover o acom-
panhamento e a intervencao junto as prdticas educativas construidas na
educacdo bdsica, com o intuito de apoiar professores e demais sujeitos
da escola, na tarefa de refletir criticamente e (re)organizar tais prdticas.

Supomos que o curriculo escolar é um importante elemento na
tentativa de potencializar mudangas nas prdticas pedagdgicas sem par-
ticularizar, excessivamente, as especificidades que acompanham o de-
bate acerca da inclusdo de estudantes com deficiéncia na escola regular.
Pensar curriculo em escola que acolha tais estudantes significa construir
propostas curriculares menos rigidas e atentas as demandas de todos os
estudantes.



Como evidenciaram trabalhos seminais como os de Apple (1982,
1989, 1999), o curriculo, além de focar os conhecimentos a serem ensina-
dos na escola e as formas de organizaciao do acesso a tal conhecimento,
assume o controle social que compreende a organizacao de regularida-
des didrias bdsicas escolares e suas contribuicoes para o aprendizado
pelos estudantes das ideologias hegemonicas, as formas especificas de
conhecimento curricular que refletem essas configuracoes ideolégicas e,
finalmente, como isso serve para o professor ordenar, guiar e conferir
significado a sua prépria atividade docente. Assim, a escola, com seu cur-
riculo, ensina modus operandi e modus vivendi as geracoes mais jovens ao se-
lecionar, classificar, rotular, disciplinar e distribuir desigualmente o saber.

Neste artigo, a inclusdo escolar “refere-se a uma proposicao po-
litica em agdo, de incorporacdo de alunos que tradicionalmente tém
sido excluidos da escola, [enquanto a] educacdo inclusiva refere-se a um
objetivo politico a ser alcancado” (BUENO, 2008, p. 49) e se personi-
fica em cada escola no projeto pedagdgico e nas praticas curriculares
desenvolvidas.

Historicamente fomos convidados a pensar sobre as condicoes
que obstaculizam a proposta da inclusao escolar como advindas, somen-
te, da deficiéncia e de problemas referentes a formacdo de professores.
Pairava a ideia de que o ingresso dos estudantes com deficiéncia nas
classes comuns de ensino, for¢osamente, minimizaria o curriculo es-
colar efou comprometeria a escolarizacdo destinada aos demais, haja
vista a necessidade de atendimento a um grupo em situacdo de vulne-
rabilidade escolar, portanto aquém das condicoes e critérios de ensino e
aprendizagem estabelecidos pela instituicdo escola.

Consideramos, pois, o curriculo escolar propicio para a discus-
sdo acerca da inclusao de estudantes com deficiéncia, porque possibilita
analisar a forma

[..] como a pratica se sustenta e se expressa de uma forma pecu-
liar no contexto escolar. O interesse pelo curriculo segue paralelo
com o interesse por conseguir um conhecimento mais penetrante
sobre a realidade escolar. (SACRISTAN, 2000, p. 30)

A evidente necessidade de estreitarmos relacdo com o curriculo
escolar ndo € nova, afinal os pesquisadores tendem a interrogar “sobre a
organizacao do trabalho na escola: definicdo dos espacos e dos tempos lec-
tivos, agrupamento dos alunos e das disciplinas, modalidades de ligacao a
‘vida activa’, gestdo dos ciclos de aprendizagem, etc.” (NOVOA, 2002, p. 25).

A pesquisa empirica que realizamos oportunizou a interlocucao
com os sujeitos de uma investigacdo debrucada sobre a andlise do cur-
riculo escolar com énfase na inclusdo de estudantes com deficiéncia,
notadamente no ambito da gestdo e da sala de aula. Ressaltamos que a
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inclusdo de estudantes com deficiéncia na escola questiona a tradicdo
dos curriculos fechados ou a no¢do — tdo comum na perspectiva técnico-
-instrumental — de que ha necessidade de propostas e prdticas curricula-
res extremamente diferenciadas para escolarizar tais alunos.

Nesse sentido, ao nos aproximarmos de uma escola como cam-
po de investigacdo, problematizamos suas prdticas e tomamos a acepcao
de curriculo para além da visao técnico-instrumental, como “uma opcao
historicamente configurada que se sedimentou dentro de uma determi-
nada trama cultural, politica, social e escolar; estd carregado, portanto, de
valores e pressupostos que é preciso decifrar” (SACRISTAN, 2000, p. 17).

A intencao de conhecer o curriculo escolar permeou nossa estada
no campo de investigacdao empirica: uma escola publica da rede estadual
do Rio Grande do Norte, junto a 26 professores dos anos iniciais e finais do
ensino fundamental com funcdes distintas (professores de sala comum,
de salas de recursos multifuncionais, diretor, vice-diretor, coordenadores
pedagogicos) e um intérprete de Lingua Brasileira de Sinais — Libras.

Com base nessas argumentacoes iniciais, o objetivo do presente
artigo é analisar o curriculo de uma escola publica, em particular aspec-
tos relacionados a inclusdo de estudantes com deficiéncia em classes
comuns de ensino expressos No espago escolar e em situacoes coletivas
de uma formacdo continuada desenvolvida com professores e intérprete
de Libras da referida escola. O foco principal é a discussdo do espaco fisi-
co e simbolico dado aos estudantes com deficiéncia no contexto escolar.

A seguir, apresentamos algumas reflexdes de cunho teérico e,
na sequéncia, as bases metodolégicas do estudo. Posteriormente discu-
timos os principais resultados da pesquisa realizada e, finalmente, tece-
mos as conclusoes do texto. Pretendemos, assim, colaborar nos debates
sobre o curriculo escolar e processos de educacao inclusiva.

CURRICULO ESCOLAR: POSSIBILIDADES PARA/NA
INCLUSAO DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

O curriculo materializado na escola corresponde ndo apenas as deter-
minacgdes oficiais, mas também as escolhas e estratégias desenvolvi-
das pelos professores em dado contexto de ensino e aprendizagem. A
concepgao de curriculo escolar adotada aqui sugere a interpretacdo de
que este “se dd numa situacao social de grande complexidade e fluidez
[...] seus protagonistas tomam numerosas decisoes de prévia reflexdao”
(SACRISTAN, 2000, p. 49).

Ao ndo se limitar as determinacdes oficiais, o curriculo, além
dos conhecimentos a serem compartilhados, expressa crengas, valores.
Contudo, muitas vezes nos esquecemos de que “o conhecimento que
constitui o curriculo estd inextricavelmente, centralmente, vitalmente,



envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa iden-
tidade, na nossa subjetividade” (SILVA, 2007, p. 15-16).

Ressaltamos, ainda, que os processos de escolarizac¢ao sao signi-
ficativamente culturais: “Ocorre que elas [as questOes de transmissdao
cultural da escola] dizem respeito ao préprio contetido do processo pe-
dagégico e interpelam os professores no mais profundo de sua iden-
tidade” (FORQUIN, 1993, p. 9). Interpelam, assim, formas de pensar o
conhecimento e transmiti-lo, bem como formas de pensar quem é o
estudante e como ele aprende.

Ao considerar a relacdo entre educacdo e cultura como intima
e organica, Forquin (1993) salienta a necessidade de discutir a cultura
com aprofundamento, ainda que sua posterior relacdo ocorra de forma
fragmentada, ou indireta. Em nosso estudo, nos permitimos considerar
as contribuicdes tedricas do autor e entender a cultura como “contetido
substancial da educacdo, sua fonte e sua justificacdo dltima: a educacao
ndo é nada fora da cultura e sem ela” (FORQUIN, 1993, p. 14). Dessa
imbricacdo decorre a importiancia em atentar para a cultura escolar,
como contetido de nossas praticas, dos aspectos enraizados, como que
inquestiondveis, em nossas organizacgoes diddticas e de suas interferén-
cias na forma como lidamos com os conhecimentos, os diferentes sujei-
tos aprendentes e mais especificamente com a deficiéncia no curriculo
escolar.

Reconhecemos, portanto, as incontestes influéncias culturais na
organizacao do curriculo escolar. Segundo Forquin (1993, p. 24), “uma
teoria do curriculo supbe sempre levar em consideracdo o que se passa
no interior da ‘caixa preta’ das salas de aula e das escolas e ndo apenas
0 que se passa na entrada e na saida”. O contetido subliminar, aspectos
implicitos aos processos de escolarizacdo da escola investigada, foi entdo
nossa referéncia para calcar didlogos s6lidos com seus participes.

A concepg¢do de deficiéncia adotada em nosso estudo baseia-se
nas condicOes sociais e culturais, constituintes da identidade humana.
Durante muito tempo a abordagem clinico-médica embasou as investi-
gacoes sobre pessoas com deficiéncia: “Sua aprendizagem, a partir dessa
Otica, s6 poderia ocorrer em ambientes com estimulos controlados e
elegeu-se a repeticdo e o treino, como forma hegemonica de desenvol-
ver praticas pedagdgicas” (MAGALHAES, 2011, p. 94). Contrariamente
a concepcao biomédica, demarcadora da patologia, coadunamos com
a concepgdo social. Tomamos por referéncia as contribuicoes tedricas
de Vygotsky (1988) sobre a constituicdo social do sujeito. Segundo suas
concepgodes, os sujeitos ndo se moldam por seus determinantes organi-
cos, nem pelos sociais, mas sim nas relacoes vividas e compartilhadas
em seu(s) grupo(s) social(ais). Assim, a deficiéncia deve ser concebida no
contexto das relagoes sociais mais amplas.

S8480S 11BN S8.I0] BI2IB 8 SORY[eBE) BAlRd ©SOG.IRS BISSED 9P el

6CLL 9LOT 'Zop/IN0 Lyll-pZll'd Z9L'U 9p'A  VSINOSAd 3d SONYIAVD



CURRICULO ESCOLAR E DEFICIENCIA: CONTRIBUICOES A PARTIR DA PESQUISA-ACAO COLABORATIVO-CRITICA

1130 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.162 p.1124-1147 out./dez. 2016

Defendemos, ainda, a perspectiva de que na escola aprendemos
estigmas (GOFFMAN, 1988) e podemos questiond-los; da mesma forma,
fomentar atitudes de empatia e reflexdo provoca-nos o entendimento
de que investigacoes “com” os sujeitos da educagao bdsica e ndo “sobre”
esses sujeitos podem contribuir na aproximacado necessdria para refle-
tir sobre as subjetividades implicitas aos processos de escolarizacdo de
estudantes com deficiéncia. Considerar essa participacao é um dos mais
importantes e dificeis desafios da escola na atualidade. Como postulam
Glat e Pletsch (2011, p. 28),

Esse objetivo, porém so serd alcancado se o curriculo e as praticas
pedagogicas das escolas levarem em conta as diversidades e es-
pecificidades do processo de ensino-aprendizagem de cada aluno,

e ndo partirem de um padrao de homogeneidade.

A investigacao do curriculo nos permitiu adentrar na escola e
conhecer suas formas de organizacdo, do ponto de vista tanto do conhe-
cimento escolar quanto das identidades construidas nas interacdes com
as turmas, no manejo da pratica educativa, na eleicdo dos conhecimen-
tos curriculares vdlidos e no lugar destinado aos estudantes com e sem
deficiéncia nas salas de aula.

O curriculo, em nossa investigacdo, portanto, ndo foi reduzido
a um pacote prescritivo imposto pelas instancias governamentais, an-
tes reconhecemos as possibilidades, as brechas para o enfrentamento
de praticas pedagdgicas excludentes. Com tal entendimento, nao des-
consideramos a conjuntura mais ampla na construcdo do curriculo - as
condigOes estruturais, organizativas, materiais, de bagagem de ideias e
significados (SACRISTAN, 2000) — e ponderamos, notadamente na edu-
cagao especial, acerca da prevaléncia da perspectiva técnica do curriculo
como se a tarefa da inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia se
resumisse a dimensao técnica do conhecimento e das formas de organi-
zacao do ensino na escola.

Conforme defendemos, na organizacdo curricular subjazem
relacoes multiplas entre educacdo e cultura e, consequentemente, a
auséncia de modelos prescritivos de organizagdo curricular capaz de
atender a todos igualmente, como informa Forquin (1993). Por ndo ha-
ver uma correspondéncia linear, a cultura escolar apresenta sempre
reinterpretacoes do que deve ser conservado efou esquecido no dmbito
do curriculo escolar, inclusive os contetidos eleitos como importantes a
escolarizacao e, por isso, incluidos nesse curriculo.

Em Apple (1999, p. 42), encontramos um questionamento sobre
a elei¢do do conhecimento de alguns grupos como digno de ser transmi-
tido as geracOes mais jovens, “enquanto a histéria e a cultura de outros
grupos mal veem a luz do dia, revela algo extremamente importante



acerca de quem detém o poder na sociedade”. Num campo de intencio-
nalidades e disputas de poder, dizer sobre o que ensinar e quem sao 0s
elegiveis para a aprendizagem escolar, ou quais grupos permanecem
com suas manifestacoes culturais em uma espécie de “limbo”, constitui
um contetido importante as investigacdes curriculares.

Coaduna com nossa investigacdo um reconhecido e importan-
te acervo tedrico sobre a organizacdo curricular em atencdo a estudan-
tes com deficiéncia (MANJON, 1995; AINSCOW, 2001; OLIVEIRA, 2004;
MAGALHAES, 2005; AMARAL, 2006; GONGALVES, 2006; CARVALHO,
2008; KLEIN; FORMOSO, 2009; LOPES, 2010; SILVA, 2008; 2010; EFFGEN,
2011; FONSECA, 2011; GLAT; PLETSCH, 2011; VIEIRA; 2012; FIORINI;
DELIBERATO; MANZINI, 2013), contudo o desenvolvimento de investi-
gacoes do tipo pesquisa-acdo revelou-se importante como caminho na
construcdo de um conhecimento cientifico acerca de possibilidades na
organizacao do trabalho pedagdgico em atengdo ao enriquecimento cur-
ricular necessdrio a proposta de inclusao escolar.

A nocdo de enriquecimento e flexibilizacdo curricular trouxe
a possibilidade de dialogar com a escola investigada na perspectiva de
construcao de reflexdes sobre o curriculo em ag¢ao. Conquanto, em nos-
so entendimento, a flexibilizacdo é para todos os estudantes com ou
sem deficiéncia, e

[...] exige que as mudancas na estrutura do curriculo e na pratica
pedagodgica estejam em consonancia com oS principios e com as
diretrizes do Projeto Politico Pedagdgico da escola, na perspecti-
va de um ensino de qualidade para todos os alunos. (FONSECA;
CAPELLINI; LOPES JR,, 2010, p. 26)

Na perspectiva adotada no estudo, tomamos a flexibilizacdo cur-
ricular como possibilidade de enriquecimento ao curriculo e de acesso
aos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, em
contraposicao a ideia de reducdo, ou empobrecimento dos contetidos
e da deficiéncia como marca definidora e restritiva da capacidade de
estudantes com deficiéncia (GARCIA, 2006).

Portanto, lancar-se ao desafio de pensar um curriculo aberto as
diferencas (de toda natureza) é fator de enriquecimento para todos no
ambito da cultura escolar, “dai a importancia dos professores reconhe-
cerem as limitacoes de seus alunos, mas desenvolverem uma prdtica pe-
dagégica que nio seja orientada pelas impossibilidades” (MAGALHAES,
2011, p. 81).

Se historicamente a escola vem operando com base em uma con-
cepcdo de homogeneizacdo, supomos que a andlise de como as regulari-
dades didrias de ensino e de aprendizagem produzem os resultados deve
ser seguida por um exame da proépria distribuicdo de conhecimento no
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contexto da cultura escolar. Tal funcionamento interliga concepcdes e
prética dos professores na forma como materializam o curriculo.

PESQUISA-ACAO COLABORATIVO-

-CRITICA NO CAMPO CURRICULAR

Os dados apresentados no presente artigo resultam de pesquisa realiza-
da com uma escola publica, na qual “os membros do publico alvo sdo
sujeitos conscientes que colaboram com o pesquisador” (BARBIER, 2004,
p- 52). A investigacao procedeu de uma solicitacdo da propria gestdo
escolar a uma universidade publica federal nordestina de uma inter-
venc¢do no ambito da reformulacdo do Projeto Pedagégico da escola. O
contato anterior dessa universidade com o campo de pesquisa permitiu
o conhecimento prévio de algumas necessidades dos sujeitos e facilitou
tanto a nossa insercdo empirica quanto a organizacdo da proposta cola-
borativo-critica que desenvolvemos ao longo de um ano de investigacgao.
Tal solicitacdo coadunou o fato de desejarmos “realizar pesquisas com
os profissionais nos contextos escolares e ndo sobre eles” (PIMENTA,
2006, p. 26).

Do ponto de vista das bases metodoldgicas, optamos por uma
abordagem qualitativa (GONZAGA, 2006; STAKE, 2011) alicercada na
possibilidade de problematizar os fatos em toda sua complexidade e de
forma densa. A abordagem nos possibilitou considerar os aspectos subli-
minares subjacentes as interacdes de estudantes com e sem deficiéncia,
ao passo que oportunizou condi¢ées na producdo e andlise dos dados.

Consideramos as variadas acepcoes da pesquisa como processo
denominado, por Barbier (1985), de “radicalizacdo politica e existencial”
da pesquisa-acdo, com caracteristicas e concepcoes diferentes em cada
pais. Calcamos o estudo na possibilidade de ouvir, ver e conviver com 0s
sujeitos da escola e com eles pensar/refletir sobre estratégias de acdo de
propostas curriculares condizentes com o respeito as diferencas e, nota-
damente, com a existéncia de pessoas com deficiéncia no corpo discente
e docente da escola.

O estudo realizou-se com base nos principios da pesquisa-acao
colaborativo-critica (JESUS, 2008; VIEIRA, 2008, 2012; JESUS; ALMEIDA;
SOBRINHO, 2005; ALMEIDA, 2004, 2010; GIVIGI, 2007), cuja énfase recai
sobre a elucidacdo do objeto de estudo concomitantemente a imersdo
no campo de pesquisa e a decorrente aproximacao de seus participan-
tes. A adocgdo de nossa vertente metodolégica, portanto, trouxe impli-
cagoes para nosso modo de organizar a imersao no campo e 0 processo
de intervencao. Tal processo foi construido na perspectiva colaborativo-
-critico, na qual é comum que possiveis lacunas da investigacao s6 sejam
preenchidas a medida que se discutam algumas definicoes, asseguradas
e (re)dimensionadas junto aos participantes da pesquisa.



Elucidamos que o cardter colaborativo-critico do nosso caminhar
metodolégico foi um trabalho de conquista ndo apenas nafpara obtencdo
de determinado resultado, mas também em uma aproximacao elaborada
com diferentes participantes engajados em dado processo investigativo.

A colaboracao foi construida desde o inicio da pesquisa somando
a participacao dos 26 professores e um intérprete de Libras. Tais profes-
sores ocupavam funcdes diferenciadas, como na regéncia de turmas do
2° ao 9° ano, coordenagdo pedagdgica, diretoria e sala de recursos mul-
tifuncionais — SRM. Com formacoes iniciais e experiéncias profissionais
variadas, o grupo contribuiu para a constituicdo de uma formagdo con-
tinuada intitulada Grupo de Colaboracdo em Inclusdao Escolar — GCEI —,
em um trabalho marcado por conflitos, consensos e afetos.

Em nosso estudo, assumimos a proposta de formacao continuada
como possibilidade de problematizar as prdticas curriculares desenvol-
vidas na escola com o foco na inclusdo escolar. Quanto ao sentido critico
inerente a vertente metodolédgica escolhida, reconhecemos a condicdo
estabelecida por Franco (2005, p. 48) de que

[...] a condicdo para ser pesquisa-acdo critica € o mergulho na pra-
xis do grupo social em estudo, do qual se extraem as perspectivas
latentes, o oculto, o ndo familiar que sustentam as praticas, sendo

as mudancas negociadas e geridas no coletivo.

Na investigacdo realizada assumir o cardter critico da pesquisa
exigiu considerar e questionar praticas e concepcoes dos participantes,
gerando didlogos densos voltados para o curriculo escolar.

O processo de construcao dos dados ocorreu gradativamente a
partir da proposta de formacdo continuada. O GCEI se constituiu como
proposta de intervencdo por meio de encontros realizados na prépria
escola, os quais tiveram a periodicidade quinzenal durante 2013. Cada
encontro formativo do GCEI foi denominado de Espago de Colaborar-agdo,
no qual objetivamos criar e solidificar momentos para discussao e pro-
blematizacdo de situacoes escolares cotidianas, bem como dos desafios
sobrepostos ao professor na tarefa de ajustar as praticas pedagégicas as
especificidades dos estudantes, em especial daqueles com deficiéncia.
Era um espaco de socializacdo das inferéncias que organizdvamos sobre
a escola e momento de partilhar e discutir coletivamente.

Tratava-se, assim, de um espaco formativo construido com e na es-
cola, em uma perspectiva de formacdo docente apontada por Névoa (2002,
p- 28) ndo como momento de individualizado de formacao, mas como

[...] processo de escuta, de observacdo e de analise, que se desen-
volve no seio de grupos e de equipas de trabalho; Exige tempo

e condicdes que, muitas vezes, ndo existem nas escolas; Sugere
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uma relacdo forte entre as escolas e o mundo universitario, por
razdes tedricas e metodologicas, mas tambéem por razdes de pres-
tigio e de credibilidade; Implica formas de divulgacdo publica dos

resultados.

Como instrumentos foram utilizados a observacdo direta, entre-
vistas semiestruturadas, andlise de documentos e os encontros formati-
vos de Colaborar-acdao desenvolvidos no GCEIL que geraram um didrio de
campo. Estes ndo obedeceram qualquer rigor cronolégico, antes tiveram
seus contornos definidos na efervescéncia de sua realizacdo, conside-
rando tempos e espagos formativos possiveis em uma escola que deve
cumprir um intenso ano letivo com aproximadamente 800 horas. Apds
o encontro de Colaborar-acdao inicial, no qual explicamos a proposta
da investigacdo e metodologias dos demais encontros — totalizando 60
horasfaula —, foi gradativamente aflorando e embasando a organizacao
dos préximos encontros. Houve, entdo, uma forma de retroalimentacao
continua entre demandas da escola e objetivos da pesquisa, o que evi-
dencia o cardter colaborativo da investigacao.

Ressaltamos, assim, o foco na formacdo continuada como ele-
mento disparador na construcdo de uma pesquisa-acao. Reconhecemos,
ainda, que qualquer experiéncia formativa merece ser compreendida
no ambito da discussdo mais ampla acerca da formacdao docente, pois
ndo ha como desvincular seu desenvolvimento de aspectos complexos,
tais como baixa remuneracao, extensas jornadas de trabalho (FERREIRA;
FERREIRA, 2004), bem como em uma cultura escolar na qual os espagos
formativos docentes ainda ndo estdo incorporados as formas de organi-
zacao do proprio curriculo escolar.

Para registro das situacoes identificadas durante os encontros do
GCEI, utilizamos o didrio de campo da pesquisadora e de duas colabo-
radoras de pesquisa, estudantes da Universidade Federal do Rio Grande
do Norte — UFRN. Desse modo, confrontamos de forma coletiva nossas
impressoes e registros, o que garantiu parte do processo de triangulacdo
desenvolvido durante a andlise de dados.

As observagoes dos espacos escolares e das prdticas nas salas de
aula de 14 professores participantes do GCEI obedeceram a um roteiro
previamente definido e foram realizadas nas salas de aula do 6° e 9° anos
(ndo havia matricula de estudantes com deficiéncia nos anos iniciais do
ensino fundamental) e em outros espacos: pdtio, quadra, sala dos pro-
fessores, sala de recursos multifuncionais, porta da escola, entre outros.

Do grupo de participantes escolhemos critérios para garantir
maior representatividade de cada segmento e drea do conhecimento e
atuacdo, no que diz respeito a selecdo dos participantes a serem entre-
vistados. Compartilhar os critérios com o grupo pesquisado (contemplar
professores dos anos iniciais e finais nas dreas de Histéria/Cultura do RN,



Educacao Fisica, Ensino Religioso/Arte, Inglés, Matemdtica, Portugués,
Ciéncias e Geografia); o tempo de servico na prépria escola e a repre-
sentatividade de todas as funcoes exercidas pelos professores da escola:
SRM, direcdo, coordenacdo pedagégica e do intérprete de Libras foi uma
forma de aproximacdo e respeito aos participantes da pesquisa. Ao todo
foram entrevistados 18 professores e um intérprete de Libras.

A andlise dos dados dependeu das contribuicdes dos participan-
tes da investigacdo, pois nos moldes da pesquisa-acdao colaborativo-criti-
ca tal andlise é, outrossim, produto de discussoes da coletividade. “Isso
exige uma linguagem acessivel a todos. O traco principal da pesquisa-
-acdo — o feedback — impoe a comunicacao dos resultados da investigacao
aos membros nela envolvidos, objetivando a andlise de suas reacoes”
(BARBIER, 2004, p. 55).

Assim, a andlise dos dados aconteceu concomitantemente a rea-
lizacdo da investigacdo, pois na pesquisa-acdo dados sdo participados a

[...] coletividade a fim de conhecer sua percepcdo da realidade e
de orientd-la de modo a permitir uma avaliacdo mais apropriada
dos problemas detectados. Os exames dos dados visam redefinir o
problema e encontrar solucdes. (BARBIER, 2004, p. 55)

Os dados apresentados neste artigo foram discutidos com os par-
ticipantes da pesquisa conforme andlise construida e compartilhada du-
rante sua elaboracao.

BASTIDORES (DES)VELADOS NO
CONTEXTO DE UMA ESCOLA PUBLICA
Nesta secdo optamos por desenvolver nossas argumentagoes em torno
da organizacdo das turmas na escola (enturmacdo), tema que emergiu
dos dados construidos no processo de composicdo de turmas adotado na
escola e sua relacdo direta com o lugar fisico e simbdlico que estudantes
com deficiéncia tinham no curriculo escolar.

Na escola campo da pesquisa, apesar de as séries distribuirem-
-se em turmas A, B e C, os 17 estudantes com deficiéncia — ntimero de
alunos matriculados na escola em 2013 — estavam agrupados nas tur-
mas do 6° ao 9° ano C. As turmas C eram explicitamente organizadas
como a “classe dos atrasados”, haja vista o agrupamento de estudantes
em situagoes de vulnerabilidade escolar seja por suas idades avancadas,
seja por deficiéncia efou comportamento indisciplinado. A turma era
estigmatizada, emergiu um cunho patologizante e de negacao as suas
possibilidades de aprendizagem.
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Essa organizacdo — estudantes com deficiéncia na turma C — ndo
despertava atencdo dos sujeitos da escola e foi preciso problematizar
com eles:

Olha nds temos esse agrupamento no sentido de que foi uma ne-
cessidade que a propria Instituicdo Especial pediu. Que eles per-
manecessem juntos, né? Pra ndo terem tantas dificuldades, que um
ajudasse ao outro. [...] E eles se fecharam muito nesse grupo. Eles

continuaram fechados. (Entrevista, professora Betania, 04/11/2013)

Outro relato, dessa vez resultante de uma das atividades em gru-
po apresentada no GCEI e registrado no didrio de campo das colabora-
doras, reforca a escolha do agrupamento dos estudantes com deficiéncia
na turma C:

O primeiro grupo apresenta a atividade. Inicialmente explicaram
que fizeram uma retrospectiva da experiéncia com os cegos quan-
do chegaram a escola. Pontuam como foram os primeiros conta-
tos com os alunos com deficiéncia e a orientacdo da Instituicdo
Especial para deixa-los na mesma turma. (Diario de campo das
colaboradoras, 24/10/2013)

Embora a matricula dos estudantes com deficiéncia visual tenha
sido a primeira experiéncia da escola em 2010, havia o registro de ou-
tras deficiéncias em 2013, como no caso do 6° ano, em que se observava
matricula de seis estudantes: dois com deficiéncia intelectual, um com
deficiéncia fisica, dois com baixa visdo e uma estudante surda. Contudo,
a indicagdo da instituicdo especial para o agrupamento dos estudantes
com deficiéncia visual prevalecia e se estendia a outras deficiéncias,
ao ponto de os professores ndo se importarem com o agrupamento de
deficiéncias distintas, como a surdez e a visual, em uma mesma sala.
Conforme acreditamos, o que importa é que a validacdo dessa prdtica
nunca fora questionada porque vinda do “especialista” e porque criou
uma “zona de conforto” nos processos de interacdo social mistos. Além
disso, a disposicdo dos estudantes nas turmas C reforcava o descrédito
aos demais alunos, tidos como os “atrasados”, e correspondia a um pro-
cedimento de escolhas em torno de comportamentos, ou da formacao
de grupos com homogeneidade em determinados aspectos.

Seja por quais fossem as alegacdes, o agrupamento dos estudan-
tes com deficiéncia interferia no modo como os professores concebiam
a deficiéncia, partindo inclusive do ponto de vista de que esses alunos
aprenderiam melhor em contato com os “iguais” e ndo com os demais
estudantes das turmas. Com efeito, embora tivéssemos avancado nas
discussdes com os participantes da pesquisa acerca da inclusdo escolar



de estudantes com deficiéncia, ainda restaram as desafiadoras situacdes
advindas da interagdo com esses estudantes, principalmente quando se
reconheciam atitudes estigmatizadoras no espaco escolar.

A constatacdo das dificuldades docentes em reconhecer a deficién-
cia como ndo definidora da identidade de diferentes estudantes em seus
modos de aprender levou-nos a discutir o tema com os participantes do
GCEI de forma ética, critica e reflexiva. As discussdes sobre as enturma-
¢oes foram recorrentes nos 32 encontros formativos do GCEI, pois, ini-
cialmente, os professores foram unanimes em defender a comodidade
desse agrupamento para os estudantes com deficiéncia, alegando ser
um fator positivo no processo de escolarizacdo desses estudantes.

Constatamos, entdo, que alguns participantes consideravam a
existéncia da turma C com aquela configuracdo como obviamente o
mais “adequado” e, portanto, nao havia necessidade de problematiza-
coes. Era uma decisao de cunho politico e pedagdgico cristalizada na or-
ganizacdo curricular da escola. Desse modo, o desafio residia, em parte,
na transformacao da cultura escolar, por sua vez, caracterizada por uma
visdo estigmatizadora sobre os processos de aprendizagem dos “alunos
da turma C”, notadamente os estudantes com deficiéncia.

Justificativas explicitas ou implicitas perpassavam o argu-
mento dos sujeitos da pesquisa para manutencao dos agrupamentos.
Subliminarmente a ideia de que a marca da deficiéncia caracteriza os
modos de ser e agir de diferentes pessoas, como se todas agissem de um
mesmo modo e para elas construissemos um mesmo cabedal metodolé-
gico baseado em seus déficits, também corroborou para a concepgao de
que ter tais estudantes numa mesma sala facilitaria ao professor lidar
com suas especificidades:

A pesquisadora faz um levantamento das ideias dos professores a
respeito dos estudantes com deficiéncia estudarem juntos numa
mesma turma. Um dos argumentos apresentados pelos professores
foi o de facilitar o trabalho docente, porque lida com as deficiéncias
na mesma aula. (Didrio de campo da colaboradora, 25/09/2013)

Eu estou lembrando daquele dia que vocé estava discutindo ai na
formagcdo que ndo era bom, ndo é, porque ja era uma forma de dis-
criminar, né? Agora assim, mas se a gente for ver o lado do professor,
pra eles, eles afirmam que é melhor, porque ai ele se desgasta menos
[...] Se fosse em salas diferentes eles agrupados em outras salas, eles
acham que se desgastariam mais, né? O professor.. Até eles ja coloca-
ram isso pra gente. (Entrevista, professora Viviane, 19/11/2013)

Contraditoriamente, ndo identificamos nas praticas, nem nas
entrevistas dos professores da Escola Estadual Despertar, quaisquer
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referéncias a adaptacdes de contetido, avaliacdo ou estratégias pedagd-
gicas nas aulas das turmas C, como revela um excerto a seguir:

A pesquisadora convoca os professores a refletirem sobre o des-
crédijto da turma C e como a organizacdo das turmas pode interferir
na aprendizagem dos estudantes. Os professores ficam surpresos
com o0s argumentos da pesquisadora sobre o planejamento para
as turmas. O professor Miguel questiona se o argumento sobre a
distribuicdo dos estudantes com deficiéncia funciona. A professora
Jaque questiona que colocar o aluno na turma A, pode fazer com
que o estudante com deficiéncia se sinta inferior. A pesquisadora
interroga se os processos avaliativos nessas turmas sdo diferencia-
dos e 0s professores afirmam que as provas sao iguais, mas que
0s rendimentos sdo diferentes, mais baixos que nas outras turmas.
(Diario de campo das colaboradoras, 26/09/2013)

Estudantes com histérico de fracasso escolar, agrupados em uma
s6 turma, acentuaram a necessidade de discutirmos o curriculo de forma a
evitar excessivas particularizacdes acerca das demandas de alunos com defi-
ciéncia. Optamos por problematizar com os sujeitos da pesquisa a real par-
ticipacdo nas aulas de todos os estudantes e qual o sentido dado a estes para
o que lhes era ensinado em situacoes de aula marcadas por uma perspectiva
meramente transmissiva do conhecimento. Isso porque a presenca dos es-
tudantes com deficiéncia nas turmas C, embora fosse um dado importante
para nossa investigacao e, que, portanto, necessitava de uma maior atencao,
possuia uma implica¢do mais profunda do que sua aparente organizagao em
funcdo de uma orientacdo advinda de uma instituicdo especializada. A pre-
senca de tais alunos na turma C dizia respeito a forma como a escola orga-
nizava suas turmas permeadas por estigmas. As discussoes permitiram aos
professores refletirem sobre essa pratica da organizacdo curricular pautados
pela sustentacdo tedrica oportunizada durante os momentos formativos no
GCE], tal como evidenciam os excertos a seguir:

Eu acho que, ndo sei, ndo sei porque tem uma explicacao pra eles
tarem juntos, né? Se a gente aprende com as diferencas e que
seria muito mais proveitoso se eles tivessem, € um contato com
outras pessoas que ndo sao deficientes, ou que tem outros tipos de
deficiéncias, que poderia enriquecé-los, né? E adquirir mais expe-
riéncias e até pelo fato da interacdo mesmo, de nao ta interagindo
s6 com aquele grupo. E entdo acredito que, seja... ndo sei por que
esta desse jeito, mas que é uma coisa que tem que ser repensada.
(Entrevista professora da SRM Raquel, 05/11/2013)



No trecho de outra entrevista, a reflexdo sobre os prejuizos dos
agrupamentos para outros estudantes se evidencia:

Eu acho esses agrupamentos, como eu ja falei [referindo-se as suas
participacdes no GCEl/] com vocé, né? Eu acho muito desnecessario,
usando uma palavra assim, eu achei um absurdo! Porque é mais ou
menos vocé ndo dar a devida oportunidade pro aluno, né? E dizer
que ele ndo consegue, colocar ele Ia e ponto, entédo aquela sala ali é
a sala dos que ndo conseguem! E todos os alunos que vém pro 6° C
s&o 0s alunos reprovados, os alunos com necessidades especiais, que
tém alguma dificuldade! E ai ja caracterizou eles como os alunos que
nao conseguem, né? k£ ai eles ndo conseguem avancar. (Entrevista da
intérprete de Libras Dind, 26/11/2013, grifo nosso)

Problematizada com os participantes, a organizacdo das turmas
comecava a ser questionada e ndo apenas para os estudantes com defici-
éncia, afinal sua prdtica desvelava uma forma perversa de categorizar os
sujeitos. Nos anos subsequentes, a escola passou a inserir os estudantes
“atrasados” nas demais turmas, o que denota uma reorganizacao peda-
gbgica dos processos de ensinar e aprender, em especial as concepcoes
sobre as condic¢oes de aprendizagem dos sujeitos estigmatizados.

Situagoes de “descuido” com a aprendizagem dos estudantes
passaram a compor nossos didlogos no GCEIL Com os sujeitos conversa-
vamos sobre outras possibilidades quanto a participacdo de estudantes
com deficiéncia e alargdvamos as discussoes de que a atencdo para as
suas condicoes de acessibilidade e participacdo ao curriculo escolar po-
deria ser proveitosa para os demais estudantes:

Os demais alunos também sdo beneficiados, né? Porque no caso
da, pensando na deficiéncia visual, & o que se precisa sdo de de-
talhamentos das informagdes, né? De situacdes, e, assim. quanto
mais detalhado, quanto mais informagdes forem passadas pra eles,
fica, creio eu que fica mais facil pra eles assimilarem, quanto mais
detalhado for. (Entrevista, professor Geraldo, 05/11/2013)

Além da composicdo de turmas e das possibilidades de reorgani-
zacdo das praticas curriculares, a investigacdo evidenciou o lugar sim-
bélico do aluno com deficiéncia intelectual no contexto do dia a dia da
escola, tais como as formas de participacdo dos estudantes com deficién-
cia nas aulas. Seu cotidiano transcorria, em geral, da seguinte forma:

O estudante Felipe esta com o caderno aberto. Senta-se ao lado
de um colega e apoia o braco em sua carteira. O colega faz a ati-

vidade e ele copia. Em determinado momento para de copiar e
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olhando para tras sorri para mim, ao que respondo com outro
sorriso. Depois se volta para frente e continua a copiar. (Diario de
campo da pesquisadora, 17/06/2013)

Apos explicacdo do conteudo os estudantes comecam a fazer a
atividade no livro. Felipe, estudante com deficiéncia intelectual,
sentado no fundo da sala, permanece com o livro aberto, porém
nao responde a atividade. Espera que os colegas facam para co-
piar. (Didrio de campo da pesquisadora, 08/08/2013)

As discussoes estabelecidas no GCEI trouxeram a tona, também, a
evidente invisibilidade da deficiéncia intelectual. E possivel afirmar, assim,
que nas situagoes narradas podemos vislumbrar as selecoes no/do curriculo
escolar, nas quais subjazem relacoes de poder, algo de certa forma ja anun-
ciado em nosso referencial tedrico, pois o curriculo é sempre parte de uma

[...] tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visao de
algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto
das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmi-
cas gue organizam e desorganizam um povo. (APPLE, 2008, p. 59,

grifo do autor)

Nesse sentido a presenca de estudantes com deficiéncia nas salas
de aula e as discussoes estabelecidas no GCEI acerca de suas préprias
praticas desafiavam os participantes, colocando-os diante de suas con-
cepcoes e crencas nem sempre consoantes com os conteidos discutidos
no ambito das politicas de inclusdo escolar.

As situagOes observadas no contexto escolar evidenciavam que
0s sujeitos necessitavam de agOes colaborativas e da oportunidade de
reflexdo sobre suas proprias praticas. Nos encontros do GCEI houve
adensamento das discussOes, nas quais os professores revelavam seus
receios em marginalizar esses estudantes, a aparente aceitacdo desses
estudantes nas turmas e, a0 mesmo tempo, certa comodidade em ndo
lhes dirigir atenc¢ao no manejo da pratica educativa. Aos poucos os pro-
fessores revelavam seus estranhamentos:

A professora Aurilene afirmou que muitas vezes ndo sabia como
agir, se sentia so e isso dificultava o trabalho. (Diario de Campo da
pesqguisadora. Fala da professora Aurilene, 24/10/2013)

No comeco foil um choque a gente nunca té preparado para o des-
conhecido, deveria ser natural, mas ndo fol, no inicio ndo foi. Foi
muito assustador porque eu fiquei: como vou fazer? Como vou fa-

zer pra que haja melhor aprendizado, suava muito, bastante (risos),



ficava um pouco nervosa, hdo demonstrava muito, mas a gente vai
abrindo os caminhos e vai conseguindo! (Entrevista, professora de
Ciéncias Nora, 08/11/2013)

As acoes voltadas a inclusao escolar de estudantes com deficiéncia
no contexto da escola investigada ainda eram, notadamente, apoiadas
no descrédito e ndo no direcionamento das condi¢coes de aprendizagem
desses estudantes. Conforme podemos observar no excerto das falas dos
sujeitos transcritas a seguir:

O professor Junior afirmou que os estudantes cegos faziam as pro-
vas gerais na SRM e que s6 compareciam no dia que queriam. Os
professores José, Nora e Alice falaram que ficavam cheios de dedos
nessas situacées. (Didrio de campo da pesquisadora, 09/09/2013.
Encontro do GCED

Apos a explanacdo realizada com bastante propriedade, o professor
passou a escrever o apontamento no quadro. Os estudantes cegos
ndo copiavam e alegavam a falta de papel braile como justificativa,
muito embora todos possuissem note book. Apenas Jerdnimo
havia levado o seu, entdo digitava e repassava para os demais.
(Diario de campo da pesquisadora, 07/08/2013. Aula do professor
de Historia: José. Conteudo: Colonizacdo Americana, 92 ano C)

A professora iniciou a aula pontualmente. Fez a chamada e logo
depois iniciou a explicacdo do conteudo - estrutura de artigo de
opinido. Os estudantes cegos, de cabeca baixa, relutavam em
participar das discussées. (Didario de campo da pesquisadora,
04/09/2013. Aula da professora Paula. Lingua Portuguesa.
Conteudo: Artigo de Opinidao, 92 ano C)

Embora tenhamos constatado as dificuldades dos participantes em
lidar com especificidades desses estudantes, o desenvolvimento do GCEI
possibilitou-nos evidencid-las e discuti-las sob uma perspectiva ainda nao
considerada na escola. Questionamos o porqué de os estudantes com defi-
ciéncia visual poderem transitar livremente no espacgo escolar em horarios
nos quais isso era proibido para todos os outros estudantes e como 0s pro-
fessores poderiam ampliar a participacdo de tais estudantes e aprendiza-
gem na sala de aula, como observado nos episédios descritos a seguir:

Outro aspecto discutido foram as regalias dos estudantes cegos.
Os professores informavam ndo saber como agir. Problematizamos
situacbes observadas em sala de aula como a ndo participacdo

dos estudantes com deficiéncia em atividades comuns aos demais
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estudantes. O professor José externou: “Olha, eu vejo que pra
eles ta muito confortavel, quando a gente solicita que eles parti-
cipem, eles dizem que ndo precisal Desse jeito é dificil trabalhar!”
Questionei ao professor José e aos demais qual era a atitude to-
mada quando outro estudante sem deficiéncia desse esse tipo de
resposta. Os professores foram unanimes em afirmar que esses es-
tudantes teriam que desenvolver as atividades, ou poderiam ficar
em suas casas. Com as discussées chamamos atencdo para o fato
de que envolver estudantes com e sem deficiéncia nas atividades
propostas deveria ser objetivo comum. O cuidado requerido de-
veria ser tdo somente as condi¢cbes para que estudantes com de-
ficiéncia tivessem acesso as atividades, todavia, as exigéncias de
participacdo e cumprimento da tarefa deveriam ser comuns a toda
turma. (Didrio de campo da pesquisadora, 09/09/2013. Encontro
do GCED

A medida em que as informagdes foram compartilhadas, um pro-
fessor disse: “muito bom!” Esse é um dado que nos interessa, pois
nao sabiamos exatamente como tratar o estudante com deficiéncial
(Diario de campo da pesquisadora, 09/09/2013. Encontro do GCEI)

Identificamos a ndo garantia de uma proposta de formacao con-
tinuada na escola e o decorrente isolamento das praticas pedagogicas
realizadas como um dos principais obstaculos ao trabalho do professor.
Para Sacristan (2000, p. 198), a coletividade

[...] da profissionalizacdo docente para desenvolver um curriculo
coerente para os alunos € uma necessidade urgente entre nds. O
isolamento nas aulas supde a falta de questionamento das estrutu-
ras e decisdes que dependem de instancias coletivas.

O fato de os professores ndo socializarem seu planejamento e
seus desafios cotidianos com seus colegas contribuia para auséncia de
reflexdo das praticas docentes e privava os sujeitos da escola da troca de
informacodes sobre especificidades de estudantes com deficiéncia e dos
demais, e, especialmente, sobre possibilidades para um trabalho diver-
sificado para todos os estudantes.

Nosso estudo evidencia que “a inclusdo se apresenta como ‘cam-
po de forcas’ e embates, e ndo somente como terreno de competéncia
técnica de professores e gestores” (MAGALHAES, 2012, p. 502). Portanto,
o “como fazer” na sala de aula ndo se esgota na dimensao técnica do sa-
ber especializado para adaptacdo de um determinado recurso, um plano
individualizado para o estudante com deficiéncia, a flexibiliza¢do cur-
ricular. Essas formas de intervencdo educativa ganham sentido quando



refletidas na trama de conflitos e no questionamento de interesses, ideo-
logias e (in)definicGes do que se elege como conhecimento escolar para
diferentes estudantes, ou seja, além da dimensdo técnica, na dimensao
critica desse mesmo curriculo.

A escola revelou, gradativamente, a intrincada relacdo das di-
mensoes técnicas e simbolicas ligadas ao curriculo, personificada no
acesso desigual e injusto dos estudantes com deficiéncia a parte do
conhecimento produzido pela humanidade. Parece-nos, entdo, que a
revisdo de metodologias para fazer os contetidos acessiveis a todos os
estudantes é assunto recorrente para prdtica de muitos professores.
Nivelados conforme suas supostas (in)capacidades, os estudantes esta-
vam imersos numa teia de rotulacdes que os distanciava do acesso e
participacdo no curriculo escolar. Mais uma vez, o “inocente” mecanis-
mo para agrupamento dos estudantes com deficiéncia em uma unica
turma transversalizou os momentos formativos desenvolvidos ao longo
da investigacdo e indicou a necessidade de desenvolver temas voltados
a compreensdo do curriculo escolar como avivador ou silenciador das
vozes e da participacdo de diferentes estudantes.

CONCLUSOES

Nossa investigacdo revelou a complexidade de pensar as diferencas no con-
texto escolar, ndo como rétulo atraente sobre como “incluir” estudantes
com deficiéncia nos processos de escolarizacdo, afinal tal inclusdo nao se
esgota com pequenos ajustes organizacionais ou curriculares, mas exige
desse contexto escolar a transformacao do cotidiano com base no

[...] exercicio da autonomia do pensamento, através do exerci-
cio da convivéncia e do dialogo, pois somente assim poderemos
aprender a ouvir o outro, ouvir nés mesmos, fazer concessdes, Vi-
ver intensamente a pluralidade de ideias. (OLIVEIRA, 2002, p. 303)

Advogamos a pertinéncia de propostas investigativas sob o cri-
vo da pesquisa-acdo colaborativo-critica com énfase na inclusdo esco-
lar, como favorecedoras das condicoes de escolariza¢ao ndo somente de
estudantes com deficiéncia, mas para estudantes ndo “enquadrados”
como deficientes que vivenciam os efeitos de um processo de ensino
aprendizagem com prejuizos ao seu desenvolvimento educacional.

Na escola campo da pesquisa foram intensas as discussoes a res-
peito da proposta curricular e da necessidade de problematizacao dessa
proposta. No contato com os participantes da pesquisa, aprendemos so-
bre o imperativo da abertura aos didlogos acerca do curriculo e da inclu-
sdo de estudantes com deficiéncia, aprendemos a ouvir a palavra desses
professores e apontar possibilidades de reflexao.
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Entendemos a intervencdo vivenciada ndo como um modelo
formativo, mas sim como a proposicdao de que a formacdo seja perma-
nente, como defende Freire (2001, 2003), e a escola, um espaco aberto
e sensivel a socializacdo de duvidas e experiéncias, no qual hd troca
de informacoes, impressoes e saberes. O sentido colaborativo-critico da
pesquisa permitiu-nos realizar a investiga¢ao com mais seguranca, auto-
nomia e dirfamos até ousadia sem descuidar da dimensdo ética.

Pensar sobre a pratica curricular foi o movimento produzido pela
pesquisa; além disso, para alguns professores foi a primeira formacado
realizada no tocante a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia.

A investigacdo com sua faceta critico-colaborativa possibilitou refle-
tir com os participantes sobre a tarefa da escola em promover condicoes de
aprendizagem para todos os estudantes. Com efeito, gradativamente, iden-
tificamos mudancas nas praticas dos professores, por exemplo, nascidas
das reflexdes e dos embates vividos durante o percurso da pesquisa.

A confianca necessdria para iniciarmos os didlogos fez cres-
cer em nossas constatacoes e necessidade de mudancas nas praticas
observadas. A ndo adaptacdo dos estudantes na escola e suas dificul-
dades no acompanhamento de atividades e contetidos necessitaram de
uma andlise mais aprofundada. Foi preciso questionar, durante os en-
contros formativos, se a escolarizacdo oferecida aos demais estudantes
correspondia as suas necessidades e ao esperado convencionalmente da
escola enquanto instituicao formativa.

Com relacdo ao agrupamento de estudantes com deficiéncia em
Unica turma, os professores informaram que a escola, no ano subsequente
ao de nossa investigacdo, mudou sua perspectiva ao diluir tais estudantes
nas variadas turmas. Convidamos os participantes a refletirem sobre a im-
portancia de garantir a continuidade da proposta formativa no interior da
prépria escola, afinal, conforme consideramos, a mera distribui¢do dos es-
tudantes com deficiéncia nas outras turmas da escola seria insuficiente para
garantir as condicoes de participacao e desenvolvimento desses alunos.

Na teia de conflitos e resisténcias expressos nas falas e praticas da
maioria dos professores da escola, as mudangas provocadas indicavam a
existéncia de outras formas de organizacdo do curriculo escolar e que, tal-
vez, 0 ndo atentar para as potencialidades dos estudantes com deficiéncia
nao fosse a decisdo mais acertada. Como afirmou Apple (1999), a escola ndo
apenas reproduz, mas é um espaco para a construcao de processos forma-
tivos que ousem questionar as obviedades, as regularidades da vida escolar.

Outrossim, muitas das discussoes estabelecidas nos encontros do
GCEI dizem respeito a prdtica curricular em sua totalidade, e ndo ape-
nas aos aspectos concernentes a inclusao escolar de estudante com de-
ficiéncia. £ imperioso “contemplar las diferencias como oportunidades
de aprendizaje y no como problemas que solucionar” (AINSCOW, 2001,
p- 32). Essas discussoes pautadas pelas observacoes realizadas, entrevistas,



bem como a aproximacdo aos debates tedricos existentes, encaminham-
-nos ao reconhecimento da problematizacdo da escolarizacdo desse estu-
dante como possibilidade de (re)pensar das préticas curriculares para/na
escola como um todo e nisso reside um paradoxo, pois, se, por um lado,
ndo se trata de minimizar o conhecimento especifico no trato das neces-
sidades de estudantes com deficiéncia, por outro, tampouco interessa-
-nos distanciar tais necessidades daquelas inerentes a natureza humana,
portanto peculiares aos demais estudantes.

A problematizacgao do curriculo apresenta-se como incontestavel
tarefa da educacdo e, portanto, permanece como importante na forma
de retroalimentar as praticas de inclusao escolar desenvolvidas no cam-
po educacional brasileiro.

REFERENCIAS

AINSCOW, Mel. Desarrollo de escuelas inclusivas: ideas, propuestas y experiencias para mejorar las
instituciones escolares. Madrid: Narcea, 2001.

ALMEIDA, Mariangela Lima de. Formagdo continuada como processo critico-reflexivo-colaborativo:
possibilidades de construcdo de uma prdtica inclusiva. 2004. 267 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Federal do Espirito Santo, Vitdria, 2004.

ALMEIDA, Mariangela Lima de. Uma andlise da produ¢do académica sobre os usos da pesquisa-agdo
em processos de inclusdo escolar: entre o agir comunicativo e o agir estratégico. 2010. 233 f. Tese
(Doutorado em Educagdo) — Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2010.

AMARAL, Miriam Matos. A inclusdo de criangas com necessidades educacionais especiais na educagdo
infantil: uma andlise do curriculo moldado pelas prdticas pedagdgicas de professoras da rede
municipal de ensino de Belém. 2006. 148 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade
Federal do Pard, Belém, 2006.

APPLE, Michael W. Ideologia e curriculo. Sao Paulo: Brasiliense, 1982.
APPLE, Michael W. Educagdo e poder. Porto Alegre: Artmed, 1989.

APPLE, Michael W. Repensando ideologia e curriculo. In: MOREIRA, Antoénio F.; SILVA, Tomaz.
Curriculo, cultura e sociedade. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1999. p. 39-58.

APPLE, Michael W. A politica do conhecimento oficial: faz sentido a idéia de um curriculo
nacional? In: MOREIRA, Antonio Fldvio; SILVA, Tomaz Tadeu da. (Org.). Curriculo, cultura e
sociedade. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008. p. 59-92.

BARBIER, Renné. A pesquisa-a¢do na institui¢do educativa. Traducdo de Estela dos Santos Abreu
com colaboragdo de Maria Wanda Maul de Andrade. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1985.

BARBIER, Renné. A pesquisa-a¢do. Traducdo de Lucie Didio. Brasilia: Liber Livro, 2004.

BUENO, José Geraldo. As politicas de inclusdo escolar: uma prerrogativa da educacgdo especial?
In: BUENO, José Geraldo; MENDES, Geovana; SANTOS, Roseli. Deficiéncia e escolarizagdo: novas
perspectivas de andlise. Brasilia: Junqueira & Marin, 2008. p. 43-63.

CARVALHO, Rosita Edler. Escola inclusiva: a reorganizacao do trabalho pedagdgico. Porto Alegre:
Mediagdo, 2008.

EFFGEN, Ariadna Pereira Siqueira. Educagdo especial e curriculo escolar: possibilidades nas prdticas
pedagdgicas cotidianas. 2011. 227 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade
Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2011.

FERREIRA, Maria Cecilia Carareto; FERREIRA, Julio Romero. Sobre inclusdo, politicas publicas e
praticas pedagodgicas. In: LAPLANE, Adriana Lia Friszman de (Org.). Politicas e prdticas de educagdo
inclusiva. Campinas: Autores Associados, 2004. p. 21-48. (Educagdo Contemporanea).

S8480S 11BN S8.I0] BI2IB 8 SORY[eBE) BAlRd ©SOG.IRS BISSED 9P el

SvlL 910T "Zap/IN0 yll-pZlI'd Z9LU 9F'A  VSINOS3d 3A SONYIAVD



CURRICULO ESCOLAR E DEFICIENCIA: CONTRIBUICOES A PARTIR DA PESQUISA-ACAO COLABORATIVO-CRITICA

1146 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.162 p.1124-1147 out./dez. 2016

FIORINI, Maria Luiza Salzani; DELIBERATO, Débora; MANZINI, Eduardo José. Estratégias de
ensino para alunos deficientes visuais: a proposta curricular do estado de Sao Paulo. Motriz,
Rio Claro, v. 19, n. 1, p. 62-73, jan./mar. 2013.

FONSECA, Katia Abreu. Andlise de adequagdes curriculares no ensino fundamental: subsidios para
programas de pesquisa colaborativa na formacdo de professores. 2011. 124 f. Dissertacdao
(Mestrado em Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem) — Universidade Estadual
Paulista “Jalio de Mesquita Filho”, Bauru, 2011.

FONSECA, Katia Abreu; CAPELLINI, Vera Lacia Messias Fialho; LOPES JUNIOR, Jair.
Flexibilizacdo e adaptacdo curricular no processo de inclusdo escolar. In: VALLE, Tanai Gracy
Martins do; MAIA, Ana Cldudia Bortollozi (Org.). Aprendizagem e comportamento humano. Sao
Paulo: Cultura Académica, 2010. p. 17-34.

FORQUIN, Jean-Claude. Escola e cultura: as bases sociais e epistemolégicas do conhecimento
escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

FRANCO, Maria Amélia Santoro. Pedagogia da pesquisa-acdo. Educag¢do e Pesquisa, Sdo Paulo,
v. 31, n. 3, p. 483-502, set./dez. 2005.

FREIRE, Paulo. Pedagogia dos sonhos possiveis. Sdo Paulo: Unesp, 2001.
FREIRE, Paulo. Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar. 14. ed. Sdo Paulo: Olho d’Agua, 2003.

GARCIA, Rosalba Maria Cardoso. Politicas para a educacdo especial e as formas organizativas
do trabalho pedagédgico. Revista Brasileira de Educagdo Especial, Marilia, v. 12, n. 3, p. 299-316,
set./dez. 2006.

GIVIGI, Rosana Carla do Nascimento. Tecendo redes, pescando idéias: (re)significando a inclusao
nas prdticas educativas da escola. 2007. 233 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade
Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2007.

GLAT; Rosana; PLETSCH, Marcia Denise. Inclusdo escolar de alunos com necessidades especiais.
Rio de Janeiro: EAUER], 2011. (Pesquisa em Educacdo. Educagdo Inclusiva).

GOFFMAN, Erving. Estigma: notas sobre a manipulagdo da identidade deteriorada. 4. ed.
Rio de Janeiro: Guanabara, 1988.

GONCALVES, Aline Kelly Scalco. Estratégias pedagogicas inclusivas para criangas com paralisia
cerebral na educagdo infantil. 2006. 136 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Especial) —
Universidade Federal de Sdo Carlos, Sao Carlos, 2006.

GONZAGA, Amarildo Menezes. A pesquisa em educacdo: um desenho metodolégico centrado
na abordagem qualitativa. In: PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro; FRANCO, Maria
Amélia Santoro (Org.). Pesquisa em educagdo: alternativas investigativas com objetos complexos.
Sdo Paulo: Loyola, 2006. p. 65-92.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA — INEP.
Censo escolar da educagdo basica. 2013. Disponivel em: <http://[www.inep.gov.br/basica-censo-
escola-matricula>. Acesso em: 2 fev. 2015.

JESUS, Denise Meyrelles de. O que nos impulsiona a pensar a pesquisa-agdo colaborativa-critica
como possibilidade de instituicdo de prdticas mais inclusivas? In: BAPTISTA, Cldudio Roberto;
CAIADO, Katia Regina Moreno; JESUS, Denise Meyrelles de (Org.). Educagdo especial: didlogo e
pluralidade. Porto Alegre: Mediacdo, 2008. p. 139-159.

JESUS, Denise Meyrelles de; ALMEIDA, Mariangela Lima de; SOBRINHO, Reginaldo Célio.
Pesquisa-agdo-critico-colaborativa: implicagoes para a formagdo continuada e a inclusdo escolar.
In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 28., 2005, Caxambu. Anais... Caxambu: Anped, 2005.

KLEIN, Madalena; FORMOZO, Daniele de Paula. Im/possibilidades na educagao de surdos:
discussoes sobre curriculo e diferenca. Curriculo sem Fronteiras, v. 9, n. 2, p. 212-225,
jul./dez. 2009.

LOPES, Esther. Adequagdo curricular: um caminho para a inclusdo do aluno com deficiéncia
intelectual. 2010. 166 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2010.

MAGALHAES, Rita de Céssia Barbosa Paiva. Ditos e feitos da educagdo inclusiva: navegacdes pelo
curriculo escolar. 2005. 255 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal do Ceard,
Fortaleza, 2005.



MAGALHAES, Rita de Cdssia Barbosa Paiva. Falem com elas: construir didlogos na escola
inclusiva. In: MAGALHAES, Rita de Cassia Barbosa Paiva (Org.). Educacdo inclusiva: escolarizacio,
politica e formacao docente. Brasilia: Liber Livro, 2011. p. 13-33.

MAGALHAES, Rita de Céssia Barbosa Paiva. Curriculo em educacio especial: dimensdes técnicas e
politicas em discussdo. In: MENDES, Enicéia Gongalves; ALMEIDA, Maria Amélia (Org.). Dimensoes
pedagogicas nas prdticas de inclusdo escolar. Marilia: ABPEE, 2012. p. 491-507. (Inclusao Escolar, v. 2).

MANJON, Daniel Gonzdlez (Org.). Adaptaciones curriculares: guia para su elaboracién. Malaga:
Aljibe, 1995.

NOVOA, Anténio. Formagdo de professores e trabalho pedagdgico. Lisboa: Educa, 2002.

OLIVEIRA, Anna Augusta Sampaio de. Representacdes sociais sobre educacao especial e deficiéncia:
o ponto de vista de alunos deficientes e professores especializados. 2002. 325 f. Tese (Doutorado em
Educagdo) — Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho”, Marilia, 2002.

OLIVEIRA, Anna Augusta Sampaio de. Formas de organizagdo escolar: desafios na construgdo
de uma escola inclusiva. In: OMOTE, Sadao (Org.). Inclusdo: intencao e realidade. Marilia:
Fundepe, 2004. p. 77-112.

PIMENTA, Selma Garrido. Pesquisa-acdo critico-colaborativa: construindo seu significado

a partir de experiéncias na formacdo e na atuagdo docente. In: PIMENTA, Selma Garrido;
GHEDIN, Evandro; FRANCO, Maria Amélia Santoro (Org.). Pesquisa em educag¢do: alternativas
investigativas com objetos complexos. Sdo Paulo: Loyola, 2006. p. 25-64.

SACRISTAN, J. Gimeno. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Traducdo de Ernani Rosa.
3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.

SILVA, Fabiany de Cdssia Tavares. Desenhando a cultura escolar: ensinoaprendizagem e
deficiéncia mental nas salas de recursos e nas salas comuns. In: MENDES, Enicéia; ALMEIDA,
Maria Amélia; HAYASHI, Maria Cristina. Temas em educagdo especial: conhecer para fundamentar
a prdtica. Brasilia: Junqueira & Marina, 2008. p. 67-107.

SILVA, Fabiany de Cdssia Tavares. Entre o processo civilizador e a gestdo controlada do
curriculo: a escola inclusiva “dos deficientes”. Curriculo sem Fronteiras, v. 10, n. 2, p. 214-227,
jul./dez. 2010.

SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos de identidade: uma introducdo as teorias do curriculo. 2. ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

STAKE, Robert E. Pesquisa qualitativa: estudando como as coisas funcionam. Porto Alegre:
Penso, 2011.

VIEIRA, Alexandro Braga. Praticas pedagogicas e formagdo continuada de professores no ensino da
lingua materna: contribuicoes para a inclusdo escolar. 2008. 246 f. Dissertacao (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2008.

VIEIRA, Alexandro Braga. Curriculo e educagdo especial: as acoes da escola a partir dos didlogos
cotidianos. 2012. 327 f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidade Federal do Espirito
Santo, Vitoéria, 2012.

VYGOTSKY, L. S. A formagdo social da mente. 2. ed. Traducdo de José Cipolla Neto, Luis Silveira Menna
Barreto e Solange Castro Afeche. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1988. (Psicologia e Pedagogia).

RITA DE CASSIA BARBOSA PAIVA MAGALHAES

Professora da Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN -, Natal,
Rio Grande do Norte, Brasil

ritafora@hotmail.com

MARCIA TORRES NERI SOARES
Professora da Universidade do Estado da Bahia — Uneb —, Ipiai, Bahia, Brasil
profa.marciatorres@gmail.com

Recebido em: JANEIRO 2016 | Aprovado para publicagdo em: ABRIL 2016

S8480S 11BN S8.I0] BI2IB 8 SORY[eBE) BAlRd ©SOG.IRS BISSED 9P el

L¥LL 9LOT "Zap/INO /pll-pZlld Z9L'U 9p'A VSINOSIAd 3A SONJYIAVD



FORMACAO POR COMPETENCIA: DISCUTINDO A FORMACAO DE PILOTOS NO BRASIL

1148 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.162 p.1148-1170 out./dez. 2016

ARTIGOS

FORMACAO POR COMPETENCIA:
DISCUTINDO A FORMACAO DE
PILOTOS NO BRASIL

REJANE DE SOUZA FONTES « CLAUDIA MUSA FAY

RESUMO

O artigo se propoe, com base em uma revisdo bibliogrdfica, apresentar uma
discussdo sobre a trajetéria da formagdo do piloto no Brasil e o paradigma de sua
formagdo baseada em competéncia. Apresenta como objeto de andlise a licenca
de Piloto de Tripulagdo Multipla [Multi-crew Pilot Licence] — MPL. A licenga de
MPL, a primeira criada em mais de quarenta anos de existéncia da Organizag¢do
de Aviagdo Civil Internacional — ICAO —, introduziu um debate sobre a formagdo
do piloto diante dos avangos tecnologicos produzidos pela indistria aerondutica e
o0 processo de automagdo das aeronaves. Embora ainda ndo haja dados suficientes
para comprovar a eficdcia da licenga de MPL, resultados preliminares apontam
que sua formagdo baseada em competéncia pode ser igual ou superior d formagdo
do piloto tradicional.

FORMAGCAO PROFISSIONAL + COMPETENCIA « SEGURANCA ¢ LICENCA DE
PILOTO DE TRIPULACAO MULTIPLA - MPL

COMPETENCY-BASED TRAINING: DISCUSSING
THE TRAINING OF PILOTS IN BRAZIL

ABSTRACT

The article proposes to present a discussion regarding the training path of pilots
in Brazil and their competency-based training paradigm, according to a literature
review. It presents as an object of analysis the multiple crew pilot licence — MPL.
The MPL licence is the first one created in over forty years of the existence of
International Civil Aviation Organization — ICAO. It has introduced a debate about
pilot training facing the technological advances produced by the airline industry
and the automation processes of aircraft. Although there is not yet enough data
available to prove the efficacy of the MPL licence, preliminary results show that
competency-based training can be equal or better than traditional pilot training.
PROFESSIONAL EDUCATION « COMPETENCE « SAFETY * MULTI-CREW PILOT
LICENCE - MPL



http://dx.doi.org/10.1590,/198053143539

FORMATION PAR COMPETENCE: DISCUSSION
SUR LA FORMATION DE PILOTES AU BRESIL

RESUME

L’article propose, a partir d’une révision bibliographique, une discussion sur la
trajectoire de formation des pilotes au Brésil et le paradigme de leur formation
basée sur la compétence. L'objet d’analyse proposé est la licence de Pilote en
Equipage Multiple [Multi-crew Pilot Licence] — MPL. La licence MPL, la premiére
dans plus de quarante ans d’existence de I'Organisation de I'Aviation Civile
Internationale — ICAO —, a introduit un débat sur la formation des pilotes par
rapport aux avancées technologiques de l'industrie aéronautique et le processus
d’automation des aéronefs. Bien qu’il n’y ait pas encore de données suffisantes
pour prouver Uefficacité de la licence MPL, des résultats préliminaires indiquent
que la formation basée sur la compétence peut étre égale ou supérieure d la
formation du pilote traditionnel.
FORMATION PROFESSIONNELLE « COMPETENCE « SECURITE -
LICENCE DE PILOTE EN EQUIPAGE MULTIPLE - MPL

FORMACION POR COMPETENCIA: LA
FORMACION DE PILOTOS EN BRASIL

RESUMEN

El articulo se propone, en base a una revision bibliogrdfica, a presentar una
discusion sobre la trayectoria de la formacion de piloto en Brasil y el paradigma de
su formacion basada en la competencia. Presenta como objeto de andlisis la licencia
de Piloto de Tripulacién Muiltiple [Multi-crew Pilot Licence] — MPL. La licencia de
MPIL, la primera creada en mds de cuarenta afios de existencia de la Organizacion
de Aviacién Civil Internacional —-ICAO—-, introdujo un debate sobre la formacion
del piloto frente a los avances tecnoldgicos producidos por la industria aerondutica
y el proceso de automacion de las aeronaves. Aunque no haya suficientes datos
para comprobar la eficacia de la licencia de MPL, resultados preliminares sefialan
que su formacién basada en competencia puede ser igual o superior a la formacion

de un piloto tradicional.
FORMACION PROFESIONAL *« COMPETENCIA + SEGURIDAD « LICENCIA DE
PILOTO CON TRIPULACION MULTIPLE - MPL

A4 esnjy ejpne|D @ Sajuo- eznos ap auefdy

6¥LL 910 "Zop/IN0 OLLL-8¥LLI'd ZIL'U 9p'A  VSINOSId 3A SONYIAVD



FORMACAO POR COMPETENCIA: DISCUTINDO A FORMACAO DE PILOTOS NO BRASIL

1150 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.162 p.1148-1170 out./dez. 2016

OM O ADVENTO DE AERONAVES CADA VEZ MAIS AUTOMATIZADAS DEVIDO AOS AVANCOS
tecnoldgicos, o piloto, mais do que o condutor manual, assumiu o pa-
pel de gerenciador de sistemas computacionais que monitoram a auto-
macado da aeronave. Isso levou a uma mudanca de paradigma em sua
formacao, que deixou de empregar forca fisica no controle da aeronave
para desenvolver competéncias e habilidades de gerenciamento de sis-
temas de voo, obrigando-o a um nivel de conhecimento mais elevado.

Rondon, Capanema e Fontes (2014) afirmam que, com a auto-
macdo das aeronaves modernas, é possivel identificar uma diminuicao
na utilizacdo das habilidades motoras do piloto de décadas atrds e um
aumento das habilidades cognitivas na realizacdo de operacoes aéreas
que o piloto atual deve dominar. Para eles,

Essa caracteristica atual das operacdes aéreas, a mudanca de
um “paradigma analdgico” para um “paradigma digital”, modifica
o0 modus operandi da aviagdo. Pilotos precisam agora aprender
a lidar com as técnicas de gerenciamento dos sistemas automa-
tizados e obter informacdes precisas do enorme volume de da-
dos obtidos pelos computadores das aeronaves em tempo real.
(RONDON; CAPANEMA; FONTES, 2014, p. 54)

E fato que a introducio de sistemas cada vez mais auténomos
propiciou o afastamento do piloto do comando manual da aeronave,



reduzindo, muitas vezes, sua compreensao global do sistema e limitando
suas agoes a momentos criticos de interferéncia e controle mecanico do
equipamento. E é nesse momento que o paradigma digital requer do
piloto habilidades diferentes das que eram exigidas em um ambiente
caracterizado pelo paradigma analégico, quando o piloto tinha total
controle manual da aeronave.

A melhoria na qualificacdo do piloto é uma demanda do cres-
cente processo de automacao das aeronaves que inaugurou um novo pa-
radigma na relacdo homem-mdquina e no conceito de voar (RONDON;
CAPANEMA; FONTES, 2014). Dados estatisticos demonstrados pela
Boeing Co. registraram que 62% dos acidentes aéreos de aeronaves de
grande porte sdo causados por erro humano. Nesses acontecimentos
existem muitos fatores contribuintes, dentre os quais se destaca a ope-
racdo indevida do equipamento por falta de conhecimento necessdrio
das novas tecnologias (BILLINGS; REYNARD, 1984' apud RIBEIRO, 2008).

A fim de superar esse impasse, o relatério da Administracio
Federal de Aviacdo [Federal Aviation Administration] — FAA? — (UNITED
STATES, 2003) j4 sugeria explorar nos programas de treinamento opor-
tunidades adicionais de seguranca de novas tecnologias ou operar den-
tro das limitacoes dessas tecnologias, incluindo o desenvolvimento de
competéncias que levassem o piloto a fazer avaliacbes mais precisas
do risco de voo, bem como gerir o risco de voo corretamente em situ-
acoes que tradicionalmente causam acidentes fatais, como operacgoes
anormais.

Nesse sentido, a formacdo por competéncias e definir quais seriam
essas competéncias na formacdo do piloto para o gerenciamento de aerona-
ves cada vez mais sofisticadas tém sido apontadas como uma necessidade
primordial na visdo da comunidade aerondutica (RONDON, 2012).

Diante dessa mudanca de paradigma na operacado técnica da aero-
nave, uma mudanca de paradigma na formacado do piloto também mos-
trou-se necessdria, levando a Organizacao da Aviacdo Civil Internacional
[International Civil Aviation Organization] — ICAO® — a mobilizar-se para a
criacdo de uma nova licenca que refletisse os anseios do mercado aero-
ndutico e os avangos dessa nova era tecnoldgica: a licenca de Piloto de
Tripulacao Multipla [Multi-crew Pilot Licence] — MPL —, cujos prés e contras
passaremos a analisar.

MPL: UM NOVO PARADIGMA DE FORMACAO DE PILOTOS
A licenca de MPL é a primeira a ser introduzida nos regulamen-
tos da ICAO em mais de 40 anos desde sua publicacdo, em 1948,
quando foram criadas as licencas tradicionais de piloto: piloto pri-
vado — PP —, piloto comercial — PC - e piloto de linha aérea — PLA. A
MPL foi introduzida em 2006, no documento intitulado Anexo 1 da

1

BILLINGS, C. E;; REYNARD,
W. D. Human factors in
aircraft incidents: results of a
7-year study. Aviation, Space,
and Environmental Medlicine,
n. 55, p. 960-965, Oct. 1984

2

A FAA é uma autoridade
nacional dos Estados Unidos
com poderes para regular
todos os aspectos da
aviacao civil. Estes incluem
a construcao e operacao
de aeroportos, a gestdo do
trafego aéreo,

a certificacdo de pessoal e
aeronaves, e a protecédo dos
interesses norte-americanos
durante o lancamento ou

a reentrada de veiculos
espaciais na atmosfera

No Brasil, essas acoes,

com excec¢ao da gestao

do trafego aéreo, que é da
competéncia do Ministério
da Aerondutica - Decea -,
sao de responsabilidade

da Agéncia Nacional de
Aviacéo Civil - Anac.

3

A ICAO é uma agéncia
especializada vinculada a
Organizac¢éo das Nacoes
Unidas - ONU -, criada em
1944, durante a Convencao
de Chicago (EUA), com o
propodsito de regulamentar o
espaco aéreo internacional
garantindo a paz e a
soberania das nacoes
sobre seu territorio.

Com sede em Montreal
(Canada), a ICAO reune 191
Estados-membros, entre
eles o Brasil, e grupos da
industria para chegar a um
consenso sobre as normas
internacionais e praticas
recomendadas de seguranca
para a aviagéo civil
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4
A ICAO regulamenta a
aviacdo internacional por
meio da publicagéo de
documentos chamados
“Anexos” a Convencao
Internacional de Aviacao
Civil (Convencao de
Chicago, 1944). Cada anexo
trata de um tema especifico.
Assim, em seus 19 anexos,
sdo abordados alguns dos
seguintes assuntos: Licencas
de Pessoal (Anexo 1);
Regras do Ar (Anexo 2);
Cartas Aeronauticas
(Anexo 4); Operacéo de
Aeronaves (Anexo 6);
Busca e Salvamento
(Anexo 12); Investigacao
de Acidentes de Aviacéo
(Anexo 13); Seguranca:
Protecao da Aviacgdo Civil
Internacional Contra Atos
de Interferéncia llicita
(Anexo 17), etc. A relacdo
completa dos Anexos da
ICAO encontra-se disponivel
no site: <www.icao.int/>
Acesso em: out. 2016

5

E um termo de origem
latina que significa
“desde o inicio”: ab (no
sentido de origem) +
initio (comeco/inicio)

ICAO,* ap6s questionamentos de companhias aéreas do mundo todo de
que o caminho tradicional de treinamento poderia ser melhorado uti-
lizando modernas tecnologias e metodologias de ensino. Contudo, sua
implantacdao tem sido vista com reservas no meio aeronautico, espe-
cialmente no Brasil, que ainda ndo formou pilotos dentro dessa nova
abordagem de formagcao profissional.

O objetivo dessa recente licenca é apresentar um caminho alter-
nativo para a formacao inicial e continua, baseada em competéncias, a
fim de o piloto obter uma documenta¢do que permita a conducao de
uma aeronave comercial dentro de uma operagdo com elevado nivel de
eficiéncia, eficdcia e seguranca e que satisfaca o treinamento necessario
de uma linha aérea especifica. Tal formacdo profissional busca qualifi-
car o piloto a voar como copiloto, com apenas 240 horas de voo (o que
é considerado pouco, tendo em vista as 1500 horas de voo atualmente
necessdrias a formacao do piloto de linha aérea) a partir de um progra-
ma de treinamento de voo ab initio,> cujo treinamento corresponderia
a evolucdo de uma licenca de piloto privado, passando pela de piloto
comercial até alcancar os conhecimentos e experiéncia necessarios, cor-
respondentes a uma certificacdo de piloto de linha aérea.

O MPL ird atuar em uma aeronave de tripulacdo multipla, ou
seja, que requer uma tripulacao de pelo menos dois pilotos. Um deles é
o piloto em comando (o comandante) e o outro é o copiloto (ou primeiro
oficial). Todos os avides de transporte a jato e a grande maioria das ae-
ronaves de turbina e jatos executivos sdo avides de tripulacdo multipla.

De acordo com Schroeder e Harms (2007), a formacdo do pilo-
to MPL tem sido vista com resisténcia pelos membros da comunidade
aerondutica, inclusive no Brasil. Para muitos, o MPL foi um programa
que surgiu como contramedida i escassez de tripulantes na Asia, espe-
cialmente na China e na India — paises nos quais o quantitativo ndo con-
seguiu acompanhar o fluxo de crescimento da industria aerondutica —,
0 que diminuiu o tempo e os custos de investimento na formacdo. A
questdo levantada é que, acelerando o processo de formacdo, haveria
mais copilotos disponiveis para as companhias aéreas, mas aumenta-
riam os riscos a seguranca. Para os autores que defendiam a proposta
(IATA, 2011, 2013, 2015; WIKANDER; DAHLSTROM, 2014), a licenca de
MPL simplesmente reconhecia os avangos significativos na metodologia
e tecnologia para a formacdo, uma vez que, quando o painel da ICAO
convocou sua primeira reunido, em 2002, para realizar a atualizacdo
das disposi¢Oes internacionais de treinamento constantes do Anexo 1,
a comunidade da aviagdo ainda sentia as repercussoes dos atentados
de 11 de setembro de 2001, nos Estados Unidos, a partir de quando se
reprimiu a demanda de servicos de transporte aéreo em todo o mundo.
Contudo, sabemos que a escassez de pilotos no mundo integra um ci-
clo sazonal, visto que os ciclos econémicos na industria da aviacdo sdo


http://www.icao.int/

muito curtos, impelidos pelo crescente aumento de passageiros e nichos
regionais ainda inexplorados.

Para o grupo de especialistas que participavam do painel da
ICAQ, realizado em 2002, era 6bvio que 40 anos depois da publicacdo
do Anexo 1, a metodologia de formacdao ndo mais acompanhava as me-
lhores praticas da induastria, bem como ndo refletia as possibilidades
oferecidas por dispositivos de treinamento avancados, especialmente
na drea de simulacdo de voo de alta fidelidade. Além disso, era urgente
incorporar ao treinamento de pilotos novos conceitos relacionados ao
gerenciamento de ameacgas e erros como um principio que elevaria o
nivel de seguranca das operacgoes de voo.

A fim de buscar subsidios para o debate nacional, realizamos
uma pesquisa com 39 pilotos brasileiros, formados entre os anos de 1990
e 2015 no curso de Ciéncias Aeronduticas da Pontificia Universidade
Catolica do Rio Grande do Sul — PUC-RS —, que atuam em aeroclubes,
companhias aéreas nacionais e estrangeiras, como Copa Airlines,
Emirates, Aerosat, Qatar Airways, Ethiard, China Eastern. Os dados re-
velaram que 88% acreditam que houve mudanca na sua formacado ao
longo dos anos, sendo que para 65% a atual formacao desse profissional
atende aos avancos tecnolégicos ocorridos na aviagao.

Acredita-se que a melhora no nivel de formacao do piloto se
deve, em parte, ao surgimento da formac¢do em nivel superior promo-
vida pelas universidades brasileiras, uma vez que ainda ndo existe no
Brasil curso de MPL homologado pela Agéncia Nacional de Aviagdo Civil
— Anac - para uma andlise comparativa.

Outro dado relevante é que 61% desses pilotos tém conhecimen-
to da licenca de MPL; contudo 50% dos entrevistados afirmaram que sdo
contra a implementacao desse tipo de licenca, 46% se disseram a favor e
4% afirmaram que ndo possuem opinido formada a respeito.

Quando interrogados se eram a favor ou contra a implantacao
da licenca de MPL no Brasil, alguns pilotos ofereceram depoimentos em-
basados numa experiéncia internacional ja em andamento, conforme o
texto a seguir:

Totalmente a favor. Na Qatar Airways trabalho como Fleet training
manager do A330/340 e 350. Implantamos MPL primeiramen-
te no A320. O treinamento é muito mais rapido, e o piloto aluno
ja vem com uma bagagem muito maior em termos de conheci-
mento da aeronave, ja que o tempo em simulador de voo é maior
qgue o convencional. Os resultados estao sendo muito positivos.
(Piloto A, 10/11/2015)

Houve ainda depoimentos que destacaram as habilidades nao
técnicas do piloto, num forte indicio de formacdo por competéncias.
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Sou a favor da implementacdo do MPL, pois o MPL possibilita de-
senvolver ndo so as habilidades técnicas, mas principalmente as
habilidades ndo técnicas. Dessa forma, o piloto formado através
do MPL é um piloto que estara pronto para lidar ndo s6 com os
eventos treinados mas com qualqguer tipo de situacdo. (Piloto B,
16/11/2015)

Outros pilotos, porém, demonstraram intensa oposi¢do a ideia
de uma nova licenga, valorizando a aviagdo “pé e mao” em detrimento
da certificacdo académica.

Sou totalmente contra pessoas ESTRANHAS AO MEIO serem cre-
denciadas a avaliar, julgar, opinar sobre o que NAO CONHECEM a
fundo (teoria é bem diferente da pratica), nem tampouco sejam
titulares de licencas PERTINENTES, a exemplo do amadoristico
teste de Inglés da ANAC. [...]. Quero uma aviacdo onde o aviador
VOLTE a voar na méao, ainda que o automatismo seja também mui-
to bem-vindo. (Piloto C, 13/11/2015)

A licenca de MPL inicialmente parecia significar algo diferente
para cada pessoa que expressasse uma opinido a respeito. Foram muitos
os pontos de vista em debate, cujas opinides variavam desde a crenga
de que fora projetada como solucdo rdpida e econémica para a falta de
pilotos no mundo até as limitacoes do programa, que ampliava as horas
de voo em dispositivos de treinamento em detrimento das horas de voo
realizadas em aeronave.

No Brasil, o assunto ainda estd sendo debatido, mas jd encontra
respaldo na legislacdo aerondutica por meio do Regulamento Brasileiro
de Aviacdo Civil — RBAC - n. 61:

61.117 (a) O candidato a uma licenca de piloto de tripulacdo mul-
tipla deve cumprir todos os requisitos de conhecimentos teodricos
referentes a concessdo de licenca de piloto de linha aérea na cate-
goria avido constantes da secdo 61137 deste Regulamento.

61.121 (a) O candidato a uma licenca de piloto de tripulacao mul-
tipla deve:

(M ter realizado, no minimo, 240 (duzentas e quarenta) horas de
voo real e simulado, em um curso de piloto de tripulacdo multipla
aprovado pela ANAC;

[..]

61.123 (b) A ANAC avaliard continuamente o progresso atingido
com o acréscimo do exame de proficiéncia indicado nesta secéo.
(c) A ANAC exercera vigilancia permanente durante a fase inicial

de implantacdo da licenca de tripulacdo multipla, devendo existir



uma estreita coordenacdo e cooperacado entre a ANAC, os centros
de instrucdo e treinamento e as empresas de transporte aéreo que
contratarem titulares deste tipo de licenca.

61.125 (a) As prerrogativas e condicdes para o exercicio das fun-
cdes mencionadas no paragrafo 61.111(a) deste Regulamento refe-
rem-se ao piloto devidamente qualificado para exercer a funcéo
de segundo em comando em um avido certificado para operacdo
com tripulacdo minima de 2 (dois) pilotos, e com vinculo empre-
gaticio com a empresa gue o treinou na funcdo de piloto de tripu-
lacdo multipla. (BRASIL, 2012)

Como se vé, a formacdo exige do aluno piloto a aquisicao de
dominio dos fundamentos do voo inerentes a concessdo de licenca
de piloto de linha aérea na categoria avido, dentro de 240 horas de voo
real e simulado, em um curso de piloto de tripulacao multipla aprovado
pela Anac.

Ressalta-se que a formacdo do piloto dentro da filosofia da li-
cenca de MPL ndo o habilita para o comando de um monomotor ou de
uma aeronave tipo,® mas sim para a funcdo de copiloto em um avido
de motor a turbina (motor a rea¢do ou turboélice), certificado para ope-
racdo com tripulacdo minima de dois pilotos, bem como nao o autoriza
a pilotar sozinho uma aeronave, por menor e menos complexa que seja.

Destaca-se, porém, que, entre as prerrogativas do titular da li-
cenca de piloto de tripulacdo multipla e as condicoes a serem observadas
para exercé-las, encontra-se o vinculo empregaticio com a empresa que o
treinou na funcdo de piloto de tripulacdo multipla. Ou seja, a atividade
profissional do piloto ficaria vinculada exclusivamente a empresa de linha
aérea que ofereceu treinamento pratico na func¢io de copiloto de tripu-
lacdo multipla.

Um fato interessante é relatado por Wikander e Dahlstrom
(2014): em agosto de 2008, a Sterling Airlines, companhia aérea dina-
marquesa, demitiu 61 funciondrios, incluindo os nove primeiros MPL
formados no mundo, como resultado de uma crise financeira que combi-
nou elevacgdo dos precos do combustivel e recessao econdémica. Quando
os pilotos MPL foram procurar emprego em outras companbhias, lhes foi
sugerido que convertessem sua licenca para a de um piloto comercial
e, em seguida, cumprissem o curriculo de formacao tradicional para a
aquisicdo da licenca de piloto de linha aérea. O que vemos, nesse caso, é
o total descarte do programa de formacdo para a obtencdo da licenca de
MPL em prol da formacao do piloto nos moldes tradicionais.

Nesse sentido, alguns questionamentos sdo pertinentes: como
fica a atividade aérea, caso o piloto ndo seja contratado pela empresa
que o treinou? Caso perca seu vinculo empregaticio, como se colocard
novamente no mercado de trabalho, uma vez que o exercicio de sua

6

Aeronave tipo é aquela que
apresenta uma operacao
mais complexa que requer
um treinamento avancado
e focado apenas na sua
operacdo. Geralmente séo
aeronaves multimotoras e
de duplo comando, com
excecdo do helicoptero,
que, apesar de exigir
apenas um piloto para sua
operacao, é considerado
aeronave tipo no Brasil
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7

IFR [/nstrument Flight

Rules] significa “regras do
VOO por instrumentos”. E o
conjunto de regras utilizadas
pelo piloto para conduzir
uma aeronave orientando-se
pelos instrumentos a bordo
O voo IFR acontece quando
o piloto ndo utiliza as
referéncias visuais externas
a aeronave, seja em funcao
da altitude da navegacéo, da
realizacdo do voo durante a
noite ou devido a condi¢cbes
meteoroldgicas que
impecam sua visibilidade

atividade profissional estd vinculado a empresa aérea que o qualificou
como MPL? Poderd o piloto exercer suas prerrogativas da licenca como
piloto privado? Podera o piloto exercer suas prerrogativas da licenca
como piloto comercial? Poderd o piloto exercer suas prerrogativas da li-
cenca em voo IFR”? Poderd o titular de uma licenca de MPL tornar-se um
piloto de linha aérea em comando? O que é necessdrio a um piloto MPL
graduado num A320 para pilotar um B737 ou uma aeronave Embraer?

Para alguns centros de treinamento, o principal problema da for-
macao do MPL residiria nas diferencas entre a estrutura dos cursos em
diferentes paises, dada a tentacdo, aparentemente irresistivel, de incluir
componentes existentes de cursos tradicionais, como a adocao de testes
tedricos tradicionais em vez de testes que demonstrem competéncia.

O curso de piloto tradicional estabelece conhecimentos mini-
mos previstos nos pré-requisitos para obtencao da licenca. Ja o objetivo
do curso de MPL seria desenvolver as habilidades, conhecimentos e ati-
tudes necessdrios para executar eficazmente as manobras da aeronave.
Se o piloto demonstrar que pode executar todos os aspectos do trabalho
dentro do padrao de desempenho esperado, lhe é concedida a licenca.
Nesse sentido, a formacdao MPL parece ser uma tarefa mais exigente do
que a formacdo do piloto de linha aérea, pois trabalha com padroes de
controle de qualidade mais elevados do que os cursos tradicionais de pi-
loto. Além disso, o desempenho do aluno piloto pode ser avaliado de
forma continua em todos os elementos de cada fase de instrucao.

A ideia por trds do conceito é concentrar o treinamento nas ha-
bilidades reais necessarias em um cockpit de uma aeronave moderna, em
vez de um valor pré-fixado de horas de voo, como ocorre na formacao
tradicional. Esta se baseia na quantidade fixa de tempos de treinamento.
Na abordagem tradicional baseada em resultados, uma vez que os requi-
sitos de tempo tenham sido cumpridos, presume-se que os objetivos de
formacdo tenham sido atingidos. Ou seja, na formacdo MPL o objetivo
seria alinhar os contetidos do treinamento com as competéncias reais
necessdrias a operacao aérea.

Em comparacdo com os métodos tradicionais de treinamento,
a formacgao de um MPL faz maior uso de simuladores, adota métodos
baseados em formacao por competéncias e aplica-se a fatores humanos
e gestdo de ameacas e erros em todas as fases de treinamento. Observa-
-se que os métodos tradicionais de formacdo caracterizam-se por enfa-
tizar a independéncia e as habilidades individuais do piloto. Embora
adequados para operacoes de piloto que voa solo, eles podem impedir
a transferéncia dessas habilidades para operagdes de tripulacdo multi-
pla, ampliando as probabilidades de um acidente/incidente aerondutico,
quando na conducdo de aeronaves mais complexas, em que é exigido
um gerenciamento dos sistemas de voo e de recursos de cabine.



Em 2006, a ICAO emitiu um conjunto de procedimentos para
formacdo e treinamento do piloto que trata dos procedimentos para os
servicos de navegacdo aérea (PANS-TRG), publicado no DOC 9868 (ICAO,
2006), cuja abordagem enfatiza a formacdo baseada em competéncias
(Competency-based training — CBT) e desloca o foco dos requisitos das ho-
ras prescritas de voo para o treinamento e a avaliacio com base em
competéncias. Através do PANS-TRG (DOC 9868), a formacao do MPL é
o sistema de treinamento mais bem documentado da histéria da ICAO.

Formacao baseada em competéncia: formacao e avaliacdo orien-
tadas para o alcance de um desempenho, com énfase em padrdes
de desempenho e sua medicdo a partir da formacao direcionada
para os niveis de desempenho especificados.? (ICAO, 2014, p. xi,

traducdo nossa)

O sucesso do programa tem sido creditado ao melhor aprovei-
tamento do processo de instrucdo direcionada a cada piloto, ao custo
mais acessivel e ao tempo reduzido da formacdo do piloto dentro de
uma perspectiva de otimizacdo de tempo e recursos. Além disso, o aluno
deverd ter adquirido experiéncia necessdria para alcancar o nivel avan-
cado de competéncia requerido — o que é um conceito novo dentro da
aviacao.

A licenca de MPL trouxe, assim, a necessidade de se rever a for-
magcao do piloto e serviu para implementar a metodologia de formacao
baseada em competéncias, que deverd, futuramente, ser seguida nos
demais cursos de formacdo para obtencdo das outras licencas na drea
de aviagao.

A formacao baseada em competéncia nasce apoiada na ideia de
que o dominio do conhecimento deve ser demonstrado, de forma indivi-
dual, através de sua aplicabilidade dentro do trinémio: conhecimentos/
habilidades/atitudes — CHA.

A FORMACAO POR COMPETENCIAS NA AVIACAO

O conceito de competéncia surgiu na Europa na década de 1980, den-
tro de um contexto de crise do modelo de producao taylorista/fordista,
globalizacdo econdmica, elevacdo da competicdo entre os mercados e
demandas por flexibilizacdo dos processos de producdo e de trabalho.
Como modelo de formacao voltada para o ensino técnico-profissionali-
zante, a pedagogia das competéncias foi implementada inicialmente na
Franca, também nos anos 1980, e centrava-se nos conceitos de saberes e
acoes avaliados através de desempenhos individuais altamente especia-
lizados (DELUIZ, 2004).

8

No original: “Competency-
-based training. Training
and assessment that

are characterized by a
performance orientation,
emphasis on standards
of performance and
their measurement and
the development of
training to the specified
performance standards”
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No Brasil, a concepcao de competéncia comecou a ser discutida
nos anos 1990 numa tentativa de romper a dualidade imposta ao siste-
ma de ensino médio no pais: formacao profissionalizante, destinada ao
mercado de trabalho, versus formacao propedéutica, que dava acesso a
universidade.

Durante muito tempo, a escolarizacdao no Brasil, como heranca
da educacdo dos jesuitas, pautou-se pela ideia da educacdo bancdria, em
que o professor transmitia o contetido para o aluno de forma dogmadtica
e escalonada. Tal ensino, de cardter essencialmente conteudista, mos-
trou-se ineficaz ao longo do tempo, pois os alunos ndo sabiam transferir
seus conhecimentos para situagoes da vida real.

Pensando nessas questdes, a formacao baseada em competéncia
comecou a ganhar destaque no ambito educacional e tornou-se a dire-
triz para a elaboracao de curriculos pautados numa formacdo mais fle-
xivel e continuada, voltada para os desafios tecnolégicos impostos pela
sociedade contemporanea, em especial, na drea de aviagdo civil.

Esses desafios sdo fruto da interacao do homem com a maquina, que
demanda mais do que uma simples reforma pragmatica no curriculo de for-
macao do piloto; uma mudanca paradigmadtica, orientada a novos arranjos
de conhecimentos, atitudes e habilidades, dentro de uma atividade comple-
xa que marca a valorizacdo do conhecimento, do processamento de informa-
coes e realizacdo simultanea de diferentes atividades, processamento

[...] no qual o trabalhador multiqualificado, polivalente, deve exer-
cer, na automacao, funcdes muito mais abstratas e intelectuais,
implicando cada vez menos trabalho manual e cada vez mais a
manipulacao simbdlica. (DELUIZ, 2004, p. 74)

A formacdo baseada em competéncia volta-se para a mobiliza-
cdo, integracdo e transferéncia de conhecimentos, atitudes e habilida-
des necessdrios ao desempenho de uma determinada atividade ou tarefa
com eficiéncia. A correta mobilizacao de conhecimentos e habilidades
para a execucdo de uma determinada tarefa proporciona subsidios para
a adequada tomada de decisOes em situacOes inesperadas que possam
ocorrer no exercicio da atividade aérea.

O trinébmio CHA, que embasa o conceito de competéncia, deve
ser aqui mais bem compreendido. Entendem-se por conhecimento os
conceitos, ideias e teorias sobre determinado assunto que subsidiam a
capacidade de pensar, estabelecer conexoes entre ideias e diagnosticar
solucdes para os problemas. E uma atividade puramente intelectual,
ainda que o conhecimento advenha da experiéncia do sujeito no mundo
(o saber). Ja a habilidade se refere a atividade laboral pratica que empre-
ga o conhecimento na execucdo técnica de uma tarefa. Ou seja, é uma
pratica que mobiliza conhecimentos para sua execucdo (o saber fazer).



Por fim, entende-se por atitude o relacionamento interpessoal que en-
volve a capacidade de se comunicar, cumprir regras, coordenar, liderar
e resolver conflitos (o saber ser).

Em sintese, a realizacdo competente tem nela agregados saberes
cognitivos, psicomotores e socioafetivos. A competéncia carac-
teriza-se, essencialmente, pela condicdo de alocar esses saberes
COMO recursos ou insumos, através de analises, sinteses, inferén-
cias, generalizacdes, analogias, associacdes, transferéncias, ou
seja, de esquemas mentais adaptados e flexiveis, em acdes pro-
prias de um contexto profissional especifico, gerando desempe-
nhos eficientes e eficazes. (BRASIL, 2000, p. 10)

Assim, a competéncia € a capacidade que o sujeito possui de mo-
bilizar conhecimentos e expressd-los através da execucdo adequada de
uma atividade e da exibicio de um comportamento esperado necessa-
rios na resolucdo de um problema. Na aviacdo, a capacidade de tomar
decisoes e a experiéncia estdo estreitamente relacionadas na operacio-
nalizagdo de uma competéncia.

A nocao de competéncia aparece assim associada a expressoes
verbais como: saber agir, mobilizar recursos, integrar saberes multiplos
e complexos, saber aprender, saber engajar-se, assumir responsabilida-
des, ter visdo estratégica, agregando valor econdmico para a organiza-
¢ao e valor social para o individuo.

Para Fleury e Fleury (2001), a competéncia individual encontra
seus limites no nivel dos saberes alcancados pela sociedade ou pela
profissdo do individuo numa determinada época. As competéncias sdo
sempre contextualizadas. Os conhecimentos e o know how nao adquirem
status de competéncia, a nao ser que sejam comunicados e utilizados — e
vinculados a pratica.

O modelo de competéncia caracteriza-se pela flexibilidade, trans-
feribilidade, polivaléncia e empregabilidade. No mundo do trabalho, a
gestdo por competéncias implica dispor de trabalhadores flexiveis para
lidar com as mudangas no processo produtivo a fim de solucionar pro-
blemas/conflitos e enfrentar imprevistos (crises/incidentes/eventos), re-
querendo-se, para tanto, a polivaléncia e a constante atualizacdo de suas
competéncias. Nada mais emblemdtico para a formacdo do piloto do
que a necessidade de mobilizacdo de suas competéncias para resolver as
novas situacoes de trabalho que surgem diante dos eventos imprevistos.

Segundo Deluiz (2001), os saberes niao formais, como as quali-
ficacOes tdcitas ou sociais e a subjetividade do trabalhador, assumem
grande relevancia, enfocando, assim, as caracteristicas individuais dos
trabalhadores.
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E nesse sentido que Ramos (2002) chama atencdo para o empre-
go da nocao de competéncia em detrimento do conceito de qualificagao.
Quando associada unicamente a dimensao experimental, a competén-
cia pode fragilizar os niveis de formacado desejados ao bom desempenho
profissional. Primeiro, porque, ao valorizar os saberes tdcitos e sociais,
os saberes académicos tradicionais, atestados por diplomas, ganham im-
portancia secunddria numa escala de valores sociais. Em segundo lugar,
com a crise de empregabilidade e a valorizacdo das potencialidades in-
dividuais que vivemos atualmente, sobressai a habilidade experimental
do trabalhador. Segundo ela, “apropriacoes apressadas e limitadas desta
noc¢do podem reduzir a educacdo profissional a praticas voltadas para
formacoes restritas, num triste recuo a principios educacionais conside-
rados superados” (RAMOS, 2002, p. 403).

No Brasil, como vimos, o aumento da tecnologia embarcada nas
aeronaves automatizadas tem levado um nimero crescente de pilotos
a formacdo universitdria, o que evidencia uma valorizacdo da qualifica-
¢do, se comparada a um treinamento mais aligeirado com base no mo-
delo de formacdo proposto pelo curso de MPL. Talvez por isso, no pais
ainda ndo haja cursos de MPL homologados.

Ao mesmo tempo em que a formacdo baseada em competén-
cia exige que o trabalhador se reinvente constantemente diante das
exigéncias do mundo do trabalho, traz ela também a possibilidade de
intelectualizacdo do trabalhador que desenvolve um trabalho menos
prescritivo, envolvendo dominios cognitivos mais complexos, que vao
além da dimensao técnica. HA uma valorizacao dos saberes em acdo, que
lhe permite lidar com diferentes processos e equipamentos, tornando-o
multiqualificado para desenvolver competéncias coletivas a partir do
trabalho em equipe, maior comunicagdao e autonomia para o planeja-
mento, execucdo e controle dos processos produtivos.

Perrenoud (1999) apresenta alguns questionamentos em relacao
a matéria competéncias. Para ele, a argumentacao de que as competén-
cias somente podem ser expressas através de condutas prdticas e ob-
servdveis é uma faldcia. Nao ha garantias de que haverd mobilizacao
dos conhecimentos diante de situacdes complexas da vida profissional.
Seguindo a mesma légica de argumentacdao, Ramos (2002) defende, com
base nos estudos cognitivos de Piaget, que hd uma mobilizacdo de sabe-
res e esquemas mentais, nem sempre possiveis de demonstrar na rea-
lizagdo de uma atividade, e que ainda assim compdem a competéncia
de um individuo. Para ela, as competéncias profissionais ndao podem ser
reduzidas aos desempenhos observdveis, e a natureza do conhecimento
ndo pode se restringir as competéncias que ele desencadeia.

A esse respeito, a autora apresenta uma distin¢do importante en-
tre os conceitos de competéncia e desempenho (RAMOS, 2001a). Enquanto
as competéncias constituem saberes interiorizados que permitem ao



sujeito enfrentar situagoes com iniciativa e responsabilidade, “o desem-
penho seria a expressdo concreta dos recursos que o individuo articula
e mobiliza no enfrentamento dessas situacoes” (RAMOS, 2001a, p. 22).

A segunda questdo apontada por Perrenoud (1999) diz respeito
aos instrumentos de avaliacdo da competéncia voltados para desempe-
nhos observaveis, pois esses ndo devem ser os Unicos indicadores confid-
veis da competéncia. Ao se manifestar de diversas formas e ao sinalizar
sua existéncia, mesmo sem condicoes de se manifestar, a competén-
cia deve ser avaliada por instrumentos que dispensem sua observacao
direta; ou seja, é necessdrio garantir formas de avaliar que sejam um
convite ao raciocinio subjacente. “Se a abordagem de competéncias nio
transformar os procedimentos de avaliacdo — o que é avaliado e como é
avaliado — sdo poucas as suas chances de seguir adiante” (PERRENOUD,
1999, p. 28). Para Ramos (2001a), num processo de avaliacao, é o de-
sempenho que pode ser observado diretamente e ndo as competéncias,
devendo ele ser tomado como objeto de avaliacido capaz de inferir sobre
um conjunto de competéncias subjacentes.

Por fim, o autor afirma que a competéncia é uma construcao
individual e se realiza de forma diferenciada em cada sujeito, por meio
de aprendizagens individuais sobre as potencialidades que cada sujei-
to apresenta. A essa afirmacdo contrapde-se o pensamento de Ramos
(2001a, 2001b, 2002), que apresenta contribuicoes relevantes ao postu-
lar que a competéncia — sob uma ldgica de construcdo individual - re-
futa-a como projeto de sociedade e transfere ao sujeito toda a carga de
responsabilidade por sua formacdo e adaptacdo as mudancas sociais e
no campo do trabalho. Para a autora, “a construcdo de saberes efetiva-
mente significativos implica pensarmos a competéncia numa dimensao
humana e social, isto é, para além de uma caracteristica prépria do su-
jeito individual e abstrato” (RAMOS, 2001a, p. 27).

Na mesma linha de argumentacdo, Deluiz (2001) sinaliza o con-
ceito de competéncia a partir de uma matriz critico-emancipatoéria, em
comparacao as matrizes behavioristas, funcionalistas ou construtivistas
desenvolvidas até entdo, e com forte énfase nos resultados esperados
pelo mercado de trabalho. Segundo ela,

[..] a nocdo de competéncia profissional engloba ndo sé a dimen-
sdo individual, de carater cognitivo, relativa aos processos de aqui-
sicdo e construcao de conhecimentos produzidos pelos sujeitos
diante das demandas das situacdes concretas de trabalho, mas
envolve uma outra dimensdo: a de ser uma construgcdo balizada
por parametros socioculturais e historicos. [...] Busca fazer a trans-
posicdo das competéncias investigadas no processo e nas rela-

cdes de trabalho de modo a estabelecer, no curriculo, o didlogo
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dos conhecimentos ja formalizados nas disciplinas e a experiéncia
do trabalho. (DELUIZ, 2001, p. 20)

Sob essa perspectiva, o curriculo deve valorizar os saberes his-
toricamente construidos e promover sua mobilizacdo diante dos desa-
fios prdaticos impostos pela sociedade contemporanea para ampliar o
horizonte de formacdo e intervencao social desse novo profissional. Do
ponto de vista pedagdgico, a licenca de MPL obriga que cada fase de ins-
trugdo para a concessao da licenca de piloto de tripulacao multipla deva
abranger o ensino dos conhecimentos bdsicos e parte da instrucao pra-
tica, integrando-se. Essa metodologia de ensino, que deveria ser trans-
posta para a obtencdo das demais licencas, indica um amadurecimento
da ideia de formagcao do piloto, que até entdo se encontrava vinculada a
treinamento/adestramento em seu sentido militar.

Para Deluiz (2001), as matrizes curriculares, quando orienta-
das para a formacdo baseada em competéncias, devem seguir algumas
orientacdes bdsicas: investigacdo dos processos de trabalho para a iden-
tificacdo de perfis de conclusdo; defini¢cao dos médulos de competéncias
profissionais; desenho modularizado da estrutura curricular; definicdao
dos itinerdrios profissionais com pré-requisitos de acesso aos modulos
e aos cursos; definicdo das estratégias de aprendizagem com individu-
alizacdo dos percursos de formacdo, construcdo significativa do conhe-
cimento e selecdo de situacdes-problema; e definicdo do processo de
avaliacdo da aprendizagem.

Ramos (2002) complementa a ideia, apresentando a trilha para
a construcao do curriculo baseado em competéncia. Primeiramente, a
matriz referencial deve partir da andlise do processo de trabalho, cujos
conteudos devem ser transpostos para uma organizacao modular, a ser
desenvolvida dentro de uma abordagem metodolégica baseada em pro-
jetos ou resolucao de problemas.

Por isso as diretrizes recomendam que os curriculos sejam mo-
dulares, permitindo aos trabalhadores a construcdo de seus pro-
prios itinerarios de formacdo, assim como preveem mecanismos
de avaliacao, que possam certificar competéncias adquiridas pela
experiéncia profissional. (RAMOS, 2002, p. 406)

O treinamento baseado em competéncias na formacao do piloto
apoia-se na ideia de que ndo é possivel treinar para situacoes de emer-
géncia e acontecimentos inesperados. Contudo, é possivel preparar o
piloto para essas situagoes através da instrucao baseada em cendrios (re-
solucdo de problemas), em que as competéncias-chave devem ser traba-
lhadas na formacao do piloto do século XXI. A aprendizagem baseia-se,
assim, na mobilizacdo de esquemas mentais diante dos desafios reais



ou simulados impostos pelo meio, o que resultaria em aprendizagens
profissionais significativas.

A instrucdo baseada em cenarios possui as seguintes vantagens
gue proporciona: a) avaliacdo com critérios de referéncia mais fa-
ceis e confiaveis; b) controle mais eficaz das condutas demons-
tradas mediante a selecdo de ocorréncias e condicdes diante das
quais o aluno deve atuar e ¢) um processo de design estrutura-
do para integrar a instrucdo e os exames tanto das competén-
cias CRM (Cockpit Resource Management/Gestao de Recursos
de Tripulacdo) e TEM (Threat and Error Management/Gestao de
Ameacas e Erros) como das competéncias técnicas nas fases de
v00.? (ICAQO, 2006, p. 3-7, traducdo nossa)

Os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacdo Profissional
de Nivel Técnico deslocam o foco do trabalho educacional do ato de
ensinar para o processo de aprender e do que é preciso aprender para
o mundo contemporaneo e do futuro, com explicita valorizacdo do em-
prego de ferramentas tecnolégicas avancadas (BRASIL, 2000). Assim, o
aluno pode sair de uma formacao inicial ab initio (zero tempo de voo) e
alcancar uma licenca equivalente a de um copiloto de linha aérea e todo
o preparo técnico e responsabilidade que essa funcio envolve.

E fato que nenhum curriculo é capaz de captar as multiplas di-
mensodes da realidade e as constantes transformacoes e exigéncias do
mundo do trabalho, mas pode contribuir para a ampliacdo das capacida-
des intelectuais do trabalhador, subsidiando-o para o desenvolvimento
das competéncias profissionais desejadas.

A capacidade de tomar decisOes e a experiéncia estdo estreita-
mente relacionadas na operacionalizacdo de uma competéncia. Tomar
uma decisdo, muitas vezes, implica certo grau de improvisacao, mas
uma improvisacao orientada pela experiéncia e pelo conhecimento.

Os principais elementos de competéncia a serem contemplados
na formacdo do piloto de tripulacio multipla podem ser assim defi-
nidos: comunicacdo; consciéncia situacional; lideranca e trabalho em
equipe; gerenciamento da carga de trabalho; resolucdo de problemas e
tomada de decisdo; transferéncia de conhecimento; aplicacdo correta de
procedimentos; gerenciamento de voo automatizado e controle manual
da aeronave. Essas competéncias e seus respectivos critérios de desem-
penho constituem o conjunto completo de comportamento observavel
para uma operacdo segura, eficiente e eficaz de voo de tripulacdo mul-
tipla (IATA, 2011). Para melhor visualizacdo dessas competéncias, sua
descricdo e critérios de performance que embasam a avaliacao do aluno,
selecionamos quatro desses elementos para discussao.

9

No original: “3.9.4
Scenario-based training

has the advantages that it
provides: a) easier and more
reliable criterion-referenced
evaluations; b) more
effective control over the
behaviours that need to be
demonstrated through the
selection of occurrences and
conditions against which
the student has to perform;
and ¢) a structured design
process for integrating

the training and testing

of both CRM and TEM
competencies and the
technical phase-of-flight
competencies”.

Ao esnyy ejpne|D @ Sajuo- eznos ap auefdy

£91L  9LOT 'Zop/IN0 O/LL-8¥Ll'd Z91'U 9F'A  VSINOS3d 3A SON¥IAVD



FORMACAO POR COMPETENCIA: DISCUTINDO A FORMACAO DE PILOTOS NO BRASIL

1164 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.162 p.1148-1170 out./dez. 2016

A demonstracao de aplicagdo correta de procedimentos, por exem-
plo, deve ser observada com base na aplicacdo dos procedimentos de
acordo com as instrucdes contidas nas publicacdes aeronduticas. Nessa
competéncia, o critério de performance do aluno é avaliado por meio da
observacao do uso adequado dos sistemas, controle, instrumentos e ma-
nuais de operacao, de forma a potencializar o melhor desempenho para
a operacdo da aeronave, incluindo combustivel, ambiente, satisfacdo
dos passageiros, conforto e pontualidade, a fim de alcancar e manter a
seguranca de voo.

A comunicagdo é um elemento-chave para a formacdo do pilo-
to, em que ele deve demonstrar o uso adequado da linguagem para
feedbacks e resolucdo de mal-entendidos. Durante a avaliacdo, observa-se
se o aluno sabe o qué, quando, como e com quem precisa se comunicar,
além de transmitir informacoes de forma clara, apurada, tempestiva
e adequada. Deve demonstrar ainda que é capaz de assegurar que os
outros tenham tido correto entendimento da informacdo transmitida,
assim como demonstrar compreender quando recebe uma informacao.
Deve fazer perguntas relevantes e efetivas e oferecer sugestoes, além de
usar apropriadamente a linguagem corporal, o contato visual e inter-
pretar corretamente a comunicacao ndo verbal dos outros tripulantes.

A consciéncia situacional é outra competéncia relevante para a for-
macdo do piloto. Nela, o aluno deve demonstrar que possui conscién-
cia do estado da aeronave no ambiente, projetar e antecipar mudancas.
Essa competéncia traduz-se na afirmativa “voar a frente da aeronave”,
em que o piloto deve antecipar mentalmente todas as acdes que irdo
acontecer. Nesse sentido, o critério de performance é observado a partir
da consciéncia que o aluno demonstra em relacdo aos seguintes itens:
0 que a aeronave e seu sistema estdo fazendo; monitoramento da faixa
de tempo e combustivel; condicdao das pessoas envolvidas na operacao,
incluindo os passageiros; reconhecimento do que é provavel de acon-
tecer, planejamento e capacidade de permanecer a frente da situacdo;
capacidade de desenvolver possiveis cendrios e planos de contingéncia e
identificar ameacas para a seguranca da aeronave e das pessoas, tomando
as acoes apropriadas.

A lideranca e o trabalho em equipe sao fatores fundamentais para
o gerenciamento de um bom voo. Essa competéncia define-se pelo uso
apropriado da autoridade do piloto a fim de garantir o foco na tarefa rea-
lizada e dar suporte na realizacao das atividades dos demais membros da
tripulacdo. A performance do aluno deve ser avaliada a partir da maneira
como ele conduz a tripulacao; considera a opinido dos outros; tem inicia-
tiva; é responsavel com o que lhe é requisitado; antecipa a necessidade
dos outros membros da tripulacdo; estd aberto a outras ideias, pensamen-
tos, preocupacoes e intencoes; oferece e recebe tanto critica como elogios
e admite erros; demonstra empatia, respeito e tolerancia pelas outras



pessoas e envolve os outros no planejamento e distribuicdo de atividades
de forma justa e apropriada de acordo com suas habilidades.

A formacao e a avaliacdo por competéncia baseiam-se essencial-
mente na padronizacao dos niveis de conhecimentos e habilidades es-
perados pela comunidade aerondutica. Em sintese, o treinamento deve
enfatizar a necessidade do piloto de reconhecer uma divergéncia tao
logo seja possivel e imediatamente tomar as medidas corretivas e deci-
sOes necessdrias para retornar a aeronave para a rota planejada.

Os centros de treinamento defendem os seguintes beneficios
para o aluno piloto aspirante a uma licenca de MPL: um treinamento de
elevada qualidade num tempo mais reduzido e o caminho mais rdpido
para a cabine de um avido comercial. O programa de MPL ajuda as com-
panhias aéreas a reduzir o tempo total e os custos relacionados com a
formacao ab initio.

O programa de treinamento MPL é dividido em quatro fases
conforme definido pela ICAO: Principais habilidades de voo, Basico,
Intermedidrio e Avancado. O programa de MPL incorpora intenso uso
de simuladores de voo para desenvolver as habilidades exigidas de um
piloto de avido, em especial operacdes de tripulacdo multipla e gestdo
de ameacas e erros.

A Tabela 1, a seguir, apresenta uma breve descricdao das fases do
programa de formacao.

TABELA 1
NiVEIS DA FORMAGCAO BASEADA EM COMPETENCIAS PARA A OBTENGCAO DA
LICENCA DE MPL

PRINCIPAIS HABILIDADES DO VOO

A primeira parte do programa inclui de 60 a 120 horas de tempo de voo real. O aluno piloto
participa do treinamento de solo (ground school/) utilizando tecnologia moderna e recebe
treinamento em uma aeronave monomotora ou multimotora, aprende a gerenciar recursos
de tripulacdo, realizar navegacdes, reconhecer instrumentos bdasicos de voo e realiza o
primeiro voo solo.

NiVEL BASICO DE COMPETENCIA

O aluno piloto é introduzido em operag¢des de tripulacdo multipla e de voo por instrumentos.
Além do voo noturno, o aluno serd treinado na recuperagcdo do controle da aeronave e no
uso das Regras de Voo por Instrumentos (IFR) nos voos de travessia.

NiVEL INTERMEDIARIO DE COMPETENCIA

O aluno piloto ird progredir para um simulador de alto desempenho de uma aeronave
multimotora, além de instrucdo de CRM, Line-Oriented Flight Training (LOFT)° e manuseio
de situacdes anormais e de emergéncia, perigo e gestdo de risco.

NiVEL AVANCADO DE COMPETENCIA

No nivel final do curso, o aluno piloto avanca seus treinamentos para um simulador de seis
eixos (nivel D) e, finalmente, realiza 12 pousos e decolagens como piloto em comando numa
aeronave. Apds atingir os altos padrdes e niveis de competéncia esperados, o aluno torna-se
um MPL qualificado como copiloto de uma aeronave tipo. O piloto é, entado, introduzido na
linha aérea sob a supervisdo de um comandante.

Fonte: DOC 9868 (ICAO, 2006).

No treinamento, prevencao da queda e recuperagao do contro-
le da aeronave sdo elementos novos na formacdo MPL. Servem para
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O Line Oriented Flight
Training - LOFT - é

um procedimento de
treinamento realizado em
um simulador de voo, como
parte da formagao inicial
ou recorrente da tripulacéo.
Inclui uma énfase especial
em situagdes anormais que
envolvem comunicagéo,
gestdo e liderancga. As
situacdes anormais e de
emergéncia que serédo
encontradas durante

o treinamento nao séo
informadas previamente.
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n

No original: “In 2008, United
Airlines Flight 731 lost

half of its display panels,
radios, transponders and
TCAS. Fortunately, the
pilots were able to maintain
manual flight control to

land back at their departure
aerodrome. The necessity
to maintain airmanship is
thus highlighted even during
this age of automation”.

aumentar a capacidade do piloto para reconhecer, prevenir e evitar si-
tuagoes de perda de controle bem como melhorar sua capacidade de
recuperar o controle da aeronave. Além disso, deve incutir mais con-
fianca nas principais habilidades de voo. Isso pode ser feito a qualquer
momento durante o curso, de preferéncia no final da Fase 1 ou na Fase 2.
O treinamento ideal para recuperacdo do controle da aeronave deve
consistir numa composicdo curricular que mescle teoria de voo, ligoes
praticas em aeronaves e simuladores, aspectos sensoriais humanos e
caracteristicas de voo das modernas aeronaves de transporte a jato.

Por outro lado, ndo se podem desconsiderar completamente as
aprendizagens necessdrias para o controle manual da aeronave, mesmo
que esta possua o controle automatizado — uma vez que, em situacdo
anormal ou de emergéncia, é necessdrio que a tripulacao esteja pre-
parada e saiba como conduzir a aeronave utilizando suas habilidades
manuais. Nesse sentido, os treinamentos praticos em aeronaves tecnolo-
gicamente avancadas ndo podem prescindir dos fundamentos basilares
da aviacdao “pé e mao”, conforme demonstrado entre as competéncias de
formacdo do MPL que prevé, entre outras, o controle manual da aeronave.

Em 2008, o voo 731 da United Airlines perdeu metade de seus
painéis, radios, transponders e TCAS. Felizmente, os pilotos foram
capazes de manter o controle do voo manual a fim de pousar de
volta em seu aerdodromo de partida. A necessidade de manter a
arte de pilotar destaca-se, assim, mesmo durante esses tempos de
automacédo." (PEREZ GONZALEZ, 2011, s./p, traducdo nossa)

Por fim, vale comentar os resultados do Simpésio sobre MPL rea-
lizado pela ICAO em Montreal, em dezembro de 2013, quando se obser-
vou que tanto o regulador como as companhias aéreas acreditavam que
a licenca de MPL preparava tdao bem ou até melhor para a carreira de
piloto de linha aérea — se comparada aos programas tradicionais de for-
magcao de piloto. Porém o nimero limitado de instrutores qualificados
e a auséncia de um sistema mais robusto de formacao teérica baseada
em competéncias mostraram-se ponto desfavoravel para o aumento do
numero de cursos de formacdo, que a época contavam com 785 pilotos
MPL graduados e 2.471 alunos em formacao em todo o mundo.

Com efeito, a transi¢ao da formacdo tradicional para a formacao
baseada em competéncia dos cursos de piloto MPL ainda é um desafio e
encontra barreira nas legislagoes locais. Um aspecto problematico é que
os reguladores estio mudando e adaptando as intencoes da formacao
baseada em competéncia de acordo com a realidade de cada Estado, o
que dificulta a harmonizacdo da formacao em nivel global.



CONSIDERACOES FINAIS

Com o avanco tecnolégico e a automacdo das aeronaves, a formacao do
piloto hoje exige um nivel de conhecimento cada vez mais elevado, com
énfase em aspectos cognitivos em detrimento da dimensdo psicomoto-
ra. Isso tem levado um nimero crescente de pilotos a uma formacdo em
nivel superior. Tal conclusao, aliada aos principais acidentes da aviacao
comercial que ainda apontam falhas sistémicas na instrucao ministrada
as tripulacoes, contribuiu para que a ICAO repensasse o processo de for-
macao de piloto e propusesse uma nova licenca: a MPL.

A formacao do piloto MPL propde uma instru¢do com base em
competéncias e apresenta uma abordagem de formacdo e treinamento
proativa, focada em atender as necessidades de formacao de cada indivi-
duo a fim de reduzir os erros e falhas que tém levado a acidentes. No en-
tanto, apresenta limitacdes que deverdo ser discutidas no futuro, como
a énfase na dimensdo experimental do conhecimento em detrimento
da qualificagdo formal, ou a preocupagdo com o produto (resultados) em
oposicao aos processos de construcao de competéncias. Ainda niao hd
informacao de que um piloto MPL tenha sido promovido a comandante,
mas, com o tempo, é provavel que essa discussdo venha a surgir, ja que
contém perspectivas sobre a seguranca e a economia em relacao ao cres-
cimento futuro da industria aerondutica.

As atuais ferramentas de treinamento, como simuladores de voo
e treinamento baseado em programas de computador, tém o potencial
de oferecer uma formacdo mais rdpida e qualificada, cujo treinamento
deve ser continuamente reavaliado.

A necessidade de treinamento mais eficaz levou varios Estados
a desenvolver requisitos de formacdo e avaliacdo baseados em compe-
téncia. Isso deverd contribuir, no futuro, para redesenhar os cursos de
formacao de piloto atualmente baseados em metodologias tradicionais.

Contudo, um debate se instalou no meio aerondutico entre de-
fensores e criticos dessa abordagem de formacao. Para alguns, a licen-
ca de MPL encontra as seguintes limitacoes a sua implantacdo: falta de
interesse da indastria, engessamento regulamentar das autoridades
aeronduticas, descrédito na formacdo aligeirada em tempo reduzido,
custos mais baixos, metodologia diferenciada e ideia de degradacdo da
habilitacdo.

J& para os defensores dessa proposta, é necessdrio reconhecer que
a duracgao do curso e o numero de horas de formacdo ndo sdo critérios
significativos para avaliar a qualidade ou o sucesso de um programa de
formacao baseado em competéncias. Para eles, o treinamento intensivo
focado nas habilidades do aluno e o aumento de horas de uso de simula-
dores de alta fidelidade, juntamente com uma avaliacdo continuada da
aprendizagem, sdo os pontos fortes do programa de treinamento.
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Nao hd davidas de que a formacdo baseada em competéncias
cria um desafio a normalizagdo. Os reguladores em geral parecem ainda
ndo dominar o assunto e lhes falta conhecimento necessdrio para regu-
lar a formacdo desenvolvida sob uma nova metodologia. Para que o pro-
grama seja bem-sucedido, é necessdrio seu acompanhamento criterioso
com as ferramentas necessdrias capazes de demonstrar a evolucao dos
alunos individualmente e o desempenho global da organizacdo, bem
como os conhecimentos e habilidades dos instrutores, que também pre-
cisam ser desenvolvidos. Tdo importante quanto saber o que ensinar é
saber como ensinar.

Constata-se certa indefinicao quanto ao detalhamento das com-
peténcias desejadas que os futuros pilotos precisariam dominar e como
estas devem ser desenvolvidas dentro de um programa de treinamento
voltado para a formacdo do MPL.

Além da atualizacdo metodolégica, também é fundamental re-
ver os requisitos de conhecimentos tedricos que orientam a matriz de
formacdo do piloto e que ndo passaram por qualquer modernizacao
mais profunda desde sua implementagdo. Assim, a formacdo tedrica
precisa evoluir em relagdo ao seu conteudo, inaugurando a instrucao e
os exames baseados em cendrios que explorem as competéncias-chave
essenciais a formacao do piloto.

Ainda ndo hd dados suficientes para comprovar a eficicia da li-
cenca de MPL, uma vez que menos de um terco dos Estados contratan-
tes da ICAO adotaram a regulamentacao MPL e, portanto, ainda hd um
longo caminho a percorrer. Observa-se, porém, que a formacdo MPL tem
avancado bastante nos ultimos anos no setor de treinamento da aviacao,
especialmente na Asia e no Oriente Médio. Entre os operadores que Te-
centemente relataram suas intencoes de iniciar a formagao MPL estdo a
companhia aérea Japan Airlines — JAL —, a All Nippon Airlines — ANA -
e a Etihad Airways. A Autoridade de Aviacao Civil Geral — GCAA —, nos
Emirados Arabes Unidos, também relatou no simpésio MPL uma pro-
jecdo nacional de mais de 400 pilotos MPL sendo produzidos por ano a
partir de 2016 (WIKANDER; DAHLSTROM, 2014).

A licenca de MPL é, assim, apenas uma das muitas iniciativas
possiveis para melhorar a formacao e o treinamento de pilotos no Brasil
e no mundo; e demanda a cooperacgao de todos os envolvidos no pro-
cesso: organizacoes de instrucdo, companhias aéreas e reguladores, que
definirdo o perfil dos pilotos da préxima geracdo de profissionais da
aviacdo.
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ARTIGOS

RUPTURAS PARADIGMATICAS
E NOVAS INTERFACES ENTRE
EDUCACAO E SAUDE

GIOVANNI GURGEL ACIOLE

RESUMO

A partir de sua experiéncia de trabalho com a educagdo em satide, o autor discute
as novas demandas da satde que requerem profissionais criticos e reflexivos,
competentes para o trabalho em equipe colaborativa e interdisciplinar. No contexto
de ruptura paradigmdtica da formagdo profissional, em que o processo ensino-
-aprendizagem é assumido como construgdo social, se centra no protagonismo do
aluno, e se estrutura pelos pressupostos de processo colaborativo, interacional e
coletivo, exigindo a revisdo dos papéis dos professores diante das novas fungoes
educacionais. Demandas que incluem o uso de tecnologia computacional em
ambientes virtuais de ensino-aprendizagem. Ao final, considera essas inovagoes e
demandas como potenciais interfaces de politicas de formagdo de profissionais de
satide.

TECNOLOGIA EDUCACIONAL + ENSINO A DISTANCIA « EDUCAGCAO + SAUDE

PARADIGMATIC RUPTURES AND NEW INTERFACES
BETWEEN EDUCATION AND HEALTH

ABSTRACT

Based on his experience working with health education, the author discusses the
new health demands that require critical and reflective professionals, able to
work in a collaborative and interdisciplinary team. In the paradigmatic rupture
context of vocational training, in which the teaching - learning process is assumed
as a social construction, the focus is on the role of the student, and the former is
structured by the collaborative process of assumptions, interactional and collective.
This demands a revision of teachers’ roles in view of the new educational functions.
These demands include the use of computer technology in virtual teaching —
learning environments. Finally, these innovations and demands are considered as
potential interfaces regarding training policies of health professionals.
EDUCATIONAL TECHNOLOGY + EDUCATION ¢+ DISTANCE EDUCATION « HEALTH



http://dx.doi.org/10.1590/198053143528

RUPTURES PARADIGMATIQUES ET NOUVELLES
INTERFACES ENTRE EDUCATION ET SANTE

RESUME

A partir de son expérience de travail en éducation, 'auteur discute les nouvelles
demandes dans le domaine de la santé de professionnels critiques, réflexifs
et compétents, aptes d travailler en equipe collaborative et interdisciplinaire.
Dans un contexte de rupture paradigmatique de la formation professionnelle, le
processus d’enseignement-apprentissage congu comme une construction sociale,
s oriente vers le protagonisme de 'éléve et se structure a partir des présupposés du
processus collaboratif, interactionnel et collectif, ce qui exige une révision du role
des professeurs quant d leurs nouvelles fonctions éducatives. Ces demandes passent
par Uinclusion de la technologie informatique dans les environnements virtuels de
I'enseignement-apprentissage. En effet, ces innovations et demandes doivent étre
considérées comme des interfaces potentielles en ce qui concerne la formation des

professionnels de la santé.
TECHNOLOGIE DE L'EDUCATION « ENSEIGNEMENT A DISTANCE « EDUCATION -
SANTE

RUPTURAS PARADIGMATICAS Y NUEVAS
INTERFACES ENTRE EDUCACION Y SALUD

RESUMEN

A partir de su experiencia de trabajo con educacién en salud, el autor discute
las nuevas demandas de salud, que requieren profesionales criticos y reflexivos,
competentes para el trabajo en equipo de forma colaborativa e interdisciplinaria.
En el dmbito de ruptura paradigmdtica de la formacion profesional, el proceso
de ensefianza-aprendizaje se asume como construccion social, se centra en el
protagonismo del alumno y se estructura por medio de los presupuestos de
proceso colaborativo, interactivo y colectivo, y ello exige la revision de los roles
de los profesores frente a las nuevas funciones educacionales. Tales demandas
incluyen el uso de tecnologia computacional en ambientes virtuales de ensefianza-
aprendizaje. Al final, considera dichas innovaciones y demandas como potenciales

interfaces de politicas de formacion de profesionales de salud.
TECNOLOGIA DE LA EDUCACION + ENSENANZA A DISTANCIA « EDUCACION +
SALUD
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STE ARTIGO E RESULTADO DA VIVENCIA A QUE O AUTOR TEM SE DEDICADO EM CURSOS
de formacdo em saudde, utilizando metodologias ativas e inovagoes tec-
nolégicas como ambientes computacionais e virtuais, envolvendo for-
macao em satide de estudantes de graduacdo, de profissionais de satide
em poés-graduacdo e ainda de adultos em situagdes de aprimoramento
ou treinamento técnico, ao longo dos tltimos quinze anos. Todas essas
experiéncias utilizaram metodologias ativas de ensino-aprendizagem,
combinando atividades presenciais com educacdo a distancia, e exigi-
ram o aporte de recursos tecnolégicos como as ferramentas computa-
cionais disponiveis para a relacdo entre os estudantes e o professor, o
qual, no caso, atua como orientador de aprendizagem, ora diretamen-
te com os proprios estudantes, ora com os facilitadores de aprendiza-
gem, na modulacdo de um tutor/facilitador para grupos de oito a dez
estudantes.

Essa experiéncia acumulou forte empiria sobre as rupturas quan-
to ao papel docente e discente na aprendizagem, bem como acerca da
riqueza e das potencialidades que nos oferecem as metodologias ativas
enquanto tecnologia educacional e instrumento de mediacdo pedagdgi-
ca. E acabou por nos levar a uma reflexdao sobre os novos paradigmas
que conformam o atual campo da educagdo como prdtica e como dis-
ciplina, com a qual buscamos elaborar as recentes necessidades e con-
ceitos trazidos por esses paradigmas, a luz das novas demandas geradas
pelos desafios disruptores da atencdo integral a satde, expressas nos



principios e diretrizes da politica nacional de satde, que é o Sistema
Unico de Satide — SUS.

A nossa experiéncia, articulada em ambientes de trabalho cola-
borativo e interdisciplinar, contrapomos algumas reflexdes em torno das
ideias de aprendizagem significativa, vista como mais que forma de traba-
lho em equipe. A aprendizagem colocada por essas situagoes demanda e,
ao mesmo tempo, pretende desenvolver habilidades e atitudes especificas
dos individuos em seu contexto. Dada essa relacdo, buscamos aproxima-
coes dos conceitos de ensino-aprendizagem e suas rupturas paradigma-
ticas — temdtica prépria do campo da educagdo — com os conceitos de
integralidade e trabalho em equipe multiprofissional, em contexto cola-
borativo, temdtica central das rupturas no campo da satde hoje.

Entendemos que as interfaces aduzidas por esses referenciais
assinalam um novo platdé na maneira de entender a relacdo entre edu-
cacgao e saude, seja no processo de construcao do conhecimento, seja na
producao de agentes para a pratica em saide que se deseja transformar.

A reflexdo representa, pois, uma oferta de subsidios para o deba-
te e a produgdo de experiéncias concretas na construcao de uma agenda
operativa em torno dos novos desafios pedagdgicos, das exigéncias de
novas configuragoes no processo ensino-aprendizagem e das necessida-
des de formacdo de profissionais com as competéncias e habilidades
particularmente requeridas para o agir em saude. Profissionais que,
deseja-se, ajam interdisciplinarmente, sejam critico-reflexivos, tenham
sensibilidade social e operem em colaboracdo dialégica.

A EDUCACAO E A SAUDE DA SOCIEDADE ATUAL:
RUPTURAS PARADIGMATICAS, NOVOS DESAFIOS
PEDAGOGICOS E NECESSIDADES DE FORMACAO
Na sociedade atual, o multiculturalismo e a interdisciplinaridade se
consolidam, embora ainda convivamos com diferencas sociais e cultu-
rais excludentes; a globalizacdo, saudada como epitome da contempo-
raneidade, mal elude a existéncia de focalizacdo, e tampouco oculta a
fragmentacdo das informacoes e do conhecimento. Essa tensa dindmica
aponta a necessidade urgente e imperiosa de a educacdo enfrentar no-
vos desafios e adequacoes ao que vem sendo chamado de sociedade do
conhecimento, fundamentada em pilares como aprender ndo apenas
contetidos cognitivos, mas também habilidades e atitudes em ser, fa-
zer e viver coletivamente (DELORS, 2000). Pilares tdo significantes que
delimitam o futuro da educacdo como elemento de desenvolvimento
humano; o que a torna uma necessidade permanente e ndo uma etapa
da vida marcada pelo ambiente escolar (TEDESCO, 2005).

No seio da sociedade brasileira, tem vicejado, igualmente,
a discussdao do papel formador da universidade e a necessidade de
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aproximd-la, mais estruturalmente, as necessidades sociais das pessoas.
Esse conjunto de demandas ndo apenas tem implicado a redefinicao
do papel da escola na sociedade, mas também tem influenciado a cons-
trucdo de novos modelos politico-pedagdgicos que respondam a uma
formacdo cidada, indo muito além da transmissao de conhecimentos.

Essa formacao tem sido proposta por um conjunto de premissas,
em que se sobressaem: a alianca entre trabalho e formacdo (GUIZARDI
et al., 2006); a construcdo de processos de educacdo permanente; a con-
solidacdo de redes de cooperacao; e, principalmente, o reconhecimento
de que tanto os processos de formacdo como os de trabalho produzem
conhecimentos técnicos e politicos. Esses sdo principios que balizam
um novo compromisso social das instituicdes formadoras e, no caso da
saude, uma nova participacdo do SUS na formacdo de profissionais da
satde (CECCIM; CARVALHO, 2006), sob os desafios ético-politicos da in-
tegralidade e transdisciplinaridade (BARROS, 2006).

Vista sob esse arco de necessidades sociais, a aprendizagem, além
de ser continua e permanente, portanto inacabada, precisa mudar suas
caracteristicas tradicionais e se revestir de outros saberes fundamentais:
desenvolver sensibilidade, sentido ético e estético, responsabilidade pes-
soal, pensamento auténomo e critico, imaginacdo, criatividade, iniciati-
va e desenvolvimento integral da pessoa em formacao, isto é, ensinar o
ser humano a ser humano, combinando razao e sensibilidade; tratar do
destino individual, social e histérico; promover a capacidade de pensar
o global, o contexto, o multidimensional, o complexo, de pensar as rela-
¢coOes entre o todo e as partes de forma dindmica; enfrentar as cegueiras
do conhecimento com lucidez e nos tornar capazes de compreender a
incerteza do real, desconsiderar o acaso, o aleatério, o inesperado, o im-
previsto, o emergente; atuar como um contrapeso as diferencas sociais
e aos mecanismos de ruptura das formas de solidariedade local e de
coesdo social, ensinando a resisténcia a vida utilitdria, ao consumo/con-
sumismo, a tirania, a opressdo e a violéncia, ao egocentrismo e a todas
as formas de exclusdo; contribuir para a construcao da democracia, do
didlogo e da participacdo cidadd; em suma, preservar a unidade humana
e a biodiversidade (MORIN, 2002).

Em relacdo ao contexto ético-politico de uma educacdo para
e em satude, podemos mencionar que a politica de educacdo superior
desenvolvida no pais nos ultimos anos, especialmente a partir da acdo
intersetorial dos Ministérios da Satde e da Educacdo, tendeu a uma
aproximacdo mais organica, com a incorporagao dos principios pragmad-
ticos e eixos de organizacao politico-gerencial do SUS.

Esse intenso movimento, que expressa um desejo evidente de
aproximar a formacao da realidade social na qual se realiza, parece ter
ensejado a formulag¢do de um projeto politico para a formacgdo superior
na saude, a que o Ministério da Saide vem perseguindo dar consisténcia



e estruturacdo. Projeto cujo escopo disruptivo ja pode ser vislumbrado
a partir dos objetivos apontados em seus delineamentos e pressupostos:
construir uma politica nacional de formacao e desenvolvimento para
o conjunto dos profissionais de satide — profissionalizacdo técnica, mu-
danca na graduacdo, mudanca e oferta de residéncias e especializacoes
em servico, construcdo da educacdo permanente em satide e producdo
de conhecimento para a mudanca das prdticas de saude —, bem como
implementar a educagdo popular para a gestdo social das politicas publi-
cas de saude e instituir o trabalho intersetorial entre os Ministérios da
Satide e da Educacgdo para orientar programas conjuntos e decisoes re-
lacionadas a formacdo dos profissionais de satide, articulada na Politica
Nacional de Educacdo Permanente para o SUS' (BRASIL, 2007).

Além desses objetivos, a politica de formacdo profissional na
saude tem sido alimentada por novas inclusoes: a busca da integralida-
de e a humanizacdo das prdticas. Para isso, é preciso que as pessoas, e
especialmente os profissionais de satide, aprendam a trabalhar de forma
cooperativa, o que implica despertar a necessidade de a aprendizagem
ser também colaborativa. Sob esse enfoque, a tendéncia é a valorizagao
de quem aprende e ensina a viver com 0s outros, a compreender os ou-
tros, a desenvolver a percepcdo da interdependéncia, a administrar con-
flitos, a participar de projetos comuns, a ter prazer no esforco comum.

Nos padrdes atuais da educacdo e da formacdo profissional, en-
tretanto, predomina a transmissao de conhecimentos de forma acritica,
a-histérica, centrada apenas no individuo, ancorada na contradi¢do pro-
fessor/aluno na qual este ltimo é visto como um ser passivo e aberto
aos conteudos que lhe sdo depositados como um capital que se acumu-
lasse e rendesse os dividendos da formacao no final (FREIRE, 2000).

Nesse formato tradicional, baseado no conceito de ensino como
transmissdo de conhecimento, o ensino/aprendizagem se desenvolve
em salas fechadas onde o professor exerce a autoridade maxima do am-
biente. O ensino é originado no professor e o aluno recebe passivamente
as informacodes que lhe sdo repassadas. A aprendizagem tem um cardter
individual e solitdrio e estd baseada na memorizacdo, no estimulo as
capacidades intelectuais, em detrimento da educacdo sentimental e de
valores humanisticos, na dissociacdo teoria-pratica. Com essas caracte-
risticas, ela estd longe de um objetivo essencial: o do desenvolvimento
pleno do homem (SABINA; MAURA; PEREZ, 2002).

Segundo as exigéncias apontadas pelas rupturas paradigmadti-
cas e politicas em curso, que destacamos anteriormente, a formacao
deveria, ao contrdrio, adotar estratégias pedagégicas que estimulassem
a aprendizagem ativa, relacionando os temas estudados com a experi-
éncia de vida dos estudantes, por meio de uma pedagogia problema-
tizadora, isto é, que fomentasse a relacdo dialégica do estudante com
o contexto social no qual estd inserido, num processo que conduz a
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resultados, conclusdes ou compromissos para com a pratica, utilizando
a autoaprendizagem como instrumento/forma de valorizar a curiosida-
de, a autonomia e a atencao.

Em outras palavras, induzir o estudante efou futuro profissional
a: aprender a pensar, inclusive o novo, reinventar-se, saber trabalhar
coletivamente, ter iniciativa, gostar de certa dose de risco, ter intuicao,
saber comunicar-se, saber resolver conflitos, ser flexivel, reunir com-
peténcias capazes de tornd-lo apto para enfrentar, de forma auténoma,
soliddria e critica, as necessidades e exigéncias sociais no contexto atual
e futuro (DEMO, 2002; MORIN, 2002).

Nesse horizonte de rupturas educacionais, uma necessidade
fundamental, tanto quanto de se reformar o aluno e repensar o papel
do professor, tem sido a dos espacos de sua realizacdo. Ao professor se
considera que deve passar a ser um mediador da comunidade de apren-
dizagem, sendo o responsdvel pela motivacdo dos alunos e pela cria-
¢do de oportunidades de aprendizagem; deve ser visto como aquele que
orienta, ndo monopoliza, que ndo envia opinioes a cada instante e deixa
que a teia de conexoes se estabeleca pelas reconstrucdes, estimulando o
afetivo contra a solidao virtual; deve ser visto como animador da inteli-
géncia coletiva (AZEVEDO, 2005, s/d).

O fundamental é que esse papel se insira nas rupturas paradig-
maticas da educacdo atual, que recoloca e (re)significa a relacdo entre
educandos e educadores e define novas funcoes para este tltimo, que
pode ser chamado de educador, facilitador de aprendizagem, tutor, mas
que tenha assumido o desafio freireano de dotar a sua pratica de uma
funcao libertadora e implicada com a mudanca social (FREIRE, 2001,
1991).

Quanto aos espacos de ensino-aprendizagem, tém sido redefini-
dos em termos de sua transposi¢do a presenca. De fato, as novas tecno-
logias de comunicacdo, em que convergem saberes da microeletronica,
das telecomunicacgoes e da informadtica, tém se revelado poderosas alia-
das no enfrentamento dos desafios da “nova” educacgdo, pela eliminacao
das barreiras fisicas de espaco e tempo, por exemplo, e pela abertu-
ra que representam em termos de oferta e disponibilidade de acesso,
permitindo interligar distancias e aproximar grupos e regioes (KENSKI,
2002, 2012). Essas caracteristicas tém tornado a educagdo a distancia
uma das formas de educacdo e de formacdo para o trabalho mais inte-
rativas, flexiveis e participativas, traduzindo-se em melhores condicoes
de oferta para o processo ensino-aprendizagem. Por essa razdo, numa
sociedade marcada pela inovagdo e valorizagdo dos saberes, caminha
para ser, cada vez mais, indispensdvel a aprendizagem colaborativa no
ciberespaco (LEVY, 1994).

Em suma, nesse contexto de rupturas e inovacoes, 0 ensinar
e o aprender exigem flexibilidade espaco-temporal, pessoal e grupal,



menos contetidos de ensino e processos mais abertos de pesquisa e de
comunicacio (ALARCAO, 2005). A caracteristica essencial dessa nova for-
ma de ensinar reside na ampliacdo de possibilidades de aprendizagem
e no envolvimento de todos os que participam do ato de ensinar; como
consequéncia, a prdtica de ensino envolvida torna-se uma acdao dinami-
ca e mista, pois autores e leitores, professores e alunos se mesclam nas
redes informadticas na situacdo de producdofaquisicdo de conhecimen-
tos. Esse é um dos principais pontos de altera¢do na dindmica da escola:
a formacdo de comunidades de aprendizagem em que se desenvolvam
os principios do ensino colaborativo em equipe.

Para desenvolver tais competéncias, envolvendo capacidades e
habilidades, quer no ensino presencial quer na educacdo a distancia,
é necessdrio dispor de uma metodologia, ou de um conjunto de meto-
dologias, que trabalhe o conhecimento, o que leva, por consequéncia
16gica, a que o proprio professor deva passar por transformacdes do seu
papel e das ferramentas cognitivo-afetivas que deve utilizar (FREIRE,
1997); muda a prépria escola, que deve se tornar um espaco aberto a no-
vas formas de comunicacdo e assumir um cardter fortemente reflexivo
(ALARCAO, 2005).

Essa nova atitude pessoal e profissional se valerd de um conceito
ja bastante conhecido pela psicopedagogia, que é a mediagdo pedagogica
(RIBEIRO, 2003; MORAN et al., 2002). Definida como o resultado da inte-
racdo entre individuo e seus contextos socioculturais, em dado momen-
to histérico, estabelece a formacao de processos psicolégicos superiores
(linguagem oral, jogo simbdlico, leitura, escrita, etc.) como tendo uma
origem social e como o elemento capaz de proporcionar uma educacao
fundada nos pilares ja mencionados.

A mediagao pedagdgica parte de uma concepcao radicalmen-
te oposta a dos sistemas de instrucdo baseados na primazia do ensino
como mera transferéncia de informacao, como acontece no paradigma
da escola tradicional. Mediacdo pedagégica é o tratamento de contetdos
e de formas de expressdo dos diferentes temas, o qual torna possivel o
ato educativo dentro do horizonte de uma educacdo concebida como
participante, criativa, interativa e comunicativa. Sua acao se sustenta
na atitude por meio da qual o aluno interaja em contextos adequados
e minimamente estimulantes; e, ajudado pelo professor, ou outro me-
diador, analise e reflita sobre o que fez e faz. Seu arsenal é formado
por ferramentas culturais de diversos graus de materialidade, histérica
e culturalmente situadas para provocar interagdo, aquisicao de dominio
na estruturacdo cognitiva e no desenvolvimento das fungoes sociopsico-
légicas superiores da pessoa enquanto sujeito (TEDESCO, 2005; MORIN,
2002).

Uma vez que a aprendizagem e o desenvolvimento estao inter-
-relacionados e resultam de interagdes sociais e comunicativas, o sujeito,
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sob essa 6tica, passa a ser visto ndo s6 como ativo, mas interativo, pois,
a partir de relagbes com outros sujeitos e consigo mesmo, vai internali-
zando conceitos, papéis e funcdes sociais que permitem a formacao de
conhecimentos e da propria consciéncia. Trata-se de um processo que
caminha do plano social — relacoes interpessoais — para o plano indivi-
dual interno — relacdo intrapessoal: processo mediado pedagogicamente.

O desenvolvimento humano € resultado dessa permanente e mu-
tua cooperagao entre pessoas, e a educagao € o elemento que conduz esse
desenvolvimento em todos os planos e contextos da vida. Para que ocorra,
sdo necessdrios quatro fatores essenciais: a emergéncia espontanea de in-
tencionalidades coletivas; problematizacoes contextualizadas decorrentes
de trocas de experiéncias; a cooperacao, resultante da parceria e do prazer
em “estar junto” e visando a aprendizagem transformadora (OKADA, 2003).

A aprendizagem é, por seu turno, o resultado do processo de me-
diacdo que acontece quando duas ou mais pessoas cooperam em uma
atividade interpessoal, o que possibilita ao individuo ganhos cogniti-
vos, psicomotores ou atitudinais, denominada de aprendizagem ativa
(TEDESCO, 2005) ou significativa (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1998). A
boa aprendizagem é, em suma, aquela que aproxima os diferentes, hori-
zontaliza as relagOes de poder e dilui as diferencas cognitivas individuais
(GUTIERREZ; PRIETO, 1994). A tarefa fundamental a desenvolver é a de
criar um ambiente propicio a troca de saberes, numa atividade conjunta
que crie um contexto favordvel para a interacdo entre os varios profissio-
nais; da mesma forma que, no campo estrito da educagao, alunos e profes-
sores devem se tornar educandos/educadores (TEDESCO, 2005).

Desse contexto de ruptura resulta a, cada vez maior, utilizacdao
de processos de ensino-aprendizagem, de aperfeicoamento e formacio
profissional, que buscam superar os limites tradicionais ainda predo-
minantes, utilizando novas estratégias metodoldgicas e recursos peda-
gbgicos. Destacaremos, em particular, uma questdo que alimenta tais
processos e os arrasta como demanda: o trabalho em satde e suas novas
necessidades de ensino-aprendizagem.

A FORMAGAO PARA O TRABALHO
EM SAUDE: NOVAS DEMANDAS PARA
A EDUCACAO PROFISSIONAL
Nos moldes em que vem sendo pensada a questdo da atencdo a satde
hoje, sua realizacao passa pelo alcance de determinadas caracteristicas
que ndo apenas exigem arranjos organizacionais inovadores, mas tam-
bém ensejam a necessidade de equipes de trabalho cada vez mais amol-
dadas aos novos pressupostos ético-politicos do agir em satide.

Nada mais necessdrio, portanto, para o trabalho em saide — que
pressupde um agir em equipe, em coletivos organizados, e representa o



desafio de integrar, num todo coerente, os varios saberes em didlogo —,
que ele se constitua por meio de relacdes horizontais de poder e repletas
de interacdo entre os diferentes individuos, grupos e contextos.

De resto, essa é, contudo, uma integracdo sempre problemadtica
pela diferente capacidade de cada um resolver um problema e pela dis-
puta corporativa que ainda preside o didlogo entre as profissdes, obscu-
recendo o ganho resolutivo do problema em colaboracdo entre pares.
Esse agir colaborativo e integrado persiste sendo uma dificuldade quase
intransponivel para a maioria das equipes de satide, em seus cendrios
reais de atividade. Tanto quanto aprender a trabalhar junto, uma equipe
de saude precisa transformar a acdo cotidiana feita em conjunto num
dispositivo de mediagdo que dé suporte a aprendizagem interativa e se
torne intencional.

De maneira contraditéria a essas evidéncias de rupturas e a es-
ses principios programdticos aqui sumarizados, a formacao profissional
em satide ainda tem sido predominantemente fundada na presuncao de
que o dominio e a transmissdo de conhecimento e habilidades, lastrea-
das apenas nos ultimos avancos técnico-cientificos do campo biolégico,
conduzem necessariamente a uma prdtica profissional adequada. Os
curriculos tradicionais sdo organizados em torno de disciplinas que pri-
vilegiam a aquisicdo de bagagem cognitiva, psicomotora e, em menor
extensao, afetiva.

De outro lado, a concepcdo hegemonica de assisténcia a saude
ainda é a centrada no médico e no hospital, o que reduz o desenvol-
vimento de capacidades do profissional de satde, pela utilizacao de
poucos cendrios de aprendizagem e de servicos, que, na maioria das
vezes, funcionam segundo uma abordagem inadequada as necessidades
demandadas e a natureza dos problemas de saide enfrentados.

Uma das solucoes encontradas para enfrentar o hiato entre pa-
droes de formacdo e necessidades de pessoal tem sido a da realizacdo
de processos de poés-graduacdo, em que a modalidade “especializacdo”
acontece com relativo predominio. Mais do que isso, também aqui, na
especificidade do aprimoramento do pessoal da satide, ocorre o encon-
tro com o campo da educacdo de adultos, e das caracteristicas que este
tem assumido.

No envolvimento com a formacao profissional de adultos, temo-
-nos centrado na perspectiva de aprendizagem colaborativa, isto é, na
experiéncia de ensinofaprendizagem que trabalha com tutoria, indivi-
dual ou em grupo, na qual temos utilizado um conjunto de recursos
pedagogicos e de inovacao tecnolégica disponiveis para o ensino, de
modo a nos aproximarmos das preocupacdes e premissas que cercam
a questdo da formacdo profissional em saude, tal como a apresentamos
até aqui.

8/012Y (264N 1UURAOID

18LL 9LOZ "Zap/INO 16LL-Z/LI'd ZIL'U 9p'A  VSINOSId 3A SONYIAVD



RUPTURAS PARADIGMATICAS E NOVAS INTERFACES ENTRE EDUCACAO E SAUDE

1182 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.162 p.1172-1191 out./dez. 2016

As novas necessidades de trabalho em satde tém se tornado,
cada vez mais, demandas para os espacos formais e informais de ensino-
-aprendizagem, e lugares de convivéncia e producao coletivas. Esses usos
vém sendo empregados com dupla funcdo, ou valor: como ferramenta
de mediacdo pedagogica e espaco de interacao colaborativa e como espa-
¢o de difusdo e producdo de conhecimento. E sua experimentacdo tem
sido fecunda, especialmente pelos desafios colocados pelas propostas de
reorganizacdo gerencial do trabalho e do cuidado presentes nas propos-
tas de apoio matricial (CAMPOS, 2007; CAMPOS; DOMITTI, 2007) e de
educacao permanente (CECCIM; CARVALHO, 2006).

Para ser bem estruturados, esses espacos devem dar suporte a
extrema variabilidade de informacdes; neles, todos os envolvidos pre-
cisam desenvolver uma capacidade, a um s6 tempo respeitosa e critica,
de serem dgeis no seu funcionamento, permitindo a existéncia de dife-
rentes e simultaneos processos de acumulacdo, troca e participacao; e,
fundamentalmente, constituir o que em informadtica se chama de “siste-
ma amigdvel”, mas podemos chamar de equipe de satde (PEDUZI, 2001).

Ou seja, possibilitar que todos os individuos, nos mais variados
niveis de aproximacao com temas ou assuntos em discussao, bem como
com diferentes atitudes, dos mais timidos aos extrovertidos, possam se
manifestar. Isso torna necessdrio o desenvolvimento de uma relacdo en-
tre os participantes do espaco — docente (ou tutor, facilitador, apoiador,
consultor) e estudantes —, garantindo a dimensao que possibilite ganhos
e acumulagoes pelo grupo, em termos ndo apenas cognitivos, mas tam-
bém atitudinais e de habilidades relacionais, desenvolvendo seguranca,
confiabilidade, respeito ao individual e ao grupal, que estdo presentes
na dindmica do processo. Asseguradas essas caracteristicas, 0 processo
de trabalho em grupo se constitui numa ferramenta bastante adequada
a aprendizagem colaborativa, permanente e adaptada as exigéncias da
sociedade atual.

A partir das caracteristicas apontadas, e de ser um espaco de
comunicacao textual e ndo textual, o trabalho em satde auxilia no
entendimento ampliado dos significados cognitivos, e ndo apenas das
expressoes destes, em beneficio do aprofundamento critico e em de-
trimento da superficialidade. A intervencio individual, seguida de
discussdo, soma-se uma aprendizagem socializada, proporcionada por
respostas de outros participantes e por consequentes discussoes, que
tornam o processo de aprender uma dindmica continua e em perma-
nente construcao.

Esses aspectos sdo particularmente agudos, pois toda situacdo
educativa deve considerar trés elementos integrantes: o educador, o alu-
no e a interacdo entre ambos. Nos processos de educacdo, quer presen-
cial quer a distancia, o estudante deve viver situacoes que potencializam
a cooperacdo mutua, em um sitio de democratizacdo do ensino, ja que,



em um mesmo ambito, convivem diferentes realidades, interesses, ne-
cessidades e objetivos. Nesse contexto, o tutor deve fazer com que os es-
tudantes conhecam a si mesmos e ao grupo, que descubram e assumam
suas responsabilidades e que coordenem seus esforcos, conforme o bem
comum de cada um e do campo profissional especifico do trabalho em
grupo.

Esse tipo de atitude favorece o desenvolvimento de niveis mais
avancados de pensamento e leva os alunos a reterem informacdo por
mais tempo do que aquele dos alunos que trabalham individualmente.
A troca ativa de ideias em pequenos grupos ndo somente aumenta o
interesse, mas também promove o pensamento critico (BLEGER, 2003;
ANZIEU, 1993). Cumpre, assim, o reconhecimento de que a inteligéncia
ou a cognicao é resultado de uma rede complexa, isto é, ndo sou eu que
sou inteligente, mas eu com o grupo humano do qual sou membro. O
pretenso sujeito inteligente nada mais é do que um dos microatores de
uma ecologia cognitiva que o engloba e restringe.

Visto sob a dupla funcdo e utilidade que destacamos, o trabalho em
saude realizado por equipe profissional configurar-se-ia como uma modali-
dade especifica de trabalho em grupo, que apresenta, além disso, algumas
caracteristicas e potencialidades para a formacao profissional, a saber:

a) E um espaco que, independentemente de ser presencial ou
virtual, de comunicagdo ou de troca de mensagens, constitui ampla in-
teracdo social, no interior do qual o individuo se relaciona de modo mais
préximo e direto com outros saberes, outros fazeres e outros sujeitos.
Essa caracteristica exige, contudo, compromisso e envolvimento de par-
ticipacdao, que pode variar em funcao da agenda de tarefas e interesses
de cada individuo, marcados pelos vieses ideolégicos e visdes de mundo
de cada um de nos.

b) O trabalho em grupo é potencialmente um excelente indutor
de autonomia, pois permite a cada participante que decida a frequéncia
e intensidade com que contribuird no processo de trabalho, caracteristi-
ca que remete a corresponsabilizacdo desejada no processo de trabalho
em saude. Por outro lado, essa caracteristica configura um limite, pois
ndo hd como garantir, assegurar ou controlar o volume e a frequén-
cia dessa participacdo, ainda que, muitas vezes, seja feito prévio acordo
com relacdo a isso. E ela ndo é nem mesmo garantida, ainda que ocor-
ra em ambientes de trabalho fortemente normatizados ou burocrati-
zados. Na nossa experiéncia, esse cardter constitui uma dificuldade a
ser enfrentada com um cuidado especial e o esforco pessoal de todos
os participantes indistintamente, o que leva a pensar na necessidade de
uma funcdo como a do apoio matricial, que atuaria de modo a reduzir
eventuais assimetrias. Tal cuidado implica um esforco bastante intenso
de concentracdo e focalizacdo para ndo perder os timings de cada inter-
vencao individual.
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¢) O trabalho em grupo possibilita a participagao democrdatica de
todos na discussdo de temas propostos pelos préprios participantes do
grupo. Ao contrdrio de uma sala de aula comum (quase sempre superlo-
tada ou com grande contingente de alunos), no grupo, os participantes
podem dizer o que pensam e se posicionarem perante o que estd sendo
discutido de forma mais livre e despida do constrangimento que, em
geral, advém do imagindrio do acerto efou do erro. Em contrapartida,
tal trabalho exige que se filtrem os limites entre o que constitui mera
opinido e “achismo” e o que é manifestacao fundada em apoio tedrico.
Essa dificuldade exige que o moderador questione e estimule cada par-
ticipante a expor suas fontes e evidéncias, deixando claro quando se
trata de opinido ou reflexdao baseada em fatos ou evidéncias empiricas
de leituras e aprofundamentos reflexivos.

d) Com essa tltima caracteristica, o trabalho em grupo favorece
o aprofundamento reflexivo dos envolvidos diretamente, na medida em
que ocorre a participacdo téte-d-téte e os demais participantes podem
apontar questdes e davidas. Estas levam-nos a elaborar/reelaborar e or-
ganizar seus argumentos, acrescentar referéncias tedricas para funda-
mentar seus argumentos, possibilitando alcangar niveis mais elevados
em contetido. Conquanto seja um espaco coletivo que permite sucessi-
vas aproximacodes na producdo do conhecimento e sua continua (re)ela-
boracdo, requer decerto a existéncia/presenca novamente de um sujeito
que atue como tutor/apoiador, com a funcdo especifica de estimular
a reflexdo, o debate e a construgdo coletiva, agrupando e reordenan-
do argumentos ou contrapondo as ideias que sdo apresentadas pelos
participantes.

e) E, enfim, um espaco potente de construcio coletiva, posto que
a atividade em grupo permite uma menor competitividade pela media-
cdo afetiva, que pode reunir propostas e manifestacoes dos envolvidos,
ainda que desprotegidos de eventuais constrangimentos e oposicées no
processo de discussdao dos problemas. A situacdo presencial ndo reduz
obstdculos — como timidez, hesitacoes ou lapsos argumentativos, ou
questoes correlatas ao ato de emitir opinides e juizos acerca de um as-
sunto ou tema em debate — de quem nao se sente seguro em relacdo a
fontes ou referéncias. Porém nada mais til e necessdrio as formacoes
profissionais, para as quais se deseja consolidar um agir grupal e inter-
disciplinar; aqui, mais uma vez, a existéncia de um moderador se impoe,
pois depende dele estimular todos os participantes, reconhecendo suas
diferencas de atitude, suas hesitacoes e lapsos, de modo a difundir uma
atitude acolhedora e aberta as diferencas (SANTOS; REZENDE, 2002).

f) Acaba sendo um espaco de mediacdo pedagédgica, pela inter-
vencdo de um fator facilitador ou moderador das discussoes, que pode
ser desde um sujeito concreto até a situacdo em exame, ou a pessoa sob
cuidado. Afinal, o grupo ou a equipe deve contornar eventuais dilemas



éticos, ideologicos, conceituais, sociais ou culturais entre os participan-
tes. Assim, as discussoes podem contribuir para o desenvolvimento da
interacdo dindmica entre o sujeito cognoscente e seu entorno social
(mesmo que, no caso, se restrinja ao grupo em que se estd interagindo),
a medida que estabeleca e desenvolva uma agdo sinérgica, promotora
da mudanca qualitativa do sujeito, pela atividade interpessoal que pro-
duz uma (re)elaboracdo do conhecimento entre pessoas que cooperam.
Funcdo especialmente importante na formacao profissional de adultos,
cujo recorte corporativo conduz a polarizacoes de saberes e a confli-
tos de competéncias. Em geral, constitui a principal funcio a ser de-
sempenhada pelo moderador, que deve representar a propria atitude
pedagoégica, valendo-se inclusive das tarefas anteriores para consolidar
sua “presenca” no grupo como um participante dotado de um papel
especifico.

g) E um espaco de integracdo social. Os envolvidos podem mo-
delar a solucdo apropriada, buscar apoio estruturado a solucao do pro-
blema, para facilitar o crescimento e a aquisicio de conhecimentos
cognitivos individuais. O compartilhamento do saber fazer exige que
cada membro submeta suas colaboragfes a critica de todos, podendo
agregar novos aspectos ao conhecimento sobre o assunto em relevo. A
imersdo nesse espaco pode desencadear aprendizagem pelos conflitos
cognitivos, solucionados em ambiente protegido, isto é, sem o0s cons-
trangimentos da relacdo hierarquizada, burocrdtica ou instituida por
normas e regras do convencional. Novamente, a producdo ou nio de
constrangimentos depende do reconhecimento da participacao de todos
por todos, embora trabalhem com diferentes fluxos e intensidades de
participacgao.

h) £ uma modalidade de aprendizagem colaborativa. Nenhum
elemento do grupo pode se posicionar como lider ou como expert no
assunto tratado. Antes, o grupo ou equipe é 1til para que todos ponham
suas perspectivas, competéncias e conhecimentos existentes ou prévios,
ou encontrados no processo de busca, em comum. As atividades devem
exigir colaboracdo em vez de competicdo, e horizontalidade de relagoes
em vez de hierarquia de poderes. O grupo atua, pois, como um grupo
operativo (PICHON-RIVIERE, 2000). Para tanto, os participantes devem
estar envolvidos com seu proprio aprendizado. Os desafios propostos
devem ser focados em situacoes reais que articulem o aprendizado com
o contexto e as experiéncias dos alunos. Os tutores/apoiadores podem e
devem adaptar a estrutura ao contexto e as necessidades, expectativas
e experiéncias prévias dos alunos. Além disso, no decorrer do processo,
eles devem ter flexibilidade para construir o contetido do ambiente ao
longo da trajetéria do grupo, o que requer um conjunto de atitudes
e habilidades a serem desenvolvidas na conducao do trabalho. Entre
essas, identificamos a atitude aberta ao novo, mediadora de conflitos e

8/012Y (264N 1UURAOID

S8LL 9L0T "'Zap/ 1IN0 |6LL-Z/Ll'd Z91'U 9F'A  VSINOS3d 3A SON¥IAVD



RUPTURAS PARADIGMATICAS E NOVAS INTERFACES ENTRE EDUCACAO E SAUDE

1186 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.162 p.1172-1191 out./dez. 2016

divergéncias, o estimulo a exposicao de motivos, acolhimento as dificul-
dades, etc.

i) Contribui para formar competéncias no trabalho em equipe.
Os participantes, em grupo, tém um objetivo a perseguir e devem traba-
Ihar eficazmente para alcancd-lo. Sio responsaveis por sua propria auto-
poiese, isto é, sua autoproducado, e também por facilitar a aprendizagem
de todos os membros do grupo.

O sucesso da atividade estd diretamente relacionado, portanto,
a responsabilidade de cada membro do grupo assumir integralmente
a sua tarefa e dispor de espaco e tempo para partilhar com o grupo e
receber suas contribuicfes. A vivéncia no férum deve permitir o de-
senvolvimento de competéncias pessoais e, de igual modo, o desenvol-
vimento de competéncias de grupo como participacdo, coordenacao,
acompanhamento e avaliacao. Novamente, tais competéncias sdo muito
dependentes do papel de estimulo que o moderador exerca nas suas
intervencoes.

A aprendizagem colaborativa destaca vantagens em dois niveis:
individual e grupal. No primeiro, ela pode contribuir para: ampliar efou
construir as competéncias sociais, de integracdo e comunicacgao efetivas;
incentivar o desenvolvimento do pensamento critico e a abertura men-
tal; conhecer diferentes temas e adquirir nova informacdo; reforcar a
ideia de que a aprendizagem emerge do didlogo ativo entre professores
e alunos; diminuir os sentimentos de isolamento e de temor a critica;
e, finalmente, aumentar a seguranca em Si mesmo, a autoestima e a
integracdo no grupo.

Adotando a forma de trabalho em pequeno grupo, a aprendi-
zagem colaborativa pode: fortalecer o sentimento de solidariedade e
respeito mutuo, baseado nos resultados do trabalho; alcancar objetivos
qualitativamente mais ricos em contetido, reunindo propostas e solu-
¢Oes de vdrios atores; incentivar os alunos a aprender entre eles, a valo-
rizar os conhecimentos dos outros e a tirar partido das experiéncias de
aprendizagem de cada um, aumentando o interesse e 0 COMpPromisso
entre eles; favorecer uma maior aproximacdo e uma maior troca ati-
va de ideias; transformar a aprendizagem numa atividade eminente-
mente social; e aumentar a satisfacdo com o préprio trabalho. Por fim,
o aprender partilhando permite que os alunos/profissionais de saide
se integrem na discussao e tomem consciéncia da sua responsabilida-
de na aprendizagem, como parte do processo de permanentemente
aprender/reaprender a cuidar.

O trabalho em equipe, assim estimulado, contribui para o al-
cance de elementos caracteristicos de uma aprendizagem colaborati-
va (DRISCOLL; VERGARA, 1997), a saber: responsabilidade individual
(cada um dos participantes é responsdvel pelo desempenho pessoal no
contexto grupal); interdependéncia positiva (para atingir os objetivos



pretendidos, os membros do grupo devem depender uns dos outros);
habilidade relacional (necessdria para que o grupo funcione de for-
ma efetiva, como o trabalho em equipe, lideranca e solucdo de con-
flitos); interacdo incentivadora (os membros do grupo interagem para
desenvolver relacdes interpessoais e estabelecer estratégias efetivas de
aprendizagem); reflexdo e avaliacdo (o grupo reflete sobre si de forma
peri6dica, bem como avalia seu funcionamento, efetuando as mudancas
necessdrias para incrementar sua efetividade).

Essas cinco caracteristicas, decerto, sdo bastante fundamentais
para o alcance das caracteristicas que se pretende implementar no tra-
balho das equipes de saiide voltadas para a producdo do cuidado in-
tegral, sob o enfoque da saiide como direito de cidadania. O trabalho
com essas caracteristicas exige: conhecimento compartilhado; autori-
dade compartilhada; responsabilidade compartilhada; aprendizagem
mediada em ambiente colaborativo; valorizacdo das diversidades e das
diferencas; a construcao de significacoes e ressignificacdes no processo
de aprendizagem. Ao mesmo tempo, requer flexibilidade dos papéis e
movimentos no processo das comunicacoes e relacoes que fazem a me-
diacdo da aprendizagem, na educacido, da mesma maneira que fazem a
mediacao do cuidado e sua producdo, na sadde.

A valorizacao das diferentes autorias do professor e alunos parti-
cipantes, num processo de horizontalidade dos multiplos saberes, induz
e estimula a democratizacdao das participacoes dos sujeitos, nos diversos
momentos, espacos e tempos de colaboracoes individuais e coletivas dos
grupos de trabalho. Da mesma maneira, o alcance de metas estabeleci-
das coletivamente, bem como os debates que privilegiam novas leituras,
interpretacoes, associacoes e criticas, em espacos formais e informais de
suporte aos esforcos individuais, constituem atitudes e habilidades que
se quer encontrar nos diferentes espacos e ambientes de producdo do
cuidado em satide por equipes multiprofissionais e cooperativas.

Além disso, as informacoes coletadas nos diversos ambientes e
meios tecnolégicos passam a estar em permanente transformacdo: de-
vem ser analisadas e discutidas, ndo mais como verdades absolutas, mas
compreendidas criticamente como contribuicdes para a construgao cole-
tiva dos conhecimentos que irdo auxiliar na aprendizagem de cada um.

O processo de aprendizagem torna, pois, imperativa a interagao
com o conhecimento e com as pessoas, no sentido de que todos tra-
balhem seus préprios conceitos, discutam opinides e saberes, comuni-
quem suas trocas e interacoes. Esse conjunto de atividades e atitudes
coloca em contato os multiplos posicionamentos diante das informa-
cOes disponiveis. Os debates decorrentes, bem como as andlises criti-
cas nele acontecidas, auxiliariam a compreensao e elaboracao cognitiva
num processo permanente. Processo derivado do fato de que as multi-
plas interagoes e trocas comunicativas do ato de aprender possibilitardao
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que esses conhecimentos sejam permanentemente reconstruidos e
reelaborados.

Em outras palavras, o processo de ensino-aprendizagem deve
valorizar, especialmente, a acdo reflexiva, a disciplina, a capacidade de
estudar, refletir e sistematizar o conhecimento, competéncias e habili-
dades mais condizentes com os padroes da sociedade atual.

Diante desses objetivos, algumas dindmicas sao fundamentais:
formular um objetivo comum para aprendizagem; estimular a busca de
exemplos da vida real; estimular o questionamento inteligente; dividir
a responsabilidade pela facilitacdo; estimular a avaliacdo; compartilhar
recursos; estimular a escrita coletiva, de modo a funcionar como um
grupo operativo (PICHON-RIVIERE, 2000).

Nesse tipo de trabalho, a mediagdo pedagogica ocupa um lugar privi-
legiado, mais do que em qualquer sistema de ensino, e se adapta as atuais ne-
cessidades do trabalho em satide, sua natureza interdisciplinar e seu desafio
de produzir atencao integral a satide, sem desintegrar seus agentes.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A sociedade em que vivemos funciona sob os signos da transformacao,
inovacao e ruptura permanentes. Nela, o conhecimento e as técnicas das
vdrias dreas de atividade humana caminham e cambiam numa velocida-
de vertiginosa. Essa mudanca complexa e constante exige um processo
de formacdo continua para que nos mantenhamos em sintonia com as
demandas da sociedade atual. O novo tipo de ensino deve estar afeito
a novos ambientes de aprendizagem, tornados, inclusive, ndo presen-
ciais. Nessa concepcdo de educacdo, de deslocamento em relacdo ao seu
objeto e ao seu espaco referencial, o professor passa a desenvolver outros
papéis: de orientador, de mediador, de facilitador. O centro do processo se
desloca para a aprendizagem e ndo fica, portanto, restrito ao ensino.

E isso que vem sendo denominado de processo ensino-aprendiza-
gem proativo, investigativo, processual, problematizador, critico-reflexivo,
que se realiza em grupo e tem por objetivo a formacdo de competéncias
para a resolucdo de problemas. Nele, o conhecimento tedrico deve ser
adquirido/buscado pela atividade exploratéria, pois ndo pressupde apenas
a atitude passiva de receber informacoes e dados. O desafio para a apren-
dizagem é que esta possa promover um ambiente de educacdo abrangente
e global, capaz de proporcionar mudancas, a partir de um conhecimento
construido coletivamente e referenciado socialmente.

No caso brasileiro da formacdo em satide, em particular, o ce-
ndrio de principios e diretrizes centrado em consignas como a integra-
lidade, o trabalho em equipe multiprofissional e interdisciplinar, torna
candente a formacao de profissionais cooperativos, criticos e reflexivos,
capazes de interagir de forma colaborativa e soliddria. Esse conjunto de



habilidades e atitudes faz necessdria outra formacao profissional, o que
significa ndo uma substituicdo pura e simples das formas tradicionais de
ensinar e de aprender, mas uma ruptura paradigmadtica no processo de
ensino-aprendizagem, que passa do ensinar a aprender para o aprender
a aprender. CondicOes para as quais a utilizacdo de novas metodologias
educacionais e ferramentas pedagégicas como as de educacdo a distan-
cia, e de ferramentas tecnolégicas como o férum virtual, sdo significati-
vas e cada vez mais imprescindiveis.

Na educacdo a distancia, por exemplo, a aprendizagem colabo-
rativa pode resultar de uma estratégia educativa em que dois ou mais
sujeitos constroem o seu conhecimento a partir da discussdo, da refle-
xdo e da tomada de decisoes: processo no qual os recursos informdticos
atuam como mediadores.

As comunidades de aprendizagem, articuladas em féruns vir-
tuais, podem ser mediadoras das praticas de inteligéncia colaborativa,
na medida em que facilitam a coordenacdo progressiva dos esquemas
cognitivos que os atores envolvidos no processo possuem, ativam a re-
estruturacao dos mesmos e, além disso, propiciam uma situacao de res-
ponsabilidade coletiva para todos os participantes.

Esse desafio potencializa o trabalho em grupo, protegido pela
auséncia da situagdo presencial, permitindo confronto e integracao de
diferentes pontos de vista. Nos espacos virtuais, as atividades de busca
ativa e de protagonismo na formacao pessoal dos estudantes sdo esti-
muladas. Consistem na exploracdo de problemas que, pelo processo de
compartilhamento e producdo grupal, contém os conflitos fundamen-
tais do fendmeno de aprendizagem: requisitos prévios para a aquisicao
de conhecimento.

Na educacdo em, e para a saude, portanto, a questao do tempo
— e da perenidade das atividades dos participantes — exige uma relacao
pedagoégica diferente da que acontece na educacio formal predominan-
te. Aqui, o aprendizado demanda praticas mais colaborativas, mais ope-
rativas, mais proativas, ao mesmo tempo que protegidas da exposicao
presencial e seus fatores de constrangimento.

Ao desconstruir as fronteiras disciplinares que nos encarceram
no espago corporativo e no tempo monoprofissional, produzindo conec-
tividade de saberes e interligando nucleos de praticas profissionais, a
troca de informacoes e experiéncias contribui, igualmente, para o esti-
mulo a uma aprendizagem construida coletiva e permanentemente. De
modo que ao profissional, agora estudante, abre-se a possibilidade de
aprender a aprender, pelo exercicio continuo de reelaboracdo do conhe-
cimento, realizado num contexto espaco-tempo de intima subjetivida-
de: por suas caracteristicas funcionais e operacionais; pela participacao
coletiva; e pelo estimulo e promocdo, nos outros profissionais e par-
ceiros, de um maior grau de desenvolvimento cognitivo e interacional,
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dado que conhecimento e habilidades sociais estdo intimamente ligados
e sdo necessdrios ao desempenho do trabalho de cuidar.

Por fim, além da construcdo da equipe, a situacdo coletiva reduz
ao maximo fatores como a timidez ou os constrangimentos de poder,
que podem mediar as participagoes e a troca de opinioes, tal qual ocorre
nos contextos organizacionais mais duros.

As questoes aqui apresentadas devem ser orientadoras dos pro-
cessos de ensinofaprendizagem profissional em (e para a) saude, de
forma que as renovacodes e reformas curriculares abracem o desenvolvi-
mento de atitudes, habilidades e aportes cognitivos com que os futuros
profissionais de satide, inseridos no contexto real de trabalho e de vida
em que interagem, construam processos de aprendizagem singulares.
Uma aprendizagem significativa, construida colaborativamente, e im-
pulsionada para a ativacdo da mudanca, socialmente sustentada em
principios éticos e humanisticos, de que se beneficiard a populacao bra-
sileira, principalmente a assistida pelo SUS.
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ARTIGOS

AS FUNCOES EDUCATIVAS DOS
E-PARLAMENTOS: UMA ANALISE
LONGITUDINAL DO CASO BRASILEIRO

SERGIO SOARES BRAGA ¢ ISABELE BATISTA MITOZO -
JULIA TADRA

RESUMO

O presente artigo objetiva apresentar a andlise dos websites legislativos brasileiros
em nivel estadual (assembleias legislativas), observando de modo ilustrativo o
Congresso Nacional (Cdmara dos Deputados e Senado Federal), tendo em vista
as fungodes exercidas pelos parlamentos, tais como as de legislacdo, legitimagdo,
representagdo, supervisdo, educagdo e participagdo. A investigagdo se concentra
em comparar os websites nos anos de 2014 (inicio das legislaturas) e 2016,
preocupando-se em verificar a influéncia de fatores socioecondmicos e politicos
sobre os indices, bem como sua evolugdo ao longo desse periodo. Os resultados
indicam que, ao contrdrio do esperado, ndo houve uma atenuagdo da fratura
digital, especialmente em relagdo ds fungoes educativas dos e-parlamentos.
INTERNET « BRASIL « PARLAMENTO « EDUCACAO

EDUCATIONAL FUNCTIONS OF E-PARLIAMENTS: A
LONGITUDINAL ANALYSIS OF THE BRAZILIAN CASE

ABSTRACT

This article aims to analyse the Brazilian Legislative websites at state level
(Legislative Assemblies), observing, for illustrative purposes, the National Congress
(Chamber of Deputies and Federal Senate), in relation to the legislative functions:
legislation, legitimation, representation, scrutiny, education, and participation.
The investigation focuses on comparing the performance of these websites between
2014 and 2016, regarding how socioeconomic and political factors influence the
index of each function mentioned above. The results indicate that, contrary to
expectations, there was no lessening of the digital divide, especially in relation to
the educational functions of e-parliaments.
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LES FONCTIONS EDUCATIVES DES
PARLEMENTS ELECTRONIQUES: UNE ANALYSE
LONGITUDINALE DU CAS BRESILIEN

RESUME

Cet article présente une analyse des sites législatifs brésiliens au niveau
subnational (Assemblées législatives des états), n’observant ceux du Congreés
(Chambre des députés et Sénat)qu’a titre illustratif. Il tient compte des fonctions
exercées par les parlements, telles que celles concernant la législation, la légitimité,
la représentation, la supervision, I'éducation et la participation. La recherche se
concentre sur la comparaison des sites législatifs des années 2014 (le début des
législatures) et 2016 pour vérifier binfluence de facteurs socio-économiques et
politiques sur les indices ainsi que son évolution au cours de cette période. Les
résultats indiquent que, contrairement aux attentes, il oy a eu aucune atténuation
de la fracture digitale, en particulier en ce qui concerne les fonctions éducatives des
parlements électroniques.

INTERNET ¢ BRESIL + PARLEMENT « EDUCATION

LAS FUNCIONES EDUCATIVAS DE
LOS E-PARLAMENTOS: UN ANALISIS
LONGITUDINAL DEL CASO BRASILENO

RESUMEN

En este articulo se presenta el andlisis de los portales web legislativos brasilefios a
nivel estatal (asambleas legislativas), observando de manera ilustrativa el Congreso
Nacional (Cdmara de Representantes y Senado Federal), en vista de las funciones
ejercidas por los parlamentos, tales como las funciones de legislacion, legitimacion,
representacion, supervision, educaciény participacion. La investigacion se centra
en la comparacion de los sitios web en los afios 2014 (comienzo de las legislaturas)
y 2016, preocupdndose de comprobar la influencia de los factores socioecondmicos
y politicos en los indices, asi como su evolucion a lo largo de este periodo. Los
resultados indican que, contrariamente a lo esperado, no hubo atenuacion de
la fractura digital, especialmente en relacion con las funciones educativas de los
e-parlamentos.

INTERNET « BRASIL « PARLAMENTO * EDUCACION
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1

Em seu artigo seminal, em
que sugere uma estrutura
de anélise para o exame dos
impactos da internet nos
trabalhos parlamentares,
Cristina Leston-Bandeira
(2007, p. 662) enumera

as seguintes funcdes
desempenhadas pelos
orgaos parlamentares e que
podem ser potencializadas
por intermédio do uso

das tecnologias digitais:
mediacdo e resolugcdo

de conflitos, educacéo,
legislacéo, legitimacéo,
representacao e fiscalizacdo
do Executivo. Para uma
tentativa de aplicacdo desse
modelo tedrico na analise
dos principais parlamentos
europeus, cf. o artigo da
mesma autora (LESTON-
-BANDEIRA, 2009)

AS FUNCC~)ES DO PARLAMENTO E A INTERNET
parlamento é uma instituicdo que, criada para representar os cidadaos
no processo decisério sobre assuntos publicos, foi tratada durante muito
tempo, conforme sua nomenclatura, como um corpo voltado exclusiva-
mente para a elaboracdo de leis e fiscalizacdo dos 6rgdos governamen-
tais. Com a evolucgao dessa instituicdo, essas funcoes originais passam a
ser desdobradas em pelo menos mais duas: representar e legitimar-se
perante os cidadaos. Uma contribuicao importante da literatura mais re-
cente sobre e-parlamentos é a de demonstrar que, além de suas fungoes
tradicionais e estipuladas nos cédigos regimentais, os 6rgaos parlamen-
tares desempenham uma série de outros papéis que podem ser dinami-
zados através do uso das tecnologias digitais e, em especial, da internet.
Nesse contexto, particularmente relevantes sdo trabalhos recentes que
buscam analisar o fenémeno da fungdo educativa dos parlamentos e de
seus portais, bem como os potenciais do uso das midias sociais para uma
maior aproximacao entre parlamentos e cidaddos (LESTON-BANDEIRA,
2009, 2012; PERNA; BRAGA, 2012; FARIA, 2012).! A internet, nesse ce-
ndrio, exerce papel fundamental no fomento de demandas democrati-
cas, constituindo-se como plataforma a partir da qual o trabalho dessas
instituicOes pode se tornar mais transparente e acessivel aos cidaddos, e
como meio propicio a promocdo de seu engajamento e maior participa-
¢do nas decisdes publicas:



Em um mundo onde a internet se tornou parte da rotina das pes-
soas, 0s websites parlamentares podem ser muito mais que meros
repositorios de informacdo; eles podem ser um mecanismo-chave
para a promocao de cidadania ativa [..]. (LESTON-BANDEIRA,
2009, p. 14)

Nao é por outro motivo que, apesar da existéncia de uma fratura
digital (digital divide) na maioria dos paises, uma ampla literatura tem
surgido, desde a década de 1990, sobre o papel dos websites legislativos e
de seus potenciais de aprimorar a qualidade das democracias em vdrios
contextos politicos. Isso ocorre porque, apesar das desigualdades mate-
riais, motivacionais e cognitivas existentes na maior parte dos paises, as
novas tecnologias digitais, ao baixar os custos da interacdo entre esfera
civil e esfera politica, abrem o caminho para apetfeicoamentos incrementais
na transparéncia dos 6rgaos publicos e na oferta de oportunidades de
participacdo e deliberacdo aos cidadaos no sistema de instituicoes que
interagem num determinado sistema politico. Abrem-se, assim, possi-
bilidades de melhoria da qualidade das democracias, ao serem criadas
novas oportunidades de supervisdo do publico sobre os processos deci-
sérios governamentais, o que, naturalmente, ndo equivale a dizer que
tais oportunidades sejam sempre aproveitadas pelos atores politicos de
maneira satisfatéria, sem a necessidade de um processo de educacao
civica para o exercicio da cidadania democratica (COLEMAN; BLUMLER,
2009; FARIA, 2012).

No Brasil, o estudo de tais potenciais nos websites parlamentares
(doravante referidos como WPs) tem recebido a atencdo de diversos ana-
listas que buscaram realizar estudos mais abrangentes e sistemdticos so-
bre o assunto (BRAGA, 2007; MARQUES, 2008; FARIA, 2012). Entretanto,
nenhum desses trabalhos procurou empreender uma andlise integrada
das varias fun¢oes desempenhadas pelos WPs, nem examinar a evolugao
do desempenho de tais funcdes ao longo do tempo, procurando se con-
centrar nas funcoes educativas do parlamento, como buscaremos fazer
neste artigo. Por outro lado, embora ja exista um corpo considerdvel de
estudos que abordam programas educativos do parlamento, tais como
as Escolas do Legislativo ou Parlamento Jovem no mundo off-line (ASSIS,
1997; COSSON, 2008; CARVALHO, 2009), existem ainda poucos traba-
lhos que buscam analisar de maneira sistemadtica como os parlamentos
brasileiros, especialmente em escala subnacional, usam as tecnologias
digitais para veicular tais iniciativas, no contexto de uma reflexdao mais
ampla sobre as funcoes desempenhadas pelos WPs.

Nesse sentido, além de suprir essa lacuna, um estudo da evo-
lucdo das funcgoes desempenhadas pelos érgdos legislativos através
de suas plataformas virtuais justifica-se porque, como indicam outros
autores, as tecnologias digitais podem ser um importante fator para a
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reaproximacao do parlamento com os cidaddos, especialmente através
do exercicio de suas fungdes educativas e da abertura de oportunidades
para que os cidaddos participem de forma mais ativa no processo de-
cisério parlamentar, e tém também um importante papel pedagogico
na difusdo dos valores democraticos (LESTON-BANDEIRA; THOMPSON,
2013; FARIA, 2012; FARIA; BRAGA, 2015). Além disso, é fundamental que
tenhamos uma visao dindmica de tal fenémeno, e nao estdtica, na me-
dida em que, devido a prépria natureza volatil das tecnologias digitais,
abre-se a possibilidade de inovagOes constantes desses nNovos recursos
tecnoloégicos, bem como de novas experiéncias de e-democracia digital.

O objetivo deste artigo é abordar essas questdes aplicando
uma versdo ligeiramente modificada do quadro analitico utilizado por
Cristina Leston-Bandeira (2009) em suas andlises dos WPs europeus e
buscando destacar a funcdo educativa e alguns programas educativos
mais recentes divulgados nos WPs brasileiros.

Para cumprir tais objetivos, apresentaremos as estratégias me-
todolégicas por nés utilizadas, bem como os objetivos e as questoes de
pesquisa. Na secdo seguinte, procuraremos efetuar a andlise do desem-
penho dos indices de funcionalidade dos e-parlamentos entre marco de
2014 (inicio das legislaturas atuais) e julho de 2016 (periodo da atua-
lizacdo dos dados de nossa pesquisa), associando tais indices a fatores
socioecondmicos e politicos. Na sequéncia, buscaremos nos concentrar
na andlise de algumas prdticas educativas existentes dos websites das ca-
sas legislativas brasileiras, destacando seus potenciais de aprimorar a
qualidade da democracia. Por fim, os resultados serdo discutidos e novas
possibilidades de pesquisa sdo apresentadas.

ESTRUTURA METODOLOGICA, QUESTOES

DE PESQUISA E HIPOTESES

O presente trabalho pretende, portanto, suprir lacunas quanto a and-
lise dos websites legislativos brasileiros em relacao a como expressam
suas funcoes em ambiente on-line, especialmente suas funcoes educa-
tivas. Assim, este estudo se justifica pelo fato de as tecnologias digitais
abrirem possibilidades para uma maior conexdo entre cidaddos e ins-
tituicoes parlamentares, especialmente pelo exercicio de uma educa-
¢do civica e pela abertura de oportunidades participativas aos cidadaos,
constituindo-se essas acoes como importantes para o desenvolvimento
de uma cultura politica democratica (LESTON-BANDEIRA; THOMPSON,
2013; FARIA, 2012; FARIA; BRAGA, 2015).

Para concretizar tais objetivos, utilizamos uma versao adaptada
da metodologia empregada por Cristina Leston-Bandeira em sua andlise
dos websites europeus, a qual, conforme a prépria autora, foi somen-
te uma andlise-piloto a ser desenvolvida posteriormente por outros



estudos (LESTON-BANDEIRA, 2009). Essa metodologia consistiu basica-
mente em analisar os WPs a partir da presenca ou auséncia de varidveis
relacionadas ao desempenho de quatro fun¢oes parlamentares bdsicas,
ou seja, as funcodes de legisla¢do, legitimagdo, representagdo e fiscalizagdo (ou
supervisdo, como preferimos traduzir aqui a expressao original inglesa
scrutiny). Para tanto, a autora efetua uma andlise de contetido de 15 WPs
europeus, distribuida em 50 varidveis.? Em nosso estudo, procuramos
desenvolver algumas ideias do modelo e adaptd-lo ao contexto brasilei-
ro, efetuando as seguintes modificagoes:

(1) Em primeiro lugar, incluimos duas funcées adicionais, além
das quatro propostas pela autora, isto é, as funcoes de educagdo e partici-
pagdo. Esse procedimento justifica-se porque a propria Leston-Bandeira
admite, em outros trabalhos, que o papel educativo dos parlamentos se
constituli numa importante funcdo desempenhada pelos modernos 6r-
gdos parlamentares, e ndo é apenas um aspecto contingente e secunddrio
a ser exercido em virtude de decisdes aleatoérias ou das preferéncias de tal
ou qual gestor de cada casa legislativa (LESTON-BANDEIRA; THOMPSON,
2013). Por outro lado, diversos estudos recentes tém demonstrado que a
oferta de maiores oportunidades de participacdo dos cidadaos no proces-
so decisorio é uma importante funcao a ser desempenhada pelos 6rgaos
parlamentares, especialmente no contexto do emprego crescente das
tecnologias digitais na esfera publica (NORRIS, 2001; PERNA; BRAGA,
2012; FARIA; BRAGA, 2015; MENDONCA; AMARAL, 2014).

(2) A segunda diferenca de nosso modelo consiste na adaptagao
das varidveis referentes a funcao de fiscalizagdo ou supervisdo ao contexto
brasileiro. Isso deve-se ao fato de que, no Brasil, ao contrdrio da maioria
dos paises parlamentaristas europeus, vigora um sistema de governo
presidencialista, inclusive em escala subnacional, também denominado
por vdrios autores de “presidencialismo de coalizdo” (SANTOS, 2001).
Sendo assim, enquanto nos sistemas parlamentaristas europeus as
questoes (questions) ou interpelacoes (interpelations), orais e escritas, sao
ferramentas regulares das comissoes parlamentares para fiscalizar e su-
pervisionar os membros do gabinete, que periodicamente comparecem
a tais comissOes para sustentar seus pontos de vista, em sistemas de
governo presidencialistas como o brasileiro, o mesmo ndo ocorre com
tanta frequéncia. Nesses sistemas de governo, as comissoes legislati-
vas, especialmente a Comissdo de Constituicdo e Justica — CCJ — e as
Comissoes de Finangas — CFs —, tém como papel fundamental o de orga-
nizar o préprio processo legislativo, formulando pareceres para diversas
proposicoes dos parlamentares e efetuando a andlise prévia da constitu-
cionalidade e viabilidade técnica dos projetos. Por essa razao, substitui-
mos as varidveis referentes as questdes e interpelacdes orais e escritas,
utilizadas por Leston-Bandeira para compor seu indice, por varidveis re-
lacionadas a apresentacdo de informacodes sobre as diversas comissoes

2

O modelo de analise
empregado por Leston-
-Bandeira, assim como
todas as variaveis
empregadas em sua analise
de conteudo encontram-se
expostas no anexo de seu
artigo (20009, p. 24-27)
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3

As coletas foram realizadas,
respectivamente, de marco
de 2014 a julho de 2016
Nesse periodo, varias casas
legislativas aperfeicoaram
seus portais e introduziram
melhorias em seus
programas, especialmente
os programas educativos

legislativas, tanto as comissoes permanentes como as comissoes tempo-
rdrias e Comissoes Parlamentares de Inquérito — CPIs —, dando destaque
para as informacGes sobre os trabalhos da Comissdo de Constituicao
e Justica e das Comissoes de Finangas, apontadas pelos estudiosos do
processo legislativo em escala subnacional como aquelas que possuem
maior importincia na organizacao dos trabalhos legislativos (SANTOS,
2001; TOMIO; RICCI, 2012).

(3) Por fim, uma terceira diferenca de nossa andlise em compa-
racdo com outras é que procuramos estudar a evolucdo da performance
das fungoes dos WPs ao longo do tempo, comparando seu desempenho
em dois anos consecutivos, e ndo apenas estaticamente. Isso porque,
como indicamos anteriormente, uma das premissas fundamentais do
presente estudo é a de que as tecnologias digitais provocam mudangas in-
crementais no desempenho das funcionalidades das instituicoes politicas,
podendo incidir positivamente na prépria qualidade das funcgoes reali-
zadas por tais instituicoes. Assim, um dos focos do presente trabalho foi
realizar uma andlise comparativa entre os indices obtidos pelas casas
legislativas no inicio da atual legislatura, em 2014 e em 2016, conforme
coleta realizada pelos autores.?

Quanto aos indicadores analisados, utilizamos os seis indices
enumerados abaixo:

(1) O indice de legislacdo avalia a quantidade de informacio nos
WPs acerca das proposicoes bdsicas em tramitacao em cada casa le-
gislativa, tais como leis, projetos de lei, emendas, requerimentos e
outras proposicoes. Para contabiliza-lo, observou-se essencialmente a
possibilidade/facilidade de acesso a esses pontos e a seus debates.

(2) O indice de legitimag¢do atenta para as caracteristicas dos WPs
destinadas a proporcionar uma compreensao geral sobre como uma
instituicdo parlamentar funciona, tornando-a mais acessivel ao cidadao
(LESTON-BANDEIRA, 2009, p. 16). Essa funcao contribui para a melho-
ria da avaliacdo dos 6rgdos parlamentares pela opinido publica, ja que
propicia explica¢do minuciosa de seu papel, sua histéria, seu funciona-
mento, assim como recursos diddticos e informativos sobre o 6rgdo. A
existéncia de transmissao ao vivo dos debates na casa é uma caracteris-
tica importante observada na composicao desse indicador.

(3) O indice de representagdo, diferentemente do indice de legitima-
¢do, tem por foco informacoes vinculadas aos representantes de modo
individualizado. Logo, foi observada a existéncia de links para os perfis
ou contatos digitais dos parlamentares fora do WP, por exemplo.

(4) O indice de fiscalizacdo ou de supervisdo, por sua vez, abrange
varidveis relacionadas ao acompanhamento que os 6rgaos legislativos
fazem do desempenho e das acoes do poder executivo. Como afirmamos
acima, adaptamos esse indice ao contexto do presidencialismo pluri-
partiddrio brasileiro em escala subnacional, dando maior destaque as



Comissoes Permanentes e Tempordrias que compoem os parlamentos
brasileiros. Observa-se, portanto, a presenca de informacoes sobre me-
canismos de controle e fiscalizacdo dos governos pelo parlamento, que
também constituem mecanismos de accountability horizontal do poder
executivo.

(5) O indice de educa¢do é composto basicamente por varidveis
referentes a existéncia e divulgacdo de agoes de programas tais como
Escola do Legislativo, Parlamento Jovem e outras destinadas a divulgar
as atividades educativas dos parlamentos, bem como programas ende-
recados a comunidade e atividades de pds-graduacdo patrocinadas pelos
6rgaos parlamentares.

(6) Por fim, o indice de participagdo compode-se por aquelas varid-
veis que permitem a manifestacdo dos cidaddos nas plataformas parla-
mentares, assim como uma maior influéncia da populacdo em geral no
processo decisério parlamentar e nas atividades do parlamento.

Para servir como pardmetros para a avaliacdo do desempenho
dos indices dos vdrios estados brasileiros, utilizamos uma série de indi-
cadores sobre as caracteristicas socioecondmicas e politicas dos estados
brasileiros, que desempenhardo o papel de “varidveis independentes”
em nossa andlise. Esses fatores que servem como varidveis de controle
estdao enumerados abaixo.

FATORES DE NATUREZA SOCIOECONOMICA

Dentre os fatores de natureza socioeconémica, incluem-se:

e Populacdo por estado: o nimero de habitantes por esta-
do, conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE — em 2012;

e Produto Interno Bruto — PIB - por estado, também divulgado
pelo IBGE em 2012;

e Indice de Desenvolvimento Humano — IDH — por estado,
mais preciso no tocante a distribuicdo de riqueza, pois for-
nece informacgoes sobre a média do acesso das populagoes
a fatores mais associados ao uso da internet, como saude,
educacao e um nivel adequado de renda média;

e Inclusdo Digital, mensurada pelo percentual médio de ha-
bitantes com acesso a computador por estado, segundo o
Relatorio de inclusdo digital, da Fundacao Getulio Vargas — FGV —,
em 2012 (NERI et al., 2012);

e Indice de Analfabetismo, ainda de acordo com pesquisa do
IBGE em 2012.
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FATORES DE NATUREZA POLITICA

Em relacdo a organizacao dos legislativos em cada unidade da

federacdo, destacam-se:

¢ numero de deputados em cada assembleia legislativa;

e orcamento legislativo total (em reais) para cada casa, em
2014, conforme orcamento previsto para o ano fiscal;

e gasto total por habitante com o Legislativo (or¢amento legis-
lativo dividido pelo nimero de habitantes);

e custo médio por parlamentar, que consiste no or¢camento to-
tal dividido pelo ntimero de deputados, seguindo cdlculo da
organizacao Transparéncia Brasil para 2014;

e existéncia ou ndo de Comissdo de Legislacdo Participativa,
que pode ser considerada um indicador indireto de maior
grau de institucionalizacdo de processos participativos
off-line em cada casa legislativa.

Para o cruzamento dessas varidveis independentes com os seis sub-
-indices expostos anteriormente (que constituirdo nossa varidavel dependen-
te, o Indice de Funcionalidade dos Websites Parlamentares — IFP), calculam-se
correlacOes de Pearson e sdo apresentados diagramas de dispersdo.

As questdes de pesquisa mais gerais que orientam nossa inves-
tigacdo sdo as mesmas que servem de base para a andlise de Leston-
-Bandeira e outros autores, quais sejam: os portais dos legislativos
brasileiros tém expressado adequadamente as funcées dessas institui-
¢oes? O fendmeno europeu identificado por Leston-Bandeira (2009), em
que a funcdo legislativa alcancou os maiores indices, enquanto a repre-
sentacdo, os mais baixos, repete-se no caso brasileiro? Considerando o
alto grau de personalizacdo do sistema representativo em nosso pais
(NICOLAU, 2006), estariam os parlamentos dando mais destaque a seu
trabalho como instituicdo (como identificado na Europa) ou ao de seus
integrantes? Os parlamentos brasileiros tém avancado na funcio de
educar os cidaddos acerca dos processos legislativos e de proporcionar
mecanismos de participacdo? H4d mudancas significativas ao longo da
legislatura nesses WPs? Por fim, fatores externos podem influenciar os
indices analisados?

A partir desses indicadores e questoes de pesquisa, buscamos
testar as seguintes hipoteses bdsicas:

e fatores socioeconémicos estdo positivamente associados ao
desempenho do IFP. Assim, estados mais populosos, com
maior eleitorado, maior IDH e maior grau de inclusdo digital
tenderado a possuir melhor desempenho em todas as dimen-
soes das funcdes desempenhadas pelos WPs, excetuando a
taxa de analfabetismo.



e Varidveis de natureza politica também estdo positivamente
associadas com o desempenho das funcdes pelos WPs, e da
funcdo educativa, em particular. Assim, assembleias com
mais parlamentares, maior magnitude de gastos, maior efi-
ciéncia de gastos e mais porosidade em relacdo a participa-
¢ao popular tenderao a apresentar melhor desempenho em
todas as dimensoes das fungoes desempenhadas pelos WPs.

¢ No espago de um ano, entre o inicio das legislaturas, em mar-
¢o de 2014, e julho de 2016, ocorreram melhorias incremen-
tais nas casas legislativas dos estados menos desenvolvidos,
que provocaram uma reducdo da fratura digital existente
entre os estados (digital divide), causando uma tendéncia a
equalizagdo do desempenho do IFP.

¢ O mesmo desempenho acima postulado nas trés hipéteses
pode ser observado no tocante a funcao educativa do parla-
mento, com um aumento das funcionalidades do programa
tanto em termos absolutos como relativos.

A andlise desagregada do desempenho de tais indices servird,
por sua vez, para caracterizarmos as casas parlamentares que possuem
desempenho acima e abaixo do esperado em virtude do contexto em
que atuam.

ANALISE: A EVOLUCAO DAS FUNGCOES
DESEMPENHADAS PELOS WEBSITES
PARLAMENTARES BRASILEIROS

NOS ULTIMOS ANOS

Isso posto, podemos agora passar para a andlise dos resultados de nossa
pesquisa, ou seja, da andlise comparada das funcoes desempenhadas
pelos WPs brasileiros, bem como dos fatores a eles associados.

FATORES ASSOCIADOS AO DESEMPENHO DAS
FUNGCOES PELOS WPS BRASILEIROS

No tocante a andlise do desempenho das diferentes funcoes pe-
los diferentes WPs brasileiros, ele pode ser sintetizado na tabela e nos
graficos a seguir. A Tabela 1 nos fornece os desempenhos das seis fun-
¢oes, atualizados em julho de 2016, enquanto o Grafico 1 nos d4 infor-
macodes sobre a variacdo no desempenho do indice médio entre 2014 e
2016.
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TABELA 1
iNDICE DE FUNCIONALIDADE DOS WEBSITES PARLAMENTARES - IFP -
EM JULHO DE 2016

UNID. LEGIS. LEGIT. REP. SUPERV. EDUC. PART. g\lEDRI,iE
CD 0,96 1,00 0,89 0,90 0,90 0,93 0,93
MG 1,00 0,96 0,89 0,83 0,83 1,00 0,92
SF 0,93 0,96 0,89 0,83 0,87 0,98 0,91
SC 1,00 0,93 0,85 0,55 0,68 0,65 0,78
RJ 0,82 0,89 0,70 0,48 0,87 0,80 0,76
SP 0,96 0,96 0,72 0,86 0,55 0,46 0,75
RS 1,00 0,89 0,72 0,93 0,52 0,40 0,74
PR 0,82 0,89 0,89 0,59 0,42 0,65 0,71
GO 0,79 0,86 0,83 0,76 0,55 0,45 0,71
CE 0,96 0,86 0,81 0,55 0,32 0,60 0,69
PB 0,79 0,89 0,65 0,52 0,42 0,65 0,65
PE 0,93 0,86 0,65 0,41 0,13 0,60 0,60
AM 0,75 0,71 0,59 0,52 0,48 0,40 0,58
RN 0,54 0,86 0,57 0,45 0,61 0,40 0,57
MT 0,75 0,75 0,61 0,24 0,35 0,65 0,56
MS 0,64 0,75 0,70 0,38 0,55 0,25 0,55
BA 0,93 0,86 0,67 0,52 0,13 0,15 0,54
RO 0,57 0,64 0,80 0,43 0,16 0,60 0,53
AL 0,82 0,82 0,59 0,24 0,27 0,45 0,53
MA 0,63 0,79 0,74 0,25 0,27 0,50 0,53
DF 0,79 0,82 0,61 0,28 0,42 0,15 0,51
RR 0,64 0,75 0,70 0,21 0,6 0,50 0,49
PA 0,57 0,54 0,63 0,45 0,26 0,45 0,48
TO 0,80 0,79 0,67 0,28 0,00 0,35 0,48
SE 0,75 0,82 0,81 0,21 0,10 0,15 0,47
AP 0,96 0,75 0,67 0,28 0,00 0,15 0,47
ES 0,75 0,57 0,31 0,28 0,23 0,50 0,44
AC 0,64 0,64 0,54 0,38 0,16 0,10 0,41
Pl 0,64 0,71 0,57 0,28 0,00 0,25 0,41

MEDIA 0,80 0,81 0,70 0,48 0,39 0,49 0,61

Fonte: Elaboragdo dos autores.

Leg.: Fungdo Legislativa; Legit.: Fungdo de Legitima¢do; Repre.: Fungdao Representativa; Super.:
Fung¢do de Supervisdo; Educ.: Fungcdao Educativa; Part.: Fungdo Participativa.

Com efeito, a tabela acima nos fornece vdrias informacdes sobre
os padroes de uso das tecnologias digitais, pelos parlamentos brasileiros,
para promover suas atividades em julho de 2016.

Inicialmente, analisando o desempenho de cada parlamento
individualmente, podemos observar que, assim como ocorre no caso
de estudo empreendido anteriormente (BRAGA, 2007), verifica-se uma
acentuada desigualdade entre as assembleias brasileiras no tocante ao
uso das tecnologias digitais. Em primeiro lugar, observamos um grupo



de assembleias que apresenta uma postura fortemente proativa de
uso da internet para promover suas atividades em vdrias dimensoes,
tais como a Camara dos Deputados, a Assembleia Legislativa de Minas
Gerais — ALMG - e o Senado Federal, assim como ji observado na pes-
quisa anteriormente citada. Em segundo lugar, hd um grupo mais res-
trito de cinco assembleias, Santa Catarina — SC —, Rio de Janeiro — R] —,
Sdo Paulo - SP —, Rio Grande do Sul — RS —, Parand - PR -, Goids - GO,
que também tém uma postura ativa no uso da internet, mas apresentam
deficiéncias em algumas de suas funcoes. Em terceiro lugar, observamos
um grupo de dez assembleias que apresentam um desempenho um pou-
co acima da média. E, por fim, um grande grupo de oito parlamentos
estaduais que apresentam desempenho insuficiente, ou seja, abaixo da
média. Excetuando o Distrito Federal e o Espirito Santo, essas assem-
bleias via de regra se localizam em regioes com baixo IDH e baixo grau
de inclusdo digital do eleitorado.

No tocante aos indices considerados verticalmente, podemos ob-
servar que as fungoes de legislacao (média de 0,80), legitimacdo (0,81) e
representacdo (0,70) estdo sendo desempenhadas de forma satisfatéria
pela grande maioria dos WPs brasileiros. Com excecdo da Assembleia
Legislativa do Espirito Santo — Ales —, todos os parlamentos brasileiros
tiveram desempenho acima da média nesses quesitos. Jd no tocante as
demais funcoes (supervisdo, educacdo e participacdo), o desempenho é
inverso, com a maior parte das casas legislativas apresentando desem-
penho abaixo da média.

Interessante observar que, em comparacao com o inicio da legis-
latura, varias assembleias apresentaram melhorias em seus websites. Os
casos mais destacados sdo as assembleias estaduais de GO, do PR, do R e
de SP, todas localizadas em estados com elevado IDH, que promoveram
diversas melhorias em seus websites. Como veremos adiante, esse fato
contrariou nossa expectativa de que haveria uma tendéncia a equaliza-
¢do ou homogeneizacdo dos desempenhos, com uma tendéncia das as-
sembleias localizadas em estados com menor grau de desenvolvimento
socioecondmico a se aproximarem dos estados mais desenvolvidos.

Essa evolucao dos IFP de marco de 2014 para julho de 2016 pode
ser ilustrada pelo grafico abaixo. Destacam-se algumas assembleias aci-
ma citadas que reformularam seus websites no periodo e apresentaram
acentuada melhoria.
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GRAFICO 1

COMPARATIVO DO IFP ENTRE 2014 E 2016
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Fonte: Elaboracdo dos autores.
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Uma vez concluido o estudo descritivo preliminar sobre o indice
de desempenho das fungoes do legislativo no Brasil, podemos examinar
mais de perto alguns dos condicionantes e fatores associados a esse de-
sempenho, bem como fazer uma andlise mais fina e desagregada dos
parlamentos individuais, destacando sua func¢do educativa entre os dois
periodos. Sublinhe-se que fazemos a seguir apenas a andlise das assem-
bleias legislativas e da Camara Legislativa do Distrito Federal, excluindo
a Camara dos Deputados e o Senado Federal, na medida em que o obje-
tivo de nossa andlise é apreender os fatores associados ao desempenho
das casas legislativas, nas diferentes unidades da federacdo, ao longo do

periodo estudado.

Uma primeira aproximacao ao teste das hipéteses formuladas
anteriormente pode ser dada pela matriz de correlagdes abaixo, a qual
associa varidveis socioecondémicas ao desempenho das diferentes di-

mensoes do IFP.



TABELA 2
MATRIZ DE CORRELAGCOES ENTRE VARIAVEIS SOCIOECONOMICAS E IFP

ANO LEG. | LEGIT. |REPR. | SUPER. | EDUC. | PART. | IND.GERAL
Populacio 449* | a78* 184 268 231 337 543%
PIB 375 349 -,021 122 203 149 256

2014 | IDH_2010 336 37 080 -,215 156 216 238
Incluso Digital 297 376 -034 -135 196 150 218
TAanX;fgzetismo -226 -130 132 166 014 -196 -120
Populacio 497** | 530* | 244 | 677+ | 453 318 629*
PIB 363 391 -012 316 250 14 319

2016 | IDH_2010 299 352 085 322 511% 210 431
Inclusao Digital 274 378 019 312 ,575% 140 415*
Lanxjfgzetismo 177 -,093 -110 -385% | -444 | -259 -383*

Fonte: Elaborag¢do dos autores.

Leg.: Funcdo Legislativa; Legit.: Fun¢do de Legitimacdo; Repre.: Funcdo Representativa; Super.:

Supervisao; Educ.: Fun¢do Educativa; Part.: Fungao Participativa.

Pela tabela acima, podemos observar inicialmente uma variagao
positiva das correlacoes entre os dois anos de todas as varidveis associa-
das a caracteristicas socioecondmicas dos estados (por exemplo, popu-
lacdo, PIB, IDH e inclusdo digital), excetuando analfabetismo, em que
hd uma correlacdo negativa. Isso significa que é nos estados mais po-
pulosos, com maior IDH e inclusdo digital que ocorreram os maiores
aperfeicoamentos nas funcoes dos websites. Verificamos ainda uma acen-
tuada variagdo positiva das correlagoes entre fungoes educativa, por um
lado, e IDH e inclusdo digital, por outro, mostrando que os aperfeicoa-
mentos efetuados nos programas educativos nas casas com maior IDH
impactaram fortemente na variacdo positiva dos indices. Esse foi o caso
especialmente do RJ, do PR e de Santa Catarina — SC —, que passaram
por acentuados processos de modernizacdo dos websites e ampliacdo da
oferta de programas voltados a educaciao. Conforme esperado em nossa
andlise, ha uma associagdo positiva geral entre o grau de desenvolvi-
mento socioecondmico e o uso das tecnologias digitais pelos parlamen-
tos, embora a distribuicdo da riqueza (IDH) seja mais importante do que
a riqueza bruta (PIB) para o desempenho das casas legislativas. Isso sig-
nifica que, nas localidades com maior nivel educacional e qualidade de
vida, hd uma maior pressao difusa para a modernizagdo e transparéncia
dos 6rgaos legislativos.

Fung¢do de
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Para estudar melhor o desempenho de cada estado individual-
mente considerado, verificaremos, através de diagramas de dispersao,
o comportamento da relacdo entre as varidveis mais significativas do
quadro de correlacoes acima.

GRAFICO 2
RELACAO ENTRE IDH E IFP (2014 E 2016)
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Fonte: Elaboragdo dos autores.

O diagrama de dispersdo acima representa a relacdo existente
entre o IDH das unidades federativas (varidvel independente) e o IFP
(varidvel dependente) nos anos de 2014 e 2016, enquanto as retas nos
fornecem informacoes sobre o comportamento médio esperado da rela-
¢do entre as duas variaveis. Para os estados abaixo da reta, o IFP é menor
do que seria esperado em func¢do do IDH, enquanto que, no lado de cima
da reta, ocorre o contrdrio, havendo um desempenho do IFP superior ao
que seria esperado em func¢do do IDH.

O gréfico ilustra claramente a melhoria de desempenho das fun-
cionalidades dos WPs em estados com maior IDH, especialmente na-
queles ja mencionados acima (ou seja, RJ, PR, SC, SP). O diagrama de
dispersao nos permite ainda identificar a existéncia de quatro grupos
bem diferenciados de parlamentos estaduais, segundo sua localizacao
acima ou abaixo da média de IDH e acima ou abaixo da média de desem-
penho do IFP. Em primeiro lugar, um grupo de parlamentos localizados
em estados com alto IDH e alto grau de desempenho do IFP. Dentre
estes, destacam-se, como ja observamos, a ALMG (um outlier com IFP
bastante superior ao esperado em virtude do IDH), a ALEPR, Alers, Alesc,
Alesp e Alego, todas com desempenho acima do esperado em funcdo do
IDH. Um segundo grupo é formado por unidades federativas com alto



IDH, mas desempenho do IFP aquém do esperado. Dentre esses 6rgaos,
destacamos a Camara Legislativa do Distrito Federal — CLDF — e a Ales,
boa parte delas com existéncia de problemas administrativos e envolvi-
das em irregularidades nos ultimos anos. Um terceiro grupo é formado
por estados com IDH abaixo da média e desempenho do IFP acima do
esperado, destacando-se no caso a AL do Ceard — CE —, com alto grau de
desempenho relativo de seu website. Por fim, um quarto grupo de nove
assembleias formado por estados com IDH abaixo da média e também
com um baixo desempenho do IFP. O destaque negativo desse quadran-
te sdo as assembleias do Piaui — PI —, Acre — AC - e Rondénia — RO -,
com desempenho aquém do esperado, mesmo levando-se em conta seu
baixo IDH.

No que se refere ao desempenho da funcdo educativa do parla-
mento, verificamos acima que o fator mais associado ao desempenho do
indice € a inclusdo digital. O diagrama de dispersdo abaixo nos permite
visualizar melhor o desempenho individualizado de cada assembleia em
2014 e 2016.

GRAFICO 3
RELACAO ENTRE INCLUSAO DIGITAL E FUNCOES EDUCATIVAS (2014 E 2016)

Fonte: Elaborag¢do dos autores.

Pelo diagrama acima, também podemos verificar uma varia¢ao
positiva no desempenho das fungoes educativas pelas assembleias, espe-
cialmente nos estados com maior indice de inclusdo digital, tais como
RJ, PR, SC, RS e SP. Destacam-se a esse respeito os casos de algumas
assembleias, tais como a do Parana (Alep) e a do Rio de Janeiro (Alerj),
que investiram fortemente em programas educativos ao longo do pe-
riodo, com vdrias iniciativas para promover a educacdao dos cidadaos
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4
Dizemos varidveis
micropoliticas porque
est&o relacionadas mais

de perto ao desempenho
operacional e cotidiano
das casas legislativas, ao
contrario das variaveis
macroinstitucionais, tais
como sistema de governo,
sistema eleitoral, sistema
partidario, etc., que
apresentam pouca variagéo
ao nivel dos legislativos
estaduais brasileiros

tanto no mundo on-line como off-line, sendo que o PR melhorou significa-
tivamente o desempenho apds a implantacdo da Escola do Legislativo e
a reformulacdo do website em agosto de 2015. Pelo grifico, podemos ob-
servar também que uma associagao positiva entre inclusao digital, IDH
e o desempenho da funcao educativa dos parlamentos estaduais ndo nos
deve ocultar a existéncia de uma ampla gama de possibilidades entre as
assembleias estaduais, nem o fato de que muitas delas mal comecaram
a usar suas plataformas virtuais para estimular acoes relacionadas as
funcdes educativas dos érgdos parlamentares.

Resta agora verificar nossa segunda hipoétese, referente a exis-
téncia de uma associacdo entre varidveis politicas e IFP, bem como al-
guns dos condicionantes dessa associacdo. A matriz de correlacoes entre
as varidveis micropoliticas relacionadas ao funcionamento dos legislati-
vos estaduais e o grau de modernizacdo dos parlamentos estaduais, tal
como mensurado pelo IFP, é a seguinte:*

TABELA 3
CORRELACOES ENTRE VARIAVEIS POLITICAS E FUNCOES DOS WEBSITES
PARLAMENTARES (N = 27 ASSEMBLEIAS)

ANO LEG. | LEGIT. | REP. | FISC. | EDUC. | PART. | IFP
N. de 525" | 560" | 236 | 408 231 430" | ,672"
deputados
? rfalme”to 542" | 651" 324 | 420 | 285 | 460" | 731"

2014 | '°ta
GastoporHB | -188 | -206 | -019 | -251 -2 125 | -270
Custo por 236 45T 197 061 ,239 ,097 317

Parlamentar

N. de 610" | 601" | 370 | 739" | 482 | 451 | ,754"
deputados
Or¢amento 587" | 655" | 435 | 735" | ,654" | 5377 | 836"
Total

2016
Gasto por HB -,248 -,253 -,093 -,438" -,266 -187 =31
Custo por 204 | 399" | 226 228 | 545" | 234 | 409

Parlamentar

Fonte: Elaboragdo dos autores.

Leg.: Fungdo Legislativa; Legit.: Fungdo de Legitimagdo; Repre.: Fungdao Representativa; Super.:
Fungado de Supervisdo; Educ.: Fun¢cdo Educativa; Part.: Fungdo Participativa.

A Tabela 3 nos informa a variagdo das correlacdes encontradas
entre as varidveis politicas analisadas e o IFP entre os anos de 2014 e
2016. Assim como no item anterior, verificamos uma variacdo que fa-
vorece 0s estados com mais recursos politicos (maior nimero de depu-
tados, maior or¢camento global e maior gasto por parlamentar) e maior
“eficiéncia” no gasto vis-d-vis 0 nimero de habitantes. O fator mais as-
sociado ao desempenho dos indices é o montante bruto de gasto de
cada assembleia, indicando que diferencas no mundo off-line se repro-
duzem na esfera virtual, inexistindo, portanto, tendéncia a equalizacdo,
devido a eficiéncia no uso das ferramentas digitais. No caso da fungao



educativa do parlamento, também se observou uma acentuada variacao
entre 2014 a 2016, indicando que os estados com mais recursos politicos
promoveram melhorias mais acentuadas em seus programas educativos
virtuais do que os estados com menos recursos politicos.

Outra forma de analisar os dados é examinando os diagramas de
dispersdo para as varidveis mais significativas. Esses diagramas também
nos permitem mensurar indiretamente a eficiéncia relativa de cada casa
legislativa no tocante ao desempenho das varidveis.

GRAFICO 4
RELACAO ENTRE CUSTO POR PARLAMENTAR E IFP (2014 E 2016)
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Fonte: Elabora¢do dos autores.

Temos aqui dois indicadores, que podem ser usados como proxy
da eficiéncia de casa legislativa, que tém desempenho diverso: o mon-
tante de gasto de cada assembleia por parlamentar, que possui correla-
¢do positiva moderada, ndo indicando, portanto, relacdo positiva entre
eficiéncia e IFP; e o gasto por habitante, que sugere uma relacdo posi-
tiva entre eficiéncia e IFP. Entretanto, consideramos que o gasto por
parlamentar é uma medida mais precisa, pois refere-se a varidveis mais
préximas ao funcionamento interno de cada casa legislativa. Embora,
pelo grifico, ndo haja uma relacdo direta entre eficiéncia do gasto e de-
sempenho do IFP em nivel agregado (na medida em que, quanto maior o
gasto por parlamentar das assembleias, maior o indice, e ndo o inverso),
de um ponto de vista desagregado, podemos utilizd-lo para comparar
a eficiéncia relativa de cada assembleia legislativa ao longo dos anos.
Com efeito, pelo diagrama, podemos verificar a existéncia, ao longo da
legislatura, da eficiéncia do gasto parlamentar, na medida em que o
indice de desempenho de boa parte dos parlamentos estaduais elevou-
-se ao longo do tempo. Pelo gréfico, podemos também caracterizar as
assembleias que apresentam desempenho mais eficiente, ou seja, acima
do esperado em funcdo do custo por parlamentar (tais como ALEMG,
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Alesc, Alep, Alers), e aquelas que possuem desempenho menos eficiente
vis-a-vis seus gastos. O destaque negativo é a CLDF, com elevado gasto
por parlamentar e baixo IFP, sendo que nenhuma melhora substantiva
foi detectada em seu website ao longo do periodo estudado.

No tocante a funcao educativa, vimos que a varidvel indepen-
dente mais associada ao desempenho dessa funciao é orcamento total
dos parlamentos estaduais (R de Pearson = 0, 654). Entretanto, assim
como o fizemos no item anterior, o custo por parlamentar nos fornece
uma visao mais precisa da eficiéncia relativa do desempenho da funcao
educativa pelos portais parlamentares vis-d-vis seus gastos. O diagrama
de dispersao abaixo nos permitird observar, de maneira mais detalhada,
o desempenho individualizado de cada assembleia ao longo da legislatu-
ra, controlado por aquelas que possuem ou nao Comissao de Legislacdo
Participativa.

GRAFICO 5
RELACAO ENTRE CUSTO POR PARLAMENTAR E FUNCAO EDUCATIVA
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Fonte: Elaborag¢do dos autores.

O gréfico nos mostra que, ao longo dos dois momentos exami-
nados, as assembleias legislativas com Comissao Participativa tiveram
melhor desempenho relativo do que aquelas onde inexistem tais co-
missoes, revelando uma relacdo positiva entre participacdo e transpa-
réncia, ao contrario da expectativa que poderia se originar de enfoques
mais conservadores, segundo a qual existiria uma relacao de soma-zero
entre participacao e eficdcia deciséria. Essa relacdo positiva se acentua
mais ainda em 2016, ndo obstante o fato de uma das assembleias que
teve maior incremento no periodo (a Alerj) ndo possuir Comissao de
Legislacdo Participativa.

Entretanto, tdo relevante quanto uma avaliacdo meramen-
te quantitativa é a avaliacdo qualitativa dos programas empreendi-
dos por cada casa legislativa. Com efeito, outros estudos (MADRUGA,
2008; MARQUES JR., 2008; BUTORI, 2014; RIBEIRO, 2014; TADRA, 2014;



COSSON, 2011) tém chamado a atenc¢ao para vdrias iniciativas que, em-
bora ainda minoritdrias quando analisamos os portais legislativos como
um todo, indicam tendéncias que podem servir para estabelecer alguns
parametros normativos bdsicos para orientar os parlamentos brasilei-
ros, especialmente em escala subnacional, a criar iniciativas que me-
lhorem a qualidade dos portais legislativos, particularmente no que se
refere ao seu papel educacional.

A esse respeito, efetuamos uma andlise dos portais parlamenta-
res a partir da metodologia de caracteristicas de websites, inspirados em
Ferber, Foltz e Pugliese (2005), para classificar o uso da internet pelos
programas de educacdo legislativa nos websites das assembleias e nas
redes sociais dos legislativos brasileiros. A partir disso, categorizamos
as diferentes experiéncias de educacdo legislativa, segundo uma grada-
¢do de interatividade dos programas, a partir da seguinte classificacao:
1) plataformas predominantemente informativas, que sdo aquelas que
apresentam meras informacoes sobre como funciona o programa, a
organizacdo estrutural, o regimento interno, eventos a serem realiza-
dos, etc.; 2) plataformas moderadamente interativas, que sdo paginas
que aderiram de forma moderada a Web 2.0, com uso de redes sociais
e outros recursos, mas sem interagir de forma regular com o publico;
3) plataformas fortemente interativas efou deliberativas, ou seja, aque-
las que usam as ferramentas da Web 2.0 e as midias sociais para intera-
girem, de forma efetiva e regular, com os internautas.

De todos os 32 programas examinados, cinco deles apresentam
caracteristicas “fortemente interativas” ou deliberativas (TADRA, 2014).
Dentre estes, destacam-se iniciativas tais como a da pédgina do Parlamento
Jovem e Escola do Legislativo da ALMG,® a pdgina Jovem Senador, do Senado
Federal,® as pdginas do Plenarinho e Parlamento Jovem, também da Camara
dos Deputados, programas esses que, além de promoverem espacos de inte-
racdo com os internautas, criam espacos virtuais de participacdo e delibera-
¢do com o publico externo por intermédio de plataformas virtuais (TADRA,
2014, p. 100 e segs.). As paginas do Parlamento Jovem de Minas Gerais e
do Senador Jovem, por exemplo, sdo ilustracoes de websites fortemente
interativos.

Além de todas as informagoes bdsicas e disponibilidade de ar-
quivos como as ja citadas anteriormente, as piginas possuem recursos
especificos direcionados as atividades do programa. As atividades estdo
sempre atualizadas e postadas no Facebook e se encontram vinculadas
a pdgina oficial, com videos das edicdes de cada programa realizado,
acervo de todas as edigOes, dudio dos projetos apresentados pelos estu-
dantes, possibilidade de conhecer cada escola participante e um espago
dedicado a cada escola, seja no blog, seja no Facebook, mostrando os alu-
nos e projetos. Outro exemplo de plataforma virtual que retine todas as
caracteristicas de plataformas mais interativas é o website do Plenarinho,

5

Ver: <http:/www.
almg.gov.br/educacao/
parlamento_jovem/>

6

Ver: <http:/www.
almg.gov.br/educacao/
parlamento_jovem/>
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da Camara dos Deputados, que visa a aproximar a temadtica politica e
as criancas, desenvolvendo varios programas educativos nas escolas de
ensino médio e fundamental.’

Em suma, apesar de ainda minoritdria no contexto geral das as-
sembleias legislativas brasileiras, desenvolve-se jd hd algum tempo uma
série de iniciativas que utilizam amplamente as potencialidades intera-
tivas da internet para promover a funcdo educativa do parlamento, as
quais podem servir como pardmetro para a implementacdo e aperfei-
coamento de outras iniciativas do género em outras casas legislativas.

CONCLUSOES

Para encerrar, podemos recapitular alguns dos principais resultados da
andlise empreendida e cotejd-los com as hipdteses enunciadas anterior-
mente. No tocante a hip6tese 1, verificarmos que ela se confirmou, ou
seja, que hd uma relacdo positiva entre fatores associados ao desenvol-
vimento econdmico e o IFP. Observamos também que essa associagao
se manteve positiva ao longo do periodo examinado, embora tenha se
intensificado no tltimo ano, na medida em que os aprimoramentos nos
portais e nas fungoes educativas dos parlamentos ocorreram em estados
com maior grau de desenvolvimento socioecondémico.

Nossa segunda hipétese também se confirmou em linhas ge-
rais, embora com algumas qualificacoes. Verificamos que, via de regra,
assembleias maiores, com maior or¢camento e mais “participativas”,
sdo aquelas que tém melhor desempenho nas funcionalidades de seus
websites. Observamos também uma melhoria incremental das funcoes
dos websites ao longo do periodo, com as assembleias que possuem maior
gasto por parlamentar aumentando mais aceleradamente seus indices,
em comparagao com aquelas que possuem menos gasto, o que indica
um aumento moderado na eficiéncia dos gastos, se mensurado por esses
parametros.

No que tange a terceira hip6tese, ela ndo se confirmou, dado que
as melhorias nas funcionalidades dos e-parlamentos no periodo estuda-
do ndo foram observadas nos estados onde os indicadores socioecond-
micos como IDH, PIB e inclusdo digital sdo menores, mas sim naqueles
estados com maior grau de desenvolvimento socioeconémico. Isso indi-
ca que ndo houve uma tendéncia a “equalizacdo” das posicoes existen-
tes off-line no mundo virtual, mas sim tendéncia a “normalizacao”, ou
seja, a uma acentuacdo das desigualdades previamente existentes fora
da internet.

Por fim, no tocante a quarta hipdtese, observamos que as fun-
¢oes educativas do parlamento apresentaram o mesmo desempenho

7 geral que as demais funcionalidades, porém com algumas peculiarida-

Ver: <http:/www.
plenarinho.gov.br/>

des. Vimos que alguns poucos érgdos legislativos brasileiros tiveram


http://www.plenarinho.gov.br/
http://www.plenarinho.gov.br/

desempenho acima da média e que isso estd, geralmente, associado a
fatores relacionados a qualidade do desenvolvimento socioecondémico
(tais como IDH e indice de acesso a computadores) e politicos (eficiéncia
do gasto por parlamentar e existéncia ou ndo de Comissao de Legislacao
Participativa). Verificamos, no entanto, que, em torno desse padrdao me-
diano, existe um amplo campo de variacdo, com algumas assembleias
apresentando desempenho acima e abaixo da média em relacdo as varia-
veis examinadas, que podem servir como parametros para a melhoria
futura dos programas desses érgaos legislativos.

Por fim, através de uma anadlise mais detalhada das funcdes edu-
cativas dos WPs, observamos algumas casas legislativas que desenvol-
vem experiéncias de vanguarda de educacdo politica por intermédio
de suas plataformas digitais. Tendo em vista os resultados de trabalhos
anteriores (BRAGA, 2007; FARIA, 2012; FARIA; BRAGA, 2015), talvez ndo
seja exagerado inferir, da andlise anteriormente apresentada, um movi-
mento incremental em direcdo a uma melhoria da qualidade das fun-
coes legislativas e educativas pelos WPs, o qual, ao fortalecer e tornar
mais capilarizadas e enraizadas socialmente as instituicoes parlamen-
tares, pode repercutir no préprio aumento da qualidade da democracia
brasileira, diminuindo os riscos de retrocesso autoritirio em contexto
de crise politica e econdmica e, consequentemente, aumentando a pos-
sibilidade de solucdes democraticas para os problemas vivenciados pela
sociedade brasileira nos préximos anos.
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ARTIGOS

A EXPERIENCIA ESTETICA EM
TEMPOS DE VIRTUALIZACAO
TECNOLOGICA

ELAINE CONTE « CATIA PICCOLO VIERO DEVECHI

RESUMO

O ensaio busca problematizar os sentidos da arte e das tecnologias na racionalidade
pedagogica, a partir dos elementos da teotia critico-estética de Theodor Adorno.
Para isso, lancamos as seguintes questoes: Em plena era digital, ainda faz sentido
pensar na experiéncia formativa da arte? E possivel desmistificar as tecnologias
na educagdo pela reconstrugdo estética de significados? Como pensar a dimensdo
expressiva da educacdo no ambito da instrumentalidade? Por meio de um estudo
hermenéutico, buscamos compreender e repensar as tecnologias, discutindo uma
mediagdo critica do universo da arte na educacdo, enquanto gesto reflexivo,
intercimbio dialdégico e emancipatdrio, ao mesmo tempo possivel e bloqueado
pelas relagoes opostas e intensas da atualidade.

EDUCAGCAO * TECNOLOGIA « EXPERIENCIA « ESTETICA

THE AESTHETIC EXPERIENCE IN TIMES OF
TECHNOLOGICAL VIRTUALIZATION

ABSTRACT

This essay attempts to problematize the meaning of art and technologies in the
educational rationale, based on the elements of the critical aesthetic theory of
Theodor Adotrno. For this, we raise the following issues: Does it still make sense to
think about the formative experience of art within the digital age? Is it possible
to demystify the technologies of education through the aesthetic reconstruction of
meanings? How can we consider the expressive dimension of education within the
scope of instrumentality? Through a hermeneutic study, we seek to understand
and rethink technologies, discussing a critical mediation of the universe of art
in education, as a reflexive gesture, a dialogical and emancipatory exchange,
at the same time made possible and yet hindered by the opposing and intense
relationships of today.

EDUCATION « TECHNOLOGY ¢« EXPERIENCE *« AESTHETICS
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L'EXPERIENCE ESTHETIQUE A L'EPOQUE
DE VIRTUALISATION TECHNOLOGIQUE

RESUME

Cet essai vise d problématiser la question du sens de l'art et des technologies au
sein de la rationalité pédagogique, d partir des éléments de la théorie critique et
esthétique de Theodor Adorno. A ce fin, nous posons les questions suivantes : d I'dge
de la numérisation, il y a-t-il encore un sens de penser d I'expérience formative de
Part? Est-il possible de démystifier les technologies dans le domaine de I'éducation
par le biais d’'une reconstruction esthétique du sens? Comment peut-on penser la
dimension expressive de I'éducation dans la spheére de l'instrumentalité? A travers
une étude herméneutique, on cherche ici d comprendre et d repenser les technologies
dans I'éducation, d la lumiére d’'une médiation critique de I'univers de l'art, cette
derniére étant prise comme geste de réflexion et comme échange dialogique et
émancipatoire, d la fois possible et bloqué par les rapports conflictuels et intenses
de l'actualité.

EDUCATION « TECHNOLOGIE « EXPERIENCE * ESTHETIQUE

LA EXPERIENCIA ESTETICA EN TIEMPOS
DE VIRTUALIZACION TECNOLOGICA

RESUMEN

El ensayo busca cuestionar los significados del arte y de las tecnologias en la
racionalidad pedagégica, a partir de los elementos de la teoria critico-estética de
Theodor Adorno. Con este fin, hemos lanzado las siguientes preguntas: En plena
era digital, ;todavia tiene sentido pensar en la experiencia formativa del arte?
¢Pueden ser desmitificadas las tecnologias en la educacion por la reconstruccion
estética de significados? ;Como pensar la dimension expresiva de la educacion
dentro de la instrumentalidad? A través de un estudio hermenéutico, hemos
tratado de entender y repensar las tecnologias, discutiendo una mediacion critica
del mundo del arte en la educacion, en cuanto gesto reflexivo, intercambio dialdgico
y emancipador, al mismo tiempo posible y bloqueado por las relaciones opuestas e
intensas en la actualidad.

EDUCACION * TECNOLOGIA « EXPERIENCIA « ESTETICA
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1

Para Adorno (20009, p. 33),
depois do fracasso e dos
obstaculos de modificar

o mundo pela praxis,
sofremos um processo de
especializagdo por meio

da distancia crescente em
relacéo a experiéncia pratica
do mundo (desprovida do
pensar pelas amarras do
mercado e em conformacéao
técnica). Assim, “o
argumento especializado
degenera-se em técnica de
especialistas desprovidos
de conceitos [...] passivel
de ser apreendida e
copiada por robds”.

2

O filosofo Theodor Ludwig
Adorno (1903-1969) ¢
considerado um dos
pensadores fundamentais
do século XX, por exercer
uma linguagem de critica ao
processo de racionalizacdo
do conhecimento. Adorno
(1992a) afirma que a obra
de arte é necesséria para
decodificar a resisténcia
muda, sendo tanto mais
valida, codificada e
enigmatica quanto menos
acessivel a vulgarizacdo,
pois, assim, ela se torna
inaproveitavel pela
industria cultural.

S GRANDES INTELECTUAIS QUE CONSEGUIRAM EXPRESSAR DE FORMA MAIS ELABORADA
os problemas das respectivas fases de desenvolvimento da humanidade
tiveram sua pratica entrelacada as ambiguidades educativas, no desafio
de pensar uma obra em constante movimento, pois estabeleceram dis-
cussOes imanentes a producao cultural, social e a modificacdo institucio-
nal, identificando as inter-relacoes. Ao tecer conexdes formativas com a
arte de educar por teias antagénicas e semelhancas, propiciamos outros
olhares sensiveis e percepcoes diferenciadas, que causam resisténcias as
obviedades impensadas do cotidiano. E um desafio que vem ao encontro
de uma necessidade de estudo para aprofundar os conhecimentos sobre
o letramento critico-tecnolégico e as implicacdes para a aprendizagem
com essas praticas nos processos de interacao social. O uso da tecnolo-
gia ndo pode tutelar ou absolutizar o processo de formacdo sem levar
em consideracdo a l6gica do desenvolvimento humano, que consiste na
abertura ao outro, as modalidades sensoriais de reapresentar o mundo
e a curiosidade instigada pelas tecnologias, enquanto expressdo criativa,
pratica social e dialégica.

No que segue, o debate assume o sentido de uma interpreta-
cdo critico-dialégica, segundo a qual é possivel ultrapassar os limites
das justificacOes técnicas e cientificas da educacao semiformativa, utili-
zando-se da experiéncia estética como possibilidade de gerar formas de
resisténcia e integragdo critica na praxis.! Adorno? verifica na arte o al-
timo reduto (libertador/emancipador) contra a perpetuacdo da explora-
¢do, alienacdo, desativacdo da histéria em nossas sociedades modernas,



apesar do risco que corre toda obra de arte contemporanea de ser trans-
formada em mercadoria pela indutstria cultural e originar um estado de
dispersdo e alienacdo social, tal como acontece quando apaziguamos ou
naturalizamos as tecnologias. Dai que a arte traz, em seu cerne, a resis-
téncia politica na transformacdo dos aspectos sombrios e destrutivos da
técnica em instrumento emancipatério de mudanga social. Para o autor,
a arte “é a antitese social da sociedade”, especialmente pela sua capa-
cidade de critica a razdao administrada, objetificadora e massificadora
(ADORNO, 1992, p. 14). Por essa razdo, a experiéncia estética possibilita
o conhecimento daquilo que é excluido pela 16gica moderna, no sentido
de compreender o movimento de constitui¢do e desdobramento da arte,
através de correlacdes com a praxis social, que mostram o cardter vivaz
e imprevisivel da obra artistica.

A partir do Renascimento, presenciamos a desvalorizacao, o es-
quecimento e até mesmo a vulgarizacdo do real sentido do conceito
aristotélico de imitagdo,® que indicava o poder de autonomia dos sujei-
tos na producao do conhecimento, na capacidade de fazer relacdes. Para
Adorno (1992a), o processo expressivo é constitutivo da obra de arte e
s6 ocorre realmente na presenca da realizacdo plena de uma lingua-
gem comunicacional (nas metdforas e imagens), capaz de transformar
a propria vida em obra no amago da realidade. A formacao estética é,
para o autor, o inico meio consistente para negar e criticar as condigcoes
materiais e sociais de vida e restabelecer a dialética da racionalidade
na multiplicidade do real. Dai que a alteridade e a irredutibilidade da
arte aos condicionamentos de qualquer natureza evidenciam o seu ca-
rdter hermenéutico,* no sentido de que a sua interpretacao é ndo algo
secunddrio ao seu acabamento, mas sim um aspecto constitutivo de sua
propria génese, imanente a arte e a virtualidade da linguagem. De Kant
a Adorno, a dimensdo estética (nivel pré-discursivo) exerceu a fungao
de reaproximacdo entre sujeito e objeto, resistindo ao enquadramento
da representacao e permitindo a reconciliacdo dos distanciamentos do
conhecimento, como contrapartida da dominacao técnica efetuada pelo
homem sobre a natureza. Mas a arte, assim como os artefatos técnicos,
necessita de permanente autocorrecdao ideoldgica,® pois brota de com-
portamentos praticos e modifica-se no contexto de novas contradi¢oes
sociais enquanto uma forma de a¢do ambigua e paradoxal na polis.

Segundo Adorno (1992a, p. 45), a arte serve como antitese “da
passagem do interesse estético da subjetividade comunicativa para a
consonancia do objeto, algo de qualitativamente outro”, que liberta o
homem das amarras dos sistemas desumanos e o coloca como um ser
auténomo, e, portanto, um ser humano livre para pensar, sentir e agir.
J4 que, para a industria cultural, o homem é mero objeto de trabalho
e consumo, vivendo sempre insatisfeito, colonizado e querendo con-
sumir, tendo sua mola propulsora no desejo de posse frequentemente

3

O termo mimese, na
tradicao aristotélica, designa
O processo estético de
composicao do mito que
né&o é copia ou reproducéo
do real, mas algo capaz

de recriar cognitivamente,
reconhecer e elevar o
existente através de

novas interpretacdes e
correlacdes. Cf. PALHARES,
Carlos V. T. A mimese na
poética de Aristoteles
Cadernos Cespuc de
Pesquisa, Belo Horizonte,
n. 22, 2013. Disponivel

em: <http://periodicos.
pucminas.br/index.php/
cadernoscespuc/article/
view/8113>. Acesso

em: 20 set. 2015.

4
Hermeneuticamente falando
podemos dizer que o autor
é um homem virtualmente
morto, porgue passa a

viver apenas do que esta
escrito. Mas o texto foge

ao controle do autor(a)

uma vez que suscita no
intérprete outros sentidos

e significados que vao além
do escrito, descobrindo
novos potenciais criadores.

5

Para Adorno (1993,

p. 36-37), a cultura como
ideologia é entendida
como falsa consciéncia,

de aparéncia comum aos
intelectuais burgueses e a
seus adversarios, Nietzsche
e Marx, que tendem a
submeter tudo ao mercado
capitalista, inclusive todas
as relacdes humanas
(isolando e fragilizando o
individuo do contato ativo
com o social), tornando
elas proprias ideologias

da falsidade irrefletida, de
interesse material e logica
utilitarista, de amor ilusorio
Adorno enuncia o aforismo
de jogar “a crianca com a
agua do banho” para tecer
criticas a cultura, pois simula
uma inexistente sociedade
digna e igualitaria, que serve
para manter as condi¢des
reprimidas e fetichizadas
como apaziguamento para
manter viva a desigual
determinacé&o econébmica
da crescente barbérie
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renovado pelo progresso técnico e cientifico, o pensar estético mantém
viva a experiéncia do imigrante, que torna reconhecivel o ato criativo
(do aprender mimético) e o didlogo de reconciliacdo com o outro. A edu-
cagao é vista por Adorno (1995) como uma possibilidade de manter-se
aberto, para o discurso alheio, com todos os sentidos que recompdem a
pluralidade e a humanidade como funcdo decisiva da arte de educar. A
pratica pedagdgica seria um misto de ciéncia e arte e cujo papel retine a
investigacdo e a transmissao dos conhecimentos produzidos ndo como
algo neutro, mas como um processo de transformacao das relagoes téc-
nicas e sociais que penetra os processos educativos. Dai que o progresso
das novas tecnologias, assim como o aumento das oportunidades edu-
cacionais, ndo resultou em avanco na humanizac¢do ou formacao, pois a
simples reproducao da realidade precisa dar lugar a um vasto horizonte
autorreflexivo sobre a vida social, que constitui seu elemento vital como
uma forca estética produtiva e que pode provocar o sofrimento humano
enquanto dificulta sua expressdo formativa: “A arte é assim, para o sujei-
to, metamorfoseada no que ela é em si, porta-voz histérico da natureza
oprimida e, em ultima andlise, critica perante o principio do eu, agente
interno da opressao” (ADORNO, 1992a, p. 370).

A “educacdo tem sentido unicamente como educacao dirigida a
uma autorreflexao critica”, sendo que o agir comunicativo traz consi-
go uma continua expressao e (rejconstrucao cultural (ADORNO, 1995,
p- 121). Isso significa que, mesmo inseridos nos processos de semifor-
magcao das relacdes humanas reificadas pela realidade funcional, pode-
mos buscar um arcabouco substancial de resisténcia para as relacoes
danificadas da préxis politica: “Aqui tem seu lugar a ideia da arte como
reconstitui¢ao da natureza oprimida e implicada na dindmica histérica”
(ADORNO, 1992a, p. 152). Por meio da arte, os sujeitos da educacdao am-
pliariam a sua capacidade de reflexdo e percepcao critica da realidade,
assim como sua sensibilidade no processo de humanizacao.

Partindo dos pressupostos educativos da teoria estética de
Adorno, buscamos discutir a possibilidade de articular a estética e as
tecnologias na educacdo, tendo em vista que essas tltimas sdo percebi-
das de maneira radicalmente diferente das velhas técnicas, pois agora
vém enlacadas a imagens de mundo coletivamente partilhadas, som,
escrita, espacialidade e intercomunicacdao, mimetizando significados,
desvelando sintomas de uma sociedade hipertextualizada e hipersen-
sibilizada, fugindo ao controle da linha de montagem, mas, a0 mesmo
tempo, gerando dispersdo e hiperatividade nos sujeitos. Primeiramente,
apresentamos o entendimento da arte e da tecnologia como formas
de percepcao do mundo e como parte da cultura experimentada pelos
sentidos (marcada pelo entusiasmo pelos novos meios técnicos), num
universo de situagOes inusitadas, que requerem uma educacdo para
pensar e agir com autonomia e poder aprender de modo diferente. Em



seguida, analisamos em que medida a experiéncia formativa da arte,
em plena era digital, pode surgir como recurso para desmistificar as
tecnologias na educacdo pela reconstrucdo estética. O pano de fundo
gira em torno da contradicdo dialética que propde repensar a dimensao
expressiva do saber educativo como uma obra inacabada — uma forma
mimética de aprendizagem e, a0 mesmo tempo, como um sintoma da
razdo instrumentalizada.

REPENSANDO A ARTE E AS TECNOLOGIAS

O tema da estética adorniana volta ao cendrio sobretudo quando uma
obra educativa repleta de tensdes, como é o campo da virtualizacdo
tecnolodgica, enreda-se em autoilusdes sociais (pureza da técnica como
insuspeitado espago de liberdade), representando meramente a peda-
gogizacdo e a mecanizacao (incompreensdo) da expressividade na for-
macdo cultural (ADORNO, 1992a). Nos moldes vigentes, a educacdo é
mobilizada pelo paradigma objetivista do saber produtivo e homogéneo
(um saber de vidro e estdtico na visao de mundo), que gera sujeitos so-
litdrios, para interferir tecnicamente com sucesso no controle padroni-
zado dos conhecimentos. A educacdo torna-se cada vez mais instancia
legisladora da acgdo, resultando em atitudes frias, mecanicas e fragmen-
tadas, reveladas nos limites da razao instrumental, sem sentido e sig-
nificado para as rela¢cées humanas, retirando a capacidade de reflexdo
critica do préprio sujeito enquanto agente de pesquisa e recriador de
conhecimentos. Assim, a alteridade e o proprio didlogo autocritico sao
negados porque a simples existéncia do outro é fonte de angustia e des-
vinculacdo. Nesse contexto, questionamos, com Adorno (1995), como
pensar numa perspectiva de educacdo que permita fazer associacoes
acerca da relacdo dialética entre a arte e a tecnologia, a comunicacdo e a
informacao, a objetividade, a subjetividade e a intersubjetividade. Para
Adorno, esse tipo de coisa s6 seria possivel mediante esfor¢o esponta-
neo e interesse pela emancipacao, a partir de uma visao integradora de
mundos, como forma de enfrentar a separacdo entre o conhecimento
racional e as sensibilidades, entre pensar e sentir, para que a formagao
seja ela mesma autoformacdo, atuando sobre a humanidade como um
todo, e ndo agindo apenas nos individuos isolados. Afinal,

Os discursos habituais sobre a “mecanizacdo” do homem sé&o
enganosos, porque o concebem como algo estatico, que por “in-
fluéncias” de fora, através de uma adaptacdo a condicdes de pro-
ducédo a ele exteriores, sofre certas deformacdes. Mas ndo existe
substrato algum dessas “deformacdes”, nenhuma interioridade 6n-
tica sobre a qual mecanismos sociais atuariam de fora apenas: a

deformacao ndo é nenhuma doenca no homem, e sim uma doenca
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da sociedade, que gera suas crias com aguela “tara hereditéaria”,
gue o biologismo projeta na natureza. (ADORNO, 1993, p. 201)

Com isso, Adorno denuncia que a anulacdo do individuo reflete o
processo social, cuja meta de realizacdo acontece pelo isolamento e falso
sentimento de autossuficiéncia, que penetra a realidade. Adorno reconhe-
ce, pelo ponto de vista estético, as bases e as implicacoes dessa problema-
tica, vendo na participacdo em manifestacdes culturais a possibilidade
de uma realizacdo plenamente humana. No entanto, essas manifestacoes
da vida social exigem a reflexdo sobre a experiéncia da vida danificada,
porque podem contribuir para a alienacdo e retroalimentacdo da injustica
e da dominacdo, que envolve toda a agdo e sociabilidade humana. Sendo
assim, “sO a estranheza é o antidoto para a alienacdao” (ADORNO, 1993,
p. 81). Por tudo isso, manifestamos que, em plena era digital, ainda faz
sentido pensar na experiéncia formativa da arte como expressao linguisti-
ca e reflexdo critica sobre o proprio contetildo contraditério e instdvel das
formulacdes tecnolégicas na educacdo. Mas como compreender, resistir
e manter viva a dimensao expressiva da educacao no ambito arbitrario e
instrumental das formas de pensar e ver o mundo?

As tecnologias contemporaneas produzem a passagem de um
tempo com regras conhecidas a um mundo instavel e incerto, cujas
transformacoes exigem repensar constantemente as distintas formas
de vida. Por essa via, as tecnologias representam a invencao de novas
linguagens, prdticas e possibilidades de acdo em nossa forma de ser e
conviver no mundo, pois ressaltam a prioridade da linguagem nos pro-
cessos de constituicdo social. As tecnologias surgem como todas aquelas
conversacoes nas quais inventamos novas prdticas de vida e ferramentas
para produzir novos sentidos para a acdo pedagogica. De acordo com
Gadamer (1993), o problema estd no fato de que os processos técnicos
e econdmicos do mundo contemporaneo se tornam independentes dos
processos politicos e democraticos, gerando dominio universal, relacdao
de poder, conformismo e passividade, que tendem a submeter as singu-
laridades e as diferencas culturais. Sob essa influéncia, a educacao passa
por um processo de indefinicdo, instaurado pelo descompasso entre, de
um lado, o reconhecimento e as implicagoes das novas tecnologias no
espaco educativo e, de outro, a dificuldade em problematizar e recon-
duzir as tecnologias pesquisadas as quebras de ordenacdo dos processos
educativos de ressignificacdo de conhecimentos, porque a educacdo fica
desprovida de seu cardter contraditério (das dimensdes do outro e das
diferencas), servindo a mercantilizacdo reprodutiva da cultura presente.
Segundo Goergen (1996, p. 23):

[...] a razdo moderna gue transformou o ser humano em mobnada

coisificada, regida, na sua forma de pensar, agir e de relacionar-se



com a natureza e seus similares, por uma normatividade utilitarista,
positivisada cientificamente, continua servindo de parametro para

a educacao, a despeito das criticas.

Parece que as tradicoes culturais e histéricas que condicionam
as identidades pedagodgicas a coercdo funcional do estar produtor e pro-
duto tendem a ser mais fortes que a vontade racional de reconhecer o
ser humano como livre e autdbnomo, vivendo assim uma falsa liberdade,
pois, nessas condicoes, “meio e fim veem-se confundidos” (ADORNO,
1992b, p. 7). Podemos dizer que, efetivamente, o sujeito passa de agente
e relégio do mundo, ou seja, de potencialmente criativo, a ser uma sim-
ples peca de engrenagem desse grande relogio, um simples executor do
trabalho. O homem guiado pela certeza do conhecimento torna-se inca-
paz de recrid-lo e, nessa dissolucdo técnica com o mundo, o sujeito fica
preso a sua prépria razdo instrumental aniquiladora de novas relagoes,
metamorfoses e sensibilizacoes. As tecnologias como sintoma de nosso
tempo revelam novas prdticas de mediacdo pedagdgica e invencao de
linguagens, que sustentam diferentes possibilidades de agdo, alteran-
do drasticamente a propria natureza humana. Nesse contexto, a critica
adorniana (1992b) é direcionada ao primado da praxis social nao refleti-
da, tendo em vista que a prépria teoria é uma tentativa de incorporac¢ao
dialética da préaxis, inscrita na experiéncia da materialidade histérica.

Nos udltimos tempos, houve uma mudanca da reproducdo meca-
nica das tecnologias para as comunicacoes eletronicas no mundo, em
espacos de encontro como o Facebook,® Instagram, Telegram, Twitter,
Whatsapp (mas que também manifestam deficiéncias, por serem algo
tranquilizante para tratar nossa soliddo e falta de conhecimento, diria
Zygmunt Bauman), num clima de pensamento positivo, de solidarieda-
de em tempo real. Nesse momento, a linguagem como ferramenta cria-
dora de realidades é o principal meio para articular os novos interesses
no mundo, uma vez que as tecnologias sdo desencadeadoras de nossa
transformacdo cultural, mas também correm o risco de domesticar a
curiosidade e alienar a linguagem. Parafraseando Adorno (1995), pode-
riamos dizer que, para enfrentar uma sociedade alienada, urge sensi-
bilizar e aproveitar a inteligibilidade do sujeito, que é potencializada
no ato de resisténcia ao conformismo resignado e no processo de au-
torreflexdo critica, desencadeando uma experiéncia compartilhada na
expressividade educativa das relagoes dos sujeitos com suas obras e seus
contextos. A experiéncia estética potencializa encontros com o que é
estranho e diferente (o outro que nos move), guiando esforcos a reinven-
cdo da proépria formacao cultural na pluralidade humana. Mas qual seria
o problema dessas tecnologias da comunicacdo na educacao? Tomando a
perspectiva de Adorno, podemos dizer que as armas para a emancipagao
cultural podem também ser instrumentos para a alienacdo reificante e

6

Cabe notar que inicialmente
a rede social Facebook foi
idealizada em 2003 para
fins de relacionamento,
programada para ser um
jogo entre os estudantes

de Harvard, mostrando

aos visitantes fotos dos
mais atraentes. Hoje, esse
artefato ndo é apenas

um recurso arbitrario,
anestésico e que preenche
o tempo livre, aliviando
uma rotina macante de
trabalho, mas surge como
tensdo de resisténcia
intelectual e momento de
realizacdo da transformacao
cognitiva e expressiva, pois
serve tanto a grupos de
interesses (fechados em
guetos homogéneos), como
para fins revolucionarios e
criticos de democratizacado
de informacdes e bens
culturais. Também é motivo
de muitas pesquisas

na area da educacéo,

com potencialidades de
libertac&o social e de
redencao pela arte, mas que
nao podem dissociar-se ou
ignorar a critica a industria
cultural, para n&o recair

na falsa harmonia dada as
condicdes objetivas sociais.
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7

Teoria estética (obra
publicada em 1970, um ano
apos a morte de Adorno)
poderia ser chamada de
uma concepgcao estética da
raz&o, que implica pensar

numa ancoragem mimético-

-estética, pois a dialética
do conceito é imanente a
toda experiéncia estética

apassivada da condicao humana. A partir das colocagoes e discernimen-
tos de Adorno ante a experiéncia estética e trazendo-os para os tempos
de virtualizacdo tecnolégica, refletimos que esta ndo possui uma essén-
cia diabdlica em si (atendendo a uma panaceia universal), mas pode cau-
sar dependéncia cultural e letargia dos sentidos, algo mais severo que a
mediacgdo via reproducdo tecnolégica.

Tal reconstrucdo de sentido e significado desses artefatos cultu-
rais pode ser analisada sob a perspectiva do fetichismo da arte musical.
Segundo Adorno (1996, p. 107), “talvez essa decadéncia ajude um dia a
levar ao inesperado [...]. Mesmo a disciplina pode ser expressao de livre
solidariedade, quando seu contetido for a liberdade”. Por essa visdao, po-
deriamos repensar a virtualizacdo tecnolégica para além de qualquer
valor imediato de formas isoladas, a qual nos torna, de certa forma, ma-
rionetes de seus resultados automatizados (tal qual a 16gica do ordculo
virtual Facebook, calculada em testes gratuitos e com contetidos capta-
dos de uma verdade iluséria). A resisténcia e a poténcia da pratica dia-
ria comunicativa com o desafio dos recursos tecnolégicos na educacao
podem promover a real interacdo das tecnologias da comunicacdo em
poder de reinvencao, reconhecimento e visibilidade critica. Se o artista
(professor) ndo tem obrigacdo de compreender a prépria obra em sua to-
talidade, entdo precisa articular as inovacoes técnicas a partir do reflexo
das condicoes sociais, o qual incorpora a dimensao estética de poténcia
emancipadora (de um contetido critico para a liberdade de expressdo via
tecnologia), manifestamente ativa e transformadora da realidade.

A educacdo como processo de sociabilidade e humanizacgdo é vi-
tal para a formacao cultural, porque possibilita a conversacdo dos sujei-
tos no saber, no fazer e no conviver da vida, em que “atua a mesma forca
vital, criadora e plastica, que espontaneamente impele todas as espécies
vivas a conservacao e propagacdo do seu tipo” (JAEGER, 1995, p. 3). A
educacdo ndo é uma propriedade individual, mas pertence a coletivi-
dade humana, visto que é um processo formativo desenvolvido pelos
sentidos e significados inteligiveis, em conjugacdo com a apropriacao
de uma sensibilidade, que permite a percepcao do saber do mundo na
metamorfose do (re)aprender.

Desse modo, para resistir aos elementos de uma persistente ins-
trumentalidade da razdo no processo tecnolégico, podemos repensar,
em termos educativos, a sua utilizacdo em conexdo com os elementos
criticos permitidos pela experiéncia estética.” Por meio da estética, é pos-
sivel problematizar os processos de aprendizagem na dindmica interna
das estruturas tecnolégicas, para que ndo sejamos vitimas de um co-
nhecimento apenas figurado na falsificacao da situagdo existente ou na
representacao da vida. Adorno vé, nas formas abertas da arte moderna
(expressividade do mundo), o empenho pela maioridade (Miindigkeit) ou
emancipacao educativa dos esquemas de significacdo e das organizagoes



da tradicdo (as identidades tornaram-se mais fluidas e emancipadas das
coercoes), bem como uma resposta as totalidades de sentido tradicionais
de unidade harmoénica da obra de arte e do sujeito. A arte, para ele, é
uma dimensao intrinseca a educacdo, pois é uma pratica realizativa, de
acdo performativa, e por isso seus elementos expressivos desafiam a
racionalidade formativa, recuperando o sentido auténomo e contradi-
tério do aprender, projetando novas resisténcias e dentincias do mundo
administrado, pela possibilidade de estabelecer rupturas em relacdo as
formas habituais de percepcdo, que passam pelo crivo da (auto)critica
para resolver discrepdncias e contingéncias vitais.

O caminho da reflexdo em Adorno € analisado, em sua dialética
negativa do conceito (procura contornar o que ndo pode expor discursi-
vamente) e em sua teoria estética (da competéncia cognitiva para a arte),
como um processo que ressignifica a expressividade da arte enquanto
potencialidade pedagégica que eleva a capacidade de pensar, aprender e
problematizar a realidade social. Adorno busca entender por que a hu-
manidade, ao invés de realizar seus potenciais de autonomia e liberda-
de, caminhou em direcdo contriria, da mesma forma como o progresso
técnico e cientifico ndo veio acompanhado de plena realizagdo humana
e do progresso da formacao (Bildung).® Desse modo, compreendemos as
possibilidades performativas da educacao, através de uma revisao de
sentidos da prépria formacao, problematizando as possibilidades estéti-
cas que atualizam a educacao em sua expressividade, na busca de fazer
a leitura critica do mundo.

Assim, num mundo tecnolégico que aliena os sujeitos pelo
imediatismo das informacoes, é tarefa do educador inserir o sujeito na
experiéncia estética permissora da leitura critica do mundo, para ndo
recair na violéncia do progresso que domina a natureza e o sujeito. A
experiéncia estética conforme proferida por Adorno, como possibilida-
de de resisténcia, pode oportunizar a utilizacdo da tecnologia de forma
livre e autébnoma. Por meio da experiéncia artistica, é possivel educar
sujeitos para se contraporem a légica massificada presente nas midias
digitais, e desfrutar desses recursos como espaco dialético de dentincia e
emancipacdo. Certamente, a acao educativa apresenta dificuldades em
readaptar-se as novas condicoes tecnoldgicas de proliferacao de infor-
magcoes dispersivas e esvaziadas de sentido critico. Entretanto,

[...] na medida em que transformarmos nossas praticas em exer-
cicios reflexivos e criativos e estivermos em abertura para a co-
municacao, tentando ndo apenas dominar as tecnologias virtuais
como simples ferramentas, mas como maneiras de ensaiar novas
experiéncias culturais, estaremos participando de um novo tipo de
aprendizagem social, a aprendizagem interativa que mimetiza for-
mas reais por meio das virtuais. (MARTINI, 2005, p. 20)

8

Bildung surge como um
jogo de forgas e dimensbdes
do sujeito em relacdo com
0s outros para desenvolver-
-se, significando ao mesmo
tempo educacéo, formacdo
humanistica de valores e o
comportamento pelo qual
conduzimos nossas relacoes
sociais. E um modelo
alternativo de emancipacéo
politica pela razao livre e
(auto)formativa que atua
sobre a vida humana

Cf. SUAREZ, Rosana.

Notas sobre o conceito

de Bildung (Formacéo
Cultural). Kriterion: Revista
de Filosofia, Belo Horizonte,
V. 46, n. 112, dez. 2005.
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Benjamin (1969) aborda a obra de arte na era da reprodutibili-
dade técnica e langa um olhar sobre como as percepgoes humanas no
mundo mudaram ndo s6 por causa da natureza, mas também como con-
sequéncia de fatores contingentes da evolugao técnico-cientifica. Para o
autor, a arte tem razdo de ser quando consegue deixar em aberto um
complexo de interpretacdes que desnaturalizam a realidade. Em vdrios
momentos, identifica:

[..] uma nova forma de miséria surgiu com esse monstruoso de-
senvolvimento da técnica, sobrepondo-se ao homem. [...] Pois qual
o valor de todo o nosso patriménio cultural, se a experiéncia ndo
mais o vincula a nos? [...] Sim, é preferivel confessar que essa po-
breza de experiéncia ndo é mais privada, mas de toda a humanida-
de. Surge assim uma nova barbarie. (BENJAMIN, 1994, p. 115)

As tecnologias ndo podem se constituir um fim em si; caso con-
trdrio, tornar-se-3o apenas mais um meio de massificacdo e de ocupacdo
despreocupada, que ndo causa espanto nem reflexdo. Com a possibili-
dade de computadores interligados e trabalhando simultaneamente, os
sujeitos capacitam sua formacao e se comunicam por estimulos, trans-
missao e feedback, com implicacoes diretas no que pensamos, sentimos
e agimos. As tecnologias devem, portanto, ser exploradas por posturas
questionadoras, possibilitando a aprendizagem na multiplicidade de lin-
guagens e de interacdes, ndo no igual ou idéntico. Tal é o que a experi-
éncia estética proposta por Adorno pode proporcionar no uso midiatico:
uma aprendizagem comunicativa por meio de uma racionalidade inter-
pretativa e resistente a conformacdo e a adaptacdo automatizada. Nao
se trata de uma vivéncia artistica de cunho emocional apenas, mas de
uma experiéncia critica capaz de reconhecer, no universo de informa-
coes e relacdes, a possibilidade de didlogo libertador. E uma experiéncia
estética reflexiva, que difere da experiéncia de cunho apenas emocional
permitida pela arte. Ou seja, a arte entendida como possibilidade de
negacao das relacoes estanques e reificadas.

Diante do contexto tecnolégico atual, em que a maior parte das
pessoas estdo conectadas, a escola ndo pode ficar fora do seu tempo e ig-
norar os recursos mididticos de comunicacao social; caso contrario, ela
contribuird para a utilizacao alienada desses espacos, ndo se servindo da
potencialidade de uma aprendizagem de autoria coletiva. Entendemos
que a escola precisa utilizar esses recursos como possibilidade de forma-
¢do para a resisténcia social, como espaco de movimento dialético que
permite a reconciliacdo da experiéncia critica e reflexiva. Desse modo,
estard cumprindo o seu compromisso de emancipacdo social, por meio
da autorreflexdo de sua arte, reinventando, assim, as linguagens tecno-
légicas na educacao.



No limite da instrumentalidade, a liberdade tdo almejada sé
passa a ser possivel, na 6tica de Adorno (1995), se o pensamento for
autorreflexivo e capaz de revitalizar a formacdo critica dos sujeitos. Ao
compreenderem a légica instrumental presente nas tecnologias midi-
dticas que definem critérios de acdo e comunicacdo, os sujeitos terdo
condicgOes de desfrutar dos espacos de interacdao e informagdo, median-
do a prépria constituicdo subjetiva da realidade com discernimento
formativo.

O estranhamento do sujeito com relacdo a realidade promovi-
da pela industria cultural estd na experiéncia estética que contém no
seu interior contetdos sujeitos a novas interpretagoes, no esforco con-
tinuo de abrir espagos para a acdo enquanto linguagem critica, sensivel
e criativa de construcdo da reflexdo, que nao é prépria da racionalidade
instrumental. A arte promove uma agao educativa de fazer com que os
sujeitos se percebam em todos os sentidos e se reconhe¢am como singu-
lares, criadores e diferenciados.

A recuperacdo do processo formativo que religa autonomia e
contingéncia corresponde a uma educacdo critica e tendencialmente
subversiva do aprendizado aberto a elaboracao da histéria e ao contato
com o outro diferenciado. Adorno pauta sua critica na impossibilidade
de as pretensoes de racionalidade absorverem a totalidade do real, to-
mando uma inflexdo préxima ao pensamento de Benjamin, ao se pre-
ocupar com o papel da arte na transformacdo da consciéncia histérica.

Dessa forma, a relacdo com a tecnologia deve diferenciar-se da
rapidez do consumo e da maquinaria do mundo, pois os modelos prede-
finidos dos sistemas operacionalizadores do ensino controlam o tempo
e impedem a imaginacdo necessdria ao préprio agir formativo. H4d uma
paradoxal confianca adorniana (1992b) na relacao dialética da experi-
éncia critico-formativa, uma vez que as categorias técnica e expressi-
va, teoria e praxis, estdo relacionadas as condicoes histéricas. Segundo
Adorno (1992b, p. 203), “o sujeito devolvido a si mesmo, separado do
seu outro por um abismo, seria incapaz de ag¢do”, pois o bloqueio da
experiéncia formativa faz com que a pratica seja “danificada e, por isso,
ansiada, desfigurada, desesperadamente supervalorizada”. De acordo
com Tiburi (2005, p. 200):

[..] a importancia da arte para a autocritica da teoria reside no
fato de que esta seria a face denunciatdria de uma injustica feita a
natureza e condensada na teoria e na racionalidade, que absolutiza
o conceito e condena a verdade a um aparecer previamente esta-

belecido, oposto frontalmente ao aparecer da arte.

A arte apresenta resisténcia a objetificacao adotada pelo concei-
to pedagogico, bem como possibilita, no elemento expressivo, o cardter
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autoformativo e libertador da educacdo, que a razdo instrumental repri-
miu. A arte é autbnoma e tem um cardter ambiguo exatamente porque
tenta se assemelhar a realidade, fazendo-se diferente, sendo aparéncia
e dentincia da realidade (criticando a prépria sociedade a que tenta se
assemelhar). O desenrolar de uma educag¢do como experiéncia forma-
tiva pressupoe o reconhecimento do sentido da expressividade da arte
na pluralidade conceitual, na contradicdo das formas de vida e no reco-
nhecimento da alteridade pedagdgica. A educagdo torna-se vazia e sem
sentido quando ndo sdo preservados o exercicio da critica estética e a
capacidade de problematizar o mundo, para contrapor os limites da for-
macao tecnoldgica acelerada, em favor de uma reeducacao linguistico-
-expressiva. Para efeito de qualificacdo da argumentacdo, percebe-se
que a reconstrucdo da acdo pedagdgica como esfera de valor estético-
-expressivo conectado ao dmbito complexo da evolucdo das imagens e
linguagens do mundo ndo deve excluir a hipétese de ser analisada como
um processo mimético de aprendizado. Isso porque o reduto do compor-
tamento mimético é onde o “sujeito expde-se ao seu outro”, trazendo a
luz as especificidades do objeto (ndo pela sua assimilacdo ou reducdo),
para fazé-lo falar através da linguagem mimética e do contetido expres-
sivo das obras de arte (ADORNO, 1992a, p. 89). Esse posicionamento traz
reflexos divergentes, pois a dimensdo estética, segundo as palavras de
Adorno (1992a, p. 501), “mostra antes que, até hoje, nenhuma raciona-
lidade foi total, nenhuma foi em pleno beneficio dos homens, das suas
virtualidades, da natureza humanizada”.

Na escola, as tecnologias digitais, como mais uma mercadoria
inserida no contexto da inddstria cultural, prometem oferecer um en-
sino organizado, prdtico e racional. Mas fragmentar o conhecimento
pela mera informacao (enquanto comunicacdo abstrata, separada da re-
lacdo intersubjetiva) incapacita o sujeito de compreendé-lo de maneira
global, incluindo pensar sobre as causas, 0s processos, as linguagens,
as consequéncias, os contextos de nosso ser em didlogo. A quebra da
visdo de totalidade impede a agdo reflexiva de uma educacdo emanci-
padora que permite conduzir com dignidade o préprio conhecimento
e os canais de comunicagdo da cultura. O choque entre as possibilida-
des oferecidas pelas tecnologias, diante do cardter incerto e fragil das
fronteiras do conhecimento (efeito combinado das tecnologias da infor-
macao, redes, biotecnologias, nanotecnologia), e as l6gicas da moeda e
do poder vai continuar causando conflitos, em termos tecnocientificos,
como processo de desumanizacdo. Contudo, a estética é essencial para
que o jogo da compreensao seja construido através da navegacao eletro-
nica daquele que a experimenta, provocando um estado de busca pelo
saber e abrindo caminho para o inesperado e o diferente, que podem
vir a ser um movimento para novos sentidos da aprendizagem. As artes
levam-nos a dimensdo estética da existéncia e, conforme o addgio que



diz que a natureza imita a obra de arte, elas nos ensinam a ver o mundo
esteticamente, a tratar problemas na experiéncia de reeducacao inter-
fronteiras que interliga saberes criativamente. Para atuar em termos de
experiéncia compartilhada, as pessoas precisam de liberdade dos vincu-
los meios-fins, pois o objetivo ndo é s6 o conhecimento, ou a ocupacao
despreocupada, mas a resisténcia a massificacdo e a reificacio humana.
A agdo educativa numa perspectiva estético-expressiva teria o mérito de
abrir possibilidades de interpretacdo de tendéncias, um espago alterna-
tivo para diferentes perspectivas de olhar para a realidade, bem como
um movimento critico de construcdo de intersubjetividades (reconheci-
mento do outro nas sutis matizes de diferencas e singularidades).

EDUCACAO: O ULTIMO REDUTO DA ARTE?

A experiéncia estética possibilita o entrelacamento de mito e racionali-
dade, atribuindo novos sentidos para a propria racionalidade (TREVISAN,
2000). Nesse sentido, a racionalidade da agao educativa passa a ser com-
preendida como uma racionalidade de potencial expressivo, articulada
aos elementos estético-formativos, em contraposicdo a uma razao ape-
nas técnico-instrumental. Nesse processo, a racionalidade estética abre
possibilidades aos professores para despertarem novas aprendizagens e
criarem obras de arte verdadeiramente concretas e enraizadas nos ele-
mentos da realidade, antagonistas da cultura industrial e da manipula-
¢do, para pensarem mais severamente sobre as correlacoes em termos
de integracdo técnica, enquanto algo produzido na unido de acdo e re-
flexdo pedagégica (ADORNO, 1992a). Essa ideia se alinha ao que Adorno
(1992a, p. 542) chama de multiplicidade de objetos, que é despertada
pelo proprio comportamento estético em seus choques e contradicoes,
a saber: “porque o elemento enigmadtico da arte se articula apenas nas
constelacoes de cada obra em virtude dos seus procedimentos técnicos é
que os conceitos sdo nao s6 a dificuldade de sua decifracao, mas também
a sua oportunidade”.

Trata-se de indicar a nogao de expressividade como a linguagem
da obra de arte que pode proporcionar uma recuperacao do potencial
formativo das tecnologias nos processos educacionais. A educacdo per-
cebida na expressividade da estética recupera a base comunicativa do
conceito de formacdo, conforme defende Habermas (1992, p. 119):

A experiéncia estética ndo renova apenas as interpretacdes das
necessidades, a luz das quais percebemos o mundo; interfere, ao
mesmo tempo, também nas explicacdes cognitivas e expectativas
normativas, modificando a maneira como todos esses momentos

remetem uns aos outros.
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Para aprofundamento da
questao, ver: ADORNO,
Theodor W. Teoria da
semicultura. Traducao
de Newton Ramos-de-
-Oliveira. Séo Carlos:
Editora UFSCar, 1992

Somando-se a isso, Adorno considera que a arte nao é exatamen-
te oposta ao pensamento sistemadtico, mas oferece-lhe um modelo de
recepcdo sensivel a desconstrucdo da teoria pela arte; no entanto, per-
manece irrealizdvel em sua plenitude, pois continuard a viver dentro de
seu outro (na arte).

Para Adorno (1992a), uma realidade que ndo se oferece como
total a quem procura conhecé-la mantém apenas vestigios e ruinas de
que um dia venha a se tornar uma realidade correta e justa. O autor
compreende a critica social marxista a partir do dominio da estética, for-
mando assim o medium do processo de autoconstituicio humana, como
possibilidade de repensar o nosso tempo para transforma-lo. O legado
adorniano na andlise da transformacao histérica da subjetividade esta
colocado “em cena para além dos termos da crise do sujeito existencial”
(TIBURI, 2005, p. 124). Mas é no campo do heterogéneo que a dialética
negativa adorniana leva o conceito ao encontro do seu elemento ético-
-estético na dindmica da educacdo apés Auschwitz. A partir do enfoque
estético, anuncia um novo sentido da formacdo (enquanto expressao
pela imaginacdo de nosso aprender o mundo pelas sensacoes), assina-
lando, no horizonte formativo, a compreensdo da prépria educacdo na
totalidade da vida sensivel. Adorno (1993, p. 69) defende que o processo
de constitui¢do humana é caracterizado pelas diferencas e pressupde
elementos emocionais, pois “o conhecimento se dd numa rede onde
se entrelacam prejuizos, intuicoes, inervacoes, autocorrecoes, antecipa-
cOes e exageros, em poucas palavras, na experiéncia, que é densa, fun-
dada, mas de modo algum transparente em todos os seus pontos”. Tal
conhecimento é atravessado por marcas sociais, estéticas, éticas, técni-
cas, politicas, conjugando em sua estrutura um certo sentido formativo.

Adorno (1992a) vé na formacao estética uma via de reftgio e
reflexdo diante de um mundo imperfeito (mundo da imersdo na cultura
industrializada, da incompreensdo da arte e do estreitamento da cultura
em semicultura),” uma préxis socialmente apresentada como antitese
da sociedade, para a revolugdo da propria vida, através do conectar-se
as outras obras no processo social que pode ser decifrado na media-
cdo técnica da arte (em devir formativo). Nesse contexto é que surge a
possibilidade de repensar as tecnologias na educagdo do ponto de vista
do empobrecimento das formas de producdo e recepcao, através da re-
construcdo estética de seus usos na educacao, transformando seus afas-
tamentos do contexto vital em novas possibilidades de interagdo social.

Talvez o potencial critico da arte interligado com a tecnologia
na educacdo estaria, para Adorno, na reflexao critica e na capacidade de
expressao do inusitado e do inventivo. Na cultura de massas, o sujeito se
torna alienado e descartavel e, de certa forma, converge para a uniformi-
zacao da percepc¢do e da linguagem. Dai que o que estd em jogo no sig-
nificado da arte e da tecnologia sdo as ressonancias e as reconstrugoes, a



partir de seu préprio movimento mimético, ou seja, da relacdo intersub-
jetiva que se estabelece na singularidade da prépria experiéncia social.
Segundo Adorno, a arte torna-se social (reconhecimento do apreender
na relacdao do sujeito com o mundo) no momento em que adota uma
postura eminentemente critica, contraditéria e autbnoma, superando a
ingénua instrumentalidade e os efeitos nefastos de relacoes destituidas
da capacidade de reflexdo sobre o acimulo de informacoes.

Adorno (1992a) busca na obra de arte uma via alternativa para
enfrentar as “ilusoes” da identidade (conceito petrificado daquilo que
define as coisas), sem renunciar ao proprio conceito. Em Adorno (1992a),
a experiéncia estética reside na exposic¢do do sujeito ao impulso miméti-
co, que traz a promessa de uma felicidade sem poder, sem instrumenta-
lizacdo, porque ndo se traduz na imitacdao, mas se amplia, inclusive, na
racionalidade da prépria obra de arte. Para Barbosa, “A mimesis signifi-
ca, portanto, a forca da expressividade da racionalidade imanente a pré-
pria configuraciao da obra de arte” (1996, p. 59). No mimético, estd em
jogo a autorreflexdo da racionalidade na dindmica de imbricacdo entre
razdo e sensibilidade, empatia e imitacdo, pensamento e corpo, sujeito
e objeto, dependéncia e autonomia, arte e técnica, como consciéncia de
inacabamento humano e capacidade de reinventar o mundo, que nao
anula as diferencas linguisticas e a necessidade de critica e problemati-
zacdo pedagdgica.

A tentativa de resgate do elemento expressivo da razao e o proé-
prio desenvolvimento de instancias criticas, sensiveis e emancipatorias
tornam-se possiveis mediante uma praxis pedagoégica comprometida
com a formacdo de sujeitos artisticos que saibam interpretar o mundo
com o fortalecimento da intersubjetividade, para fazer frente as per-
turbacoes do mundo globalizado, com seus imperialismos e injusticas
sociais. A prépria expressividade tem reconhecimento explicito na obje-
tividade social, constituinte do humano, que motiva o olhar e realiza o
diagnéstico da época, marcado pela dominacdo cultural planejada.

CONSIDERACOES FINAIS

A investigacdo aponta que, para enfrentar uma sociedade baseada no
mito da produtividade (que precisa de sujeitos pela metade, fiéis exe-
cutores, diligentes reprodutores, doéceis instrumentos sem vontade
proépria), sdo necessarios impulsos revisionistas dos movimentos con-
ceituais e artisticos, bem como agentes criativos e transformadores,
que saibam usar sua imaginacgdo, sua sinceridade, sua autenticidade,
sua espontaneidade para atuar no mundo em termos de reconstrucao
técnico-estética. Nos desafios de teor formativo sobre a estética, estd im-
plicita a capacidade de “reaprender a educar”, associada a aprendizagem
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permanente e a possibilidade de repensar e transformar a realidade, em
relacdo com o outro na multiplicidade prépria da vida.

A arte hoje ressurge como possibilidade de acdo, manifestacao,
indignacao e proposicao diante das agbes superficiais de uma cultura
massificada e resistente a prépria comunicagdo e a experiéncia estético-
-performativa. Essa consideracio estd muito além do abstracionismo pe-
dagogico e de uma postura passiva ou receptora de ensino, mas inova
intersubjetivamente, recupera o entusiasmo do agir pedagdégico e per-
turba expressivamente a rotina docente, como um circulo de cultura
(diria Freire) e de mudanca. A defesa é de um sujeito participativo, re-
construtivo, que aprende com a multiplicidade de desafios e busca a
autonomia decisiva na experiéncia estética, de integracdo do outro na
esfera publica aberta de didlogo com outras autonomias na unidade de
contrdrios, para além de sagacidades individuais. As tecnologias da co-
municacdo ndo dispensam os sujeitos da forca libertadora da reflexdao
e de um pensamento insatisfeito (de espanto), ligado ao didlogo com a
préaxis vital e a arte, como um impulso para a alteridade.

Desse modo, entendemos que os campos de conhecimento da
linguagem da arte contém elementos que subsidiam processos pedagé-
gicos de reconhecimento estético necessdrio a formacao e a reelabora-
cdo dos recursos tecnolégicos. A arte pode contribuir para desinstalar
conceitos fixos, impostos, deixando aparecer a imagem em movimento,
efeitos das rupturas e descontinuidades de linguagens. Com Adorno,
apostamos numa concepcao de formacao critica que propicie elementos
de integracdo artistica e propositiva dos artefatos tecnolégicos digitais a
prdtica educativa, que hoje trazem itinerdrios e incursoes para descolo-
nizar e desalienar a reflexao sobre a conexdo socialmente reconhecida.
E preciso avancar no sentido de tecer um didlogo mais efetivo sobre os
elementos e contradicdes de aprendizagem que as linguagens expressi-
vas veiculadas pelas tecnologias digitais trazem e despertam. Em vista
disso, manter o aspecto heterogéneo das tecnologias na educagao como
algo de natureza estética — radicalmente outro — mantém uma resistén-
cia ao imediato como contraponto ao cardter totalizante das amarras
do mercado em sua légica utilitarista e paralisante do aprender social.
Por conseguinte, viabiliza o didlogo multicultural de correlacao dialética
entre as mudancas dos objetos, a alteridade e a pluralidade humana,
de forma que a educacdo possa reaprender os diferentes sentidos do
processo formativo pela dimensao critico-estética com forca propulsora
para pensar a realidade movente.
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E ALTERIDADE

ANANDA VARGAS HILGERT « ROSA MARIA BUENO FISCHER

RESUMO

Neste artigo discutimos as relagoes entre educagdo e alteridade, a partir de uma
pesquisa com universitdrios estrangeiros, convidados a debater filmes brasileiros
em situacdo de sala de aula. Com base em pensadores como Alain Badiou,
Carlos Skliar e Julia Kristeva, descrevemos os modos pelos quais as narrativas
mobilizaram os jovens, em torno da complexa questdo do “olhar do estrangeiro”
e da relevdncia desse tema para a educagdo. Tratamos das expectativas do aluno
estrangeiro, diantedeumaculturadistintadasua, quandoemcontatocomnarrativas
audiovisuais produzidas no Brasil. Nas conclusoes, trazemos novas questoes
suscitadas pelo trabalho com os alunos, as quais focam o tema da formagdo ético-
-estética, implicada na experiéncia com o cinema e com a alteridade.

CINEMA + CULTURA « ETICA « EDUCAGAO ESTETICA

AESTHETIC EDUCATION, CINEMA AND OTHERNESS
ABSTRACT

In this paper we discuss the relationships between education and otherness based
on a survey carried out with foreign students invited to discuss Brazilian films
in a classroom situation. Based on thinkers such as Alain Badiou, Carlos Skliar
and Julia Kristeva, we describe the ways in which narratives mobilized young
people around the complex issue of the “vision of the foreigner” and its relevance
for education. We discuss the expectations of the foreign student regarding a
culture different from theirs, when in contact with audiovisual narratives
produced in Brazil. The conclusions bring new issues based on the work with the
students, which focus on the theme of ethical and aesthetic education, raised by
the experience with the film and with otherness.
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EDUCATION ESTHETIQUE, CINEMA ET ALTERITE
RESUME

Cet article aborde les rapports entre éducation et alterité d partir d'une recherche
menée aupres détudiants étrangers invités d discuter des films brésiliens
en salle de classe. Ayant recours d la pensée d Alain Badiou, Carlos Skliar et
Julia Kristeva sont décrites les modalités selon lesquelles ces narratives mobilisent
les jeunes sur la question complexe du “regard étranger” et la pertinence de ce sujet
pour I'éducation. Sont examinées les attentes des étudiants étrangers, aux prises
avec une culture qui n'est pas la leur, lorqu’ils sont confrontés d des narratives
audiovisuelles produites au Brésil. Em conclusion le travail avec les étudiants
permet d’avancer des nouvelles questions concernant la formation éthique et
esthétique qu’apporte une expérience avec le cinema et l'alterité.
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EDUCACION ESTETICA, CINE Y ALTERIDAD
RESUMEN

En este articulo se analiza la relacion entre la educacion y la alteridad, a partir
de una investigacion realizada con estudiantes extranjeros, invitados a debatir
peliculas brasilefias dentro de las clases. Sobre la base de pensadores como
Alain Badiou, Carlos Skliar y Julia Kristeva, se describen las formas en que las
narrativas movilizaron a los jévenes alrededor del complejo tema de “la mirada
del extranjero” y la importancia de este tema para la educacién. Nos ocupamos
de las expectativas de los alumnos extranjeros frente a una cultura distinta de
la propia, al entrar en contacto con las narrativas audiovisuales producidas
en Brasil. En las conclusiones se ofrecen nuevas cuestiones planteadas por el
trabajo con los alumnos, que se centran en el tema de la formacion ético-estética,
implicada en la experiencia con el cine y con la alteridad.

CINE « CULTURA « ETICA » EDUCACION ESTETICA
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O PRESENTE ARTIGO, ESTABELECEMOS RELAGCOES ENTRE EDUCAGAO E ALTERIDADE, A
partir de situacoes de sala de aula, em que jovens estrangeiros viveram
uma experiéncia muito particular com narrativas do cinema brasilei-
ro. Apresentamos, inicialmente, o contexto da situacdo pedagégica em
jogo, bem como tépicos do referencial teérico com o qual discutimos
os dados do estudo. A seguir, selecionamos um dos filmes vistos pelos
alunos e procuramos expor em que medida aquela narrativa mobilizava
os jovens em torno da complexa questdo do “olhar do estrangeiro” e
da relevancia desse tema para a educacdo. Depois, abordamos um dos
dados bdsicos da pesquisa, relativo a expectativa do aluno estrangeiro,
diante de uma cultura distinta da sua, particularmente quando em con-
tato com narrativas audiovisuais produzidas no Brasil. No tépico seguin-
te, trazemos para o debate mais um filme e o modo como a maioria dos
estudantes mostrou o desejo de que a narrativa cinematografica funcio-
nasse como “moralizadora”. Por fim, novas perguntas sao postas, movi-
das pelo tema da formacdo ético-estética, implicada na experiéncia com
o cinema e com a alteridade.

EDUCACAO E ALTERIDADE: O ESTRANGEIRO
E A EXPERIENCIA ESTETICA COM O CINEMA

Eu antes tinha querido ser os outros para conhecer o que nao era

eu. Entendi entdo que eu ja tinha sido os outros e isso era facil.



Minha experiéncia maior seria ser o outro dos outros: e os outros
dos outros era eu. (LISPECTOR, 1999, p. 23)

Clarice Lispector nos convida a pensar sobre o “eu” e o “outro”, numa
radical relagdo de alteridade. Ela nos convida a pensar em caminhos de
ndo fixidez de posicdes, de modo a nos concentrarmos nas singularida-
des dos encontros, na complexa imprevisibilidade do outro. Perguntas
relevantes emergem dai: o que acontece quando entramos em contato
com aquele que, a priori, seria totalmente diferente de n6s? O que nos
sucede quando diante do estrangeiro? Que possibilidades de pensar a
experiéncia com a alteridade, num encontro como esse?

O contexto particular aqui discutido diz respeito a uma discipli-
na sobre cinema brasileiro, do Programa de Portugués para Estrangeiro
— PPE - da Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS.! Os da-
dos utilizados derivam da experiéncia de uma sala de aula cujos alunos,
em sua totalidade, eram estrangeiros (de diversos paises, como China,
Coreia, Itdlia, Venezuela, Franca, etc.) morando no Brasil; no caso, trata-
va-se de um grupo dedicado a estudar aspectos da Lingua Portuguesa, a
partir de narrativas cinematogréficas.

Exatamente por se tratar de uma “aula de cinema”, a pesqui-
sa ocupou-se, de modo particular, em promover uma espécie de des-
locamento quanto ao conceito de alteridade e a nossa relacdo com o
“o0 outro”, associado a uma experiéncia estética. A andlise da relacao
brasileiros-estrangeiros é pensada a partir da visdo do cinema como uma
peculiar situacao filoséfica, como diz Alain Badiou (2004); ou seja, tra-
tamos o cinema como algo que, de alguma forma, propoe certas ruptu-
ras, valoriza o acontecimento e, em suma, nos coloca em contato com
“o outro”. Tracamos, também, relacdes entre os estudos sobre imagem,
de Didi-Huberman (2010), e as ideias sobre estrangeiro, expostas por
Julia Kristeva (1994) no livro Estrangeiros para nés mesmos.

O material empirico, a partir do qual foram feitas as discussoes
aqui apresentadas, consiste basicamente em notas de campo e textos
escritos pelos alunos, ao longo de quatro semestres de curso, além das
respostas a um questiondrio (em 2012 e 2013). Uma pergunta principal
conduziu nosso estudo: afinal, o que acontece com nossas expectativas
sobre o outro, quando temos com ele alguns meses de convivéncia? E,
além disso, em que medida tais “pré-visdes” sobre o estrangeiro sofrem
alguma mutacdo, se nossa relacdo com esse outro envolve a mediacdo
do cinema? Podemos adiantar, desde agora, que a andlise desse corpus
permitiu perceber a complexidade das agoes relacionadas a “conhecer o
outro” e que isso nao se d4 de forma tdo simples, clara e pacifica, como
talvez poderiamos esperar. As perguntas se multiplicam: serd possivel
nos relacionarmos com o outro, desprendendo-nos de nés mesmos? O

1

O PPE ¢ vinculado, como
projeto de extensdo, ao
Curso de Letras da UFRGS.
Propde-se a atender a
alunos estrangeiros, que
vém ao Brasil para estudar
em diversos cursos, numa
acado de intercambio;

esses estudantes, em

geral, precisam de apoio
na aprendizagem do
Portugués. Assim, o PPE se
organiza em varios niveis
do Basico | ao Avancado,
com disciplinas de literatura
brasileira, producdo textual,
cancao brasileira, cinema
brasileiro, entre outras
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2

No original: “una nueva
manera de hacer
existir lo otro”

3
No original: “el cine
transforma la filosofia’

4

No original: “una situacion
filosofica es el momento
en gue esclarecemos

una eleccion, una
eleccion de existencia

o de pensamiento”

5

No original: “esclarecer el
valor de la excepcion, el
valor del acontecimiento,
el valor de la ruptura”

que acontece quando esse outro é colocado em questdo pelo cinema e
pelo colega estrangeiro, na situacao de sala de aula?

Para Alain Badiou (2004, p. 56, traducdo nossa), o cinema é “uma
nova maneira de fazer existir o outro”;? e é a partir dessa afirmacdo que
desenvolvemos nosso estudo sobre o tema da alteridade no cinema — par-
ticularmente sobre o cinema brasileiro, visto pelo olhar do estrangeiro.
“O cinema exige o outro”; a experiéncia com o cinema nos coloca neces-
sariamente diante do outro (BADIOU, 2004). A partir dessa sugestiva e rica
elaboracdo do fil6sofo francés, encadeia-se uma série de perguntas: Como
se da a relacdao com o outro no cinema? Como tal relacdo acontece dentro
de uma sala de aula de cinema brasileiro, para um grupo de estrangeiros
que fazem intercdmbio no Brasil? Qual a experiéncia desses alunos dian-
te do cinema brasileiro? O que eles buscam naquelas narrativas e como
direcionam seu olhar? Enfim, como a mistura de culturas, olhares, opi-
nides, sentimentos, linguagens e linguas coloca em funcionamento a
alteridade na experiéncia com o cinema?

No intuito de problematizar tais questoes, analisaremos, especi-
ficamente, as respostas ao questiondrio aplicado aos alunos estrangei-
ros (sobre suas ideias e expectativas em relacdo ao cinema brasileiro) e,
ainda, observacoes nascidas de dois debates de sala de aula, provocados
pelos filmes Durval Discos (2002) e O homem que copiava (2003).

Segundo Badiou (2004), o cinema seria uma arte de massa, o que,
para ele, constitui-se de imediato como um paradoxo. O autor chega
a essa conclusao em funcdo de outra ideia maior: a de que o cinema
interessa a filosofia, constituindo-se, de fato, como uma experiéncia fi-
losofica. Para ele, cinema e filosofia estdo intimamente relacionados: “o
cinema transforma a filosofia”?® (BADIOU, 2004, p. 23, traducdo nossa).
Para desenvolver essa ideia, o autor elabora trés argumentos principais.
O primeiro aponta que a filosofia diz respeito a producdo de um pensa-
mento sobre tomar decisoes, escolher um lado diante do paradoxo e de-
fendé-lo: “uma situacao filoséfica é o momento em que deixamos clara
nossa escolha, uma escolha de existéncia ou de pensamento”* (BADIOU,
2004, p. 24, traducdo nossa). Quanto ao segundo argumento (sobre a
distancia entre poder e verdade, poder e pensamento), Badiou (2004,
p- 25) cita o episddio da morte do matemdtico Arquimedes, mencionan-
do que poder do Estado e criacdo existem como instancias opostas e,
portanto, para ambas ndo poderd haver uma mesma medida, uma “me-
dida comum”; cabe a filosofia esclarecer o que se passa quando estdo
simultaneamente em jogo essas instancias. Jd uma terceira dimensdo
da filosofia seria a de pensar o acontecimento, as mudancas, aquilo que
foge da ordem do comum, do ordindrio; nas palavras de Badiou (2004,
p- 27, traducdo nossa), trata-se de “esclarecer o valor da excecdo, o valor
do acontecimento, o valor da ruptura”.® Na esteira dessa argumentacao,



Badiou (2004) afirma que um filme poderd operar também na condicdo
de uma situacdo filosoéfica, proporcionando a producdo do pensamento.

Na medida em que vemos o cinema como provocador de uma
situacao filosofica, estamos afirmando, com Badiou, que se trata, numa
boa narrativa filmica, de operar com escolhas, escolhas existenciais; ha
que se enfrentar a distancia entre espacos de poder e espacos de criacao;
hd que se viver e experimentar a vida como acontecimento (BADIOU,
2004, p. 30). Portanto, com base ainda no autor, pensamos aqui o ci-
nema diante de um juizo axiomadtico, “que pergunta sobre quais sao
os efeitos deste ou daquele filme para o pensamento” (BADIOU, 2002,
p- 111). Mas, sobretudo, pensamos o cinema como uma radical experién-
cia de alteridade:

O cinema nos apresenta o outro no mundo, em sua vida intima, em
sua relacdo com o espaco, em sua relacdo com o mundo. O cine-
ma amplifica enormemente a possibilidade de pensar o outro, de
tal maneira que, se a filosofia € o pensamento do outro, como diz
Plat&do, entdo [pode-se dizer que] ha uma relacdo entre a filosofia
e o cinema.’ (BADIOU, 2004, p. 56, traduc&o nossa)

Colocar-se radicalmente em (e por dentro) uma experiéncia
de alteridade exige necessariamente um deslocamento do eu para o
outro, um novo pensamento sobre si mesmo e sobre o “estrangeiro”.
Importante sublinhar que esse outro s6 existe porque estd, a0 mesmo
tempo, dentro e fora do “eu”; vive em permanente contraste com 0 nos-
so “eu”; é constantemente ressignificado e inscrito no “eu”.

Discutimos aqui o problema da alteridade como algo inerente a
relacdo com o cinema, uma vez que, nesse tipo de narrativa e de cria-
¢do, estard sempre em jogo uma forma de experiéncia ética e estética
de olhar o outro, de olhar com o outro. Nesse sentido, a presenca do
outro ndo se daria apenas em termos de exclusdo ou inclusdo, como
as duas tnicas possibilidades de relacdo de alteridade. Tratamos de um
outro que estd no olhar, que integra intimamente a experiéncia de sair
de si e de trazer o mundo (ou trazer o outro) novamente para dentro de
si. Falamos, assim, da atitude de se deixar levar pelo outro, pela assus-
tadora experiéncia de caminhar pelo desconhecido. Esse outro pode ser
entendido como o estrangeiro, aquele que “habita em nés: ele é a face
oculta da nossa identidade” (KRISTEVA, 1994, p. 9):

Viver com o outro, com o estrangeiro, confronta-nos com a pos-
sibilidade ou ndo de ser um outro. N&ao se trata simplesmente, no
sentido humanista, de nossa aptiddo em aceitar o outro, mas de
estar em seu lugar — o que equivale a pensar sobre si e a se fazer
outro para si mesmo. (KRISTEVA, 1994, p. 21)

6

No original: “El cine nos
presenta lo outro en el
mundo, nos lo presenta
en su vida ultima, en su
relacion com el espacio,
en su relacion con el
mundo. El cine amplifica
enormemente la posibilidad
de pensar lo outro, de tal
manera que si la filosofia
es el pensamiento de lo
outro, como dice Platon,
entonces hay una relacion
entre la filosofia y el cine”
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Quem é o0 “eu” e quem € o “outro”, o estrangeiro, depende do
olhar, depende de quem vé, de quem ¢é visto. Nesse sentido, podemos
dizer que tal relacao de alteridade com o cinema se dd duplamente: nao
s6 vemos o filme, mas ele também nos olha. Isso acaba por complexifi-
car fortemente o papel do “eu” e do “outro”: “quando vemos o que estd
diante de nés, por que uma outra coisa sempre nos olha, impondo um
em, um dentro?” (DIDI-HUBERMAN, 2010, p. 30).

O cinema e o confronto com o outro se dd na experiéncia, no
acontecimento. O contato inevitdvel com o estrangeiro no cinema tem
o cardter filos6fico do qual fala Badiou (2004), de acontecimento e de
encontro entre distincias. H4, nesse acontecimento filoséfico, uma
desconstrucao do “eu” a partir do “outro”, que impde um jogo de pro-
ximidade e distanciamento. Essa rica experiéncia faz com que eu me
reconheca no outro e, ao mesmo tempo, que eu reconheca o outro em
mim. Supomos, no interior dessa discussao, que a experiéncia da (e com a)
alteridade no cinema pode ocorrer de forma muito intensa: ver um fil-
me e ser olhado de volta por aquelas mesmas imagens é o que caracteri-
za a poténcia de tal acontecimento.

Cabe, no entanto, “complicar” nossas préprias afirmacoes, como
o faz Fabiana Marcello (2008, p. 17):

Tudo que vemos, ou melhor, qualquer coisa que vemos, efetiva-
mente, nos olha? Creio que aquilo que efetivamente nos olha - ou
melhor, aquilo que tem a poténcia de nos olhar com mais intensi-
dade, portanto, de nos mobilizar mais violentamente - talvez seja
aquilo gue menos “volume” detenha, e consegquentemente, para

nosso desespero ou satisfacdo, mais “vazios” possua.

OS “VAZIOS” DE UM FILME:

CONVITE AO PENSAMENTO

Nem todos os filmes sdo iguais, nem todas as narrativas atingem da mes-
ma forma as pessoas, nem todas provocam-lhes as mesmas sensacoes
e pensamentos. Em poucas palavras: nem todos os filmes nos olham.
Nesse sentido, pensando em volume e vazios, os filmes com mais espa-
¢os “em branco”, com mais lacunas, sdo exatamente aqueles que mais
nos convocam, que mais nos colocam dentro daquelas imagens e cenas,
que nos tiram de nossa posicdo estdvel, para ocupar o lugar incerto e
desconhecido do outro. Em suma, sdo esses vazios que nos olham.

Na busca por um cinema que possa provocar uma experiéncia
filoséfica tal como expomos até aqui, um dos filmes trabalhados nas
aulas de cinema com os estrangeiros foi Durval Discos, da diretora Anna
Muylaert, de 2002. Esse filme provocou todos os tipos de reacoes nos
alunos, tanto de total satisfacio quanto de grande indignacdo com a



narrativa. O personagem Durval é dono de uma loja que vende apenas
LPs, apesar da onipresenca dos CDs e do antincio de que a producdo de
LPs iria acabar. Durval e sua mae, Carmita, moram juntos, e parecem
viver num mundo a parte, que se estende no maximo até a confeitaria
localizada ao lado do lugar onde moram. O filme é praticamente todo
rodado dentro da casa dos dois, com camera parada, poucos cortes de
cena, angulos mais baixos e intimistas. O comeco do filme nos apresen-
ta um pouco da personalidade dos dois protagonistas: Durval e seu amor
pelos discos de vinil, sua infantilidade e dependéncia da mde, apesar da
idade; esta, por sua vez, jd idosa, mostra sinais de perda de memoaria e
um pouco de dificuldade de entender o mundo ao seu redor. Até esse
momento, o filme apresenta uma situacdo um tanto cdmica, estabele-
cendo um género para o espectador ansioso.

A rotina dos dois personagens é quebrada quando eles contratam
uma empregada, Célia. Ela trabalha apenas um dia na casa, depois sai
dizendo que tinha um compromisso e ndo volta mais. Célia deixa na casa
uma menina que se chama Kiki, que Durval e Carmita pensam ser filha
de Célia. Os dois ndo sabem o que fazer, procuram alguma pista nas malas
da empregada e acabam encontrando uma arma. A noite, veem uma noti-
cia na televisdo: Kiki seria vitima de um sequestro, e Célia seria a baba que
havia levado a menina de casa. Nesse momento, Carmita tem a primeira
reacao, que comeca a direcionar o filme para uma espécie de surrealismo:
desliga a TV, dizendo que “essa porcaria s6 traz desgraca”. Carmita conti-
nua agindo de forma que parece deixar o espectador sempre na divida:
serd que ela entende de fato o que estd acontecendo? Estaria a persona-
gem agindo assim de prop6sito? A partir dai, Durval faz algumas tentati-
vas de levar Kiki para a delegacia, mas a mae sempre consegue impedi-lo
desse gesto; dependente da mae, ele nao sabe agir sozinho.

Carmita compra presentes para Kiki e assume de imediato um
papel materno. Kiki morava em uma fazenda e pede a todo o momen-
to para ver cavalos. E nesse ponto que o comportamento estranho de
Carmita toma grandes proporgoes: ela compra um cavalo e o leva para
dentro de casa, veste Kiki como bailarina e coloca a menina em cima
do cavalo. A essa altura, a funciondria da confeitaria ao lado comeca a
desconfiar do comportamento, mais recluso do que o normal, de Durval
e Carmita; por isso, ela acaba conseguindo entrar na casa e, entdo, des-
cobre a menina. Aqui, a diretora parece pregar uma peca no espectador,
que até esse momento estava apenas rindo das loucuras de uma senho-
ra: Carmita mata a funciondria da confeitaria com a arma que havia
encontrado nas malas de Célia. Segue-se entdo uma cena digna de filmes
surrealistas, como os de Bufiuel: a menina vestida de bailarina, em cima
de um cavalo, pintando a parede com o sangue de uma mulher morta,
deitada na cama. Durval estd em desespero, e sua mde o acalma, dizen-
do que agora é sé esperar o corpo virar pé e “ficar tudo bem”. Enquanto
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7

Utilizaremos apenas uma
silaba com duas letras, inicial
maiuscula, para designar

os alunos, preservando
assim suas identidades

(Ca, Da, Es, Ev, Fe, Ga, Gi,

Gu, Ma, M6, Ri, Ti, Ye)

Durval finalmente resolve tomar uma decisdo, encontra o fio do telefo-
ne cortado e as chaves de casa, que haviam desaparecido. Carmita acha
que esse é um bom momento para arrumar o roupeiro e segue com a
tarefa, muito tranquila.

A evolucgdo da loucura dos personagens, em especial de Carmita,
é bastante rdpida e construida num clima cémico, deixando o especta-
dor “sem chao”, jd que a histéria acaba por envolver também assassi-
nato e momentos de total surrealismo. Para deixar mais espacos vazios
ainda, o filme termina com a policia entrando na casa, e Durval saindo
para rua, com certa expressao de alivio. Nao sabemos o que aconteceu
com Carmita, Kiki ou Durval. O filme parece brincar com nossas ansie-
dades e expectativas, como espectadores, na medida em que joga com
géneros cinematograficos diferentes e com estere6tipos bastante conhe-
cidos, que vao se desconstruindo e reconfigurando ao longo da narra-
tiva. Carmita e Durval sdo plenamente “estrangeiros” diante de nés. A
situacdo em que eles se encontram causa angustia e é construida de tal
forma que aprendemos, como espectadores, a esperar qualquer atitude
dos personagens, a “largar de mado” a nossa possivel vontade controlado-
ra. A relacdo com Durval Discos é de rupturas, arrebatamentos, surpresas.

Com o turbilhdo de pequenos acontecimentos que nos apresen-
ta, Durval Discos é um exemplo claro de filme que nos olha, pois nao
cessa de espalhar vazios, perturbando-nos constantemente e, sobretudo,
nos colocando diante do outro, do louco, do estranho, do surreal. Um fil-
me como esse provoca o espectador, que poderd entrar no jogo ou se fe-
char para as oportunidades do olhar; que poderd fazer varias tentativas
de buscar uma légica, uma verdade, sem nunca conseguir encontra-las.
Trabalhar com um filme como esse em sala de aula permite viver uma
diferenciada experiéncia diante desses outros que sdo nossos alunos;
e de ver como aqueles espacos vazios e aqueles olhares multiplos sdao
recebidos pelos estudantes.

Vejamos como alguns de nossos alunos receberam Dutrval Discos.
Gi,” por exemplo, “amou o filme” e disse ser o melhor filme brasileiro
ja visto por ele; gostou da progressdo na construcao dos personagens e
narrou os sentimentos vividos em cada cena. Ja a aluna Ye manifestou
sua insatisfacao, dizendo que o filme “foi incompleto”, ndo mostrou o
que aconteceu com os personagens no final. O aluno Ti ndo gostou das
cenas iniciais, mas disse ter achado intrigante a personagem Carmita;
e a aluna Fe considerou que as atuagoes foram muito exageradas, afir-
mando também que Carmita nio deveria ser “tdo louca”.

Na andlise dos dados de nossa pesquisa — é preciso sublinhar aqui —,
ndo buscamos a interpretacdo correta nem o bom espectador; opera-
mos com os dados com o intuito de pensar o quanto um filme como
Durval Discos pode provocar nos alunos (e nos publicos mais diversos)
reagoes tdo contrdrias e tdo dispares. Entendemos que os depoimentos



e toda a experiéncia vivida pelos alunos, diante de uma narrativa como
essa, mais do que oferecerem elementos de compreensdo de uma cria-
¢do audiovisual, nos interessaram pelo que nos falam das invisibilidades
de uma certa construgao, como a de um filme. Caminhamos na contra-
mao das andlises, em sala de aula, que procurariam definir e fechar in-
terpretacoes de supostas intencionalidades de um diretor, de utilizagdo
de metaforas com uma finalidade muito especifica, e assim por diante.
Nao negamos essa possibilidade de uso do cinema, como “indevida” ou
“indesejdvel”; apenas sublinhamos uma outra forma de “enfrentar” as
imagens, como nos sugere Didi-Huberman (2010). Operamos com elas
(as imagens) e com o0s espectadores (no caso, nés e nossos alunos) mais
no intuito de nos abrirmos ao que ocorre nos lugares “entre”, nos es-
pacos vazios — que estdo tanto na constru¢do de linguagem do filme
escolhido como na peculiar experimentacao feita por aquele que vé e se
deixa ver pelo cinema.

Essa diversidade de modos de olhar o cinema, provocada em sala
de aula pelo filme Durval Discos, coloca em jogo a relacdo com o cinema
e a relagdo com aquilo que € literalmente estrangeiro — no caso, o alu-
no que é de outro pais, que fala outra lingua, que “tem” outra cultura
e que poderd ndo aceitar, pelo menos de imediato, o mesmo tipo de
narrativa ou expressao artistica que noés, professores, esperamos. No de-
bate sobre esse filme, por exemplo, os alunos tiveram tantas opinides
diferentes que se tornou extremamente dificil cada um se colocar no
lugar do outro, procurar entender o que pensava e dizia a pessoa ao
lado. O outro estava marcadamente distante ali, e consideramos que
esse acontecimento foi provocado pelo cinema, ndo s6 pelas nacionali-
dades diferentes dos alunos. Em meio a tantas diferencas na sala de aula
aqui analisada, nos vimos diante de uma multiplicidade evidente — e é
isso o que produz pensamento, que faz com que nos questionemos o
tempo todo, que nos choca, que traz o imprevisto, o inesperado. E com
isso que um educador precisa lidar, é isso que nos convoca, a todos nos,
no sentido de lidar com o outro, viver com o outro, confrontar-se “com
a possibilidade ou ndo de ser um outro” (KRISTEVA, 1994, p. 21).

A pesquisa e toda a prdtica diddtico-pedagégica aqui discuti-
da mostraram o quanto uma simples aula de cinema brasileiro para
estrangeiros se configura, em toda a sua poténcia, como uma forma
intensa de “sair de si”. Trata-se de uma constante tentativa — mesmo
que frustrada — de se despir de todos 0s nossos estereétipos, preconcei-
tos, expectativas, para abrir-nos as multiplas situacées que podem vir a
acontecer. O simples ato de assistir a um filme na presenca de outros ja
é em si bastante significativa. Ndo hd como ignorar a presenca do ou-
tro, do diferente, daquele que provoca nosso olhar. “Primeiramente, a
sua singularidade impressiona: esses olhos, esses 1dbios, essas faces, essa
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pele diferente das outras o destacam e lembram que ali existe alguém”
(KRISTEVA, 1994, p. 11).

O contexto de sala de aula, analisado aqui, parece apontar para
uma inevitdvel tentativa de procurar pontos em comum, de aproxima-
¢do, diante de alguém “estrangeiro”. Um dos assuntos mais comuns em
uma sala de aula como essa sdo as inevitdveis comparacoes entre os
paises e culturas, sempre com apontamentos sobre possiveis diferen-
cas e semelhancas. Para falar sobre um filme, abordamos muitos outros
mundos e assuntos, ndo sé sobre cinema. Um filme toca ndo apenas
aquilo que lhe concerne quanto a linguagem cinematografica e as téc-
nicas especificas desse tipo de producao; o fato é que cada narrativa
apresenta temadticas que dizem respeito a nds, que nos movem, de di-
versas maneiras. A distancia entre o que um aluno chinés pode pensar
sobre um filme como Cidade de Deus (2002), por exemplo, e 0 que um
aluno inglés diz ou o que a professora brasileira pensa carrega consigo
uma grande complexidade de incompreensoes e até constrangimentos,
geradora, por vezes, de uma quase impossibilidade de troca, de didlogo.

Se ndo houvesse ninguém mais ali na sala de aula, ainda assim o
contato com o cinema seria ja uma forma de “estar com o outro” — essa
é uma forte caracteristica do cinema, como jd mencionado no inicio
deste texto. No caso da sala de aula de que falamos aqui, ndo se trata
de qualquer cinema: a experiéncia se dd com o cinema brasileiro para
alunos estrangeiros. O tema da alteridade, aqui, é multiplicado: para
aqueles alunos, tudo respirava “estrangeiridade” — cinema estrangeiro,
colegas estrangeiros, pais estrangeiro, professora estrangeira. Com Julia
Kristeva (1994), multiplicamos ainda mais essa questdo: afinal, todos nés
somos estrangeiros em algum momento e diante de algum olhar.

Imaginamos que todos esses fatores, aqui apresentados, fazem
dessas relagdes uma experiéncia inica com o cinema, uma forma to-
talmente diferente de assistir a um filme. Apostamos na ideia de que
esses tantos estrangeiros (0s outros e eu-outra, vocé-outro e nés-outros)
necessariamente mudam nossa relacio com o cinema. Tal situacdo de
sala de aula possibilita a convergéncia entre os conceitos de alteridade,
linguagem cinematografica, olhar e experiéncia ético-estética.



O PARADOXO DO OLHAR ESTRANGEIRO:
O QUE SIGNIFICARIA, AFINAL, “CONHECER
A CULTURA” DO OUTRO”?

Falar com desconhecidos significa ndo saber o mundo de ante-
mao, ndo conhecé-lo jamais.? (SKLIAR, 2014, p. 10,
traducdo nossa)

Nesta secdo (operando na contramdo de uma ordem cronolégica dos
fatos), gostariamos de remontar a situacoes vividas no momento ini-
cial do nosso contato com os alunos estrangeiros, em 2012 e 2013.
Em que medida estiveram presentes, nos debates sobre filmes como
Durval Discos, questoes expostas ja no primeiro dia de aula? E em que
medida essas mesmas questdes permaneceram ou se movimentaram,
de alguma forma, ao longo do semestre de aulas?

Primeiro dia de aula de cinema brasileiro. Os alunos se apresen-
tam, a professora se apresenta. Uma pergunta é, de imediato, direcio-
nada a turma: “por que vocés escolheram cursar a disciplina de cinema
brasileiro?”. A resposta, quase undnime, é: “para conhecer melhor a
cultura brasileira”. Vale lembrar aqui que a estrutura do PPE traz uma
grande variedade de cursos para escolher; portanto, os alunos ndo sdo
obrigados a realizar a matricula em Cinema Brasileiro. Por isso a per-
gunta; por isso a constante curiosidade quanto ao interesse deles, princi-
palmente quando percebiamos que, a cada semestre, as turmas ficavam
maiores. Além do questionamento feito “ao vivo”, no tltimo dia de aula
as turmas eram convidadas a responder a um pequeno questiondrio:

1. Ha quanto tempo vocé estad no Brasil?

2. Vocé gosta de cinema? Por qué?

3. Diga qual o filme de que vocé mais gostou da disciplina de

cinema e indique o motivo:

4. Qual o filme de que vocé menos gostou da disciplina de

cinema? Por qué?

5. O que vocé tem a dizer sobre o cinema brasileiro?

Por que vocé escolheu fazer o curso de Cinema Brasileiro?

Curiosamente, as respostas registradas no primeiro dia seguiram
as mesmas no final do semestre; mais de 90% dos questiondrios apresen-
taram justificativas como as seguintes:’

Ca — “Porque realmente me interesso muito por arte de cinema

e acho que isso é uma boa forma de conhecer a cultura do pais”.

Da - “Cinema é uma vitrine importante de cada cultura. Quero

conhecer mais sobre a cultura brasileira através de cinema”.

Ri — “Através dos filmes, posso conhecer outras cidades e cultu-

ras diferentes brasileiras”.

8

No original: “Hablar
con desconocidos
significa no saber el
mundo de antemano,
no conocerlo jamas’

9

Todos os fragmentos a
seguir foram transcritos
diretamente dos trabalhos
dos alunos, incluindo
qualquer tipo de erro de
portugués que eles possam
ter cometido. N&o foi feita
nenhuma correcao ou
modificacdo a partir da
propria escrita deles
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M6 - “O curso de cinema me oferece uma boa janela de conhe-
cer a cultura brasileira”.

Ma - “Queria olhar filmes brasileiros e eu acreditei que isso po-
dia ajudar a mim a aprender a cultura brasileira”.

O cinema, certamente, faz parte das manifestacoes culturais de
um pais, assim como outras formas de expressdo artistica; portanto, as-
sistir a um filme pode ser pensado como o ato de entrar em contato
com outra cultura, conhecer aspectos antes desconhecidos por um es-
pectador estrangeiro. Foi por essa razdo que, na organizac¢dao do crono-
grama das aulas, buscamos atender as expectativas iniciais dos alunos,
propondo uma variedade grande de filmes, com temas diversos, épocas
de producao diferentes, estilos variados.

A temdtica do futebol, por exemplo, esteve presente nos filmes
Heleno (2012) e O casamento de Romeu e Julieta (2005). Ndo se trata de es-
colhas aleatérias: tinhamos uma opcao tedrica, politica até (no sentido
mais amplo dessa palavra). Assim, o filme Heleno poderia ser pensado
como uma experiéncia provocadora do espectador, na condicao de
um filme com vazios, feito de imagens que nos olham, tal como diz
Didi-Huberman (2010). Ja O casamento de Romeu e Julieta consistiria, a
nosso ver, em uma narrativa mais fechada, no sentido de ndo oferecer
significativas aberturas ao espectador; a histéria é totalmente guiada
pela acdo dos personagens, cuja caracterizacao se aproxima muito de
uma novela de televisdo. Pois bem: exatamente por unir dois filmes tao
diferentes em uma mesma temadtica é que foi possivel problematizar o
préprio cinema brasileiro com a turma, explorando diferentes tipos de
producao.

Outro exemplo de cronograma elaborado, pensando na diversi-
dade e na oportunidade de contato com diferentes estéticas, historias,
personagens e culturas, foi a distribuicdo de filmes cujas histérias se
passavam no meio urbano ou em ambientes rurais. Um dos semestres
teve a primeira parte concentrada no Brasil urbano, e a segunda no
Brasil rural. Necessariamente, o fato de se tratar de uma ambientacdo
rural ou urbana ndo definia a temdtica em si dos filmes, mas uma es-
pécie de “pano de fundo”, imaginando que esse “fundo” seria tdo signi-
ficativo e guiador da histéria, ao ponto de fazer parte propriamente da
“superficie”. Portanto, os alunos viram filmes sobre diferentes locais do
pais, diversos temas, vdrios tipos de producao e de direcao cinematogra-
fica. Pode-se dizer que o contato com uma multiplicidade de “eus” e de
“outros” foi um principio de organizacdo do préprio curso de Cinema
Brasileiro.

Importa-nos aqui o relato sobre o que aconteceu ao longo dos
quatro semestres analisados, na experiéncia das quatro turmas, convi-
dadas a um tipo particular de contato com a cultura brasileira. O que



trazemos, portanto, é um pouco da “vida” daquelas cenas escolares nas
quais estivemos envolvidos, professora e alunos, os modos tdao diver-
sos pelos quais eles viveram e expressaram suas experiéncias. Partimos
de um desejo inicial, manifestado pelos estudantes (de “conhecer” a
cultura brasileira), para examinar na pesquisa como o processo de co-
nhecimento do outro acontecia durante as aulas, tentando ndo criar
categorias preestabelecidas, mas deixando o material empirico “falar”,
mostrar-nos caminhos.

Como ja dito, o contexto analisado e a forma pela qual opera-
mos com o conceito de alteridade nos fazem desviar de palavras como
“exclusdo” e “inclusdo”. Nao pretendemos com isso dizer que sempre
houve entre os alunos uma total aceitacao do outro, ou que entre eles
tivesse havido uma auséncia completa de preconceitos e estere6tipos
em relacdo as diferentes nacionalidades. Acreditamos que, em qualquer
estudo sobre alteridade, seria ingénuo ignorar tais processos, mas aqui
procuramos chamad-los de outra forma, olhando-os como afastamentos,
distanciamentos, lacunas entre o eu e o outro. Entendemos que talvez
ndo seja razoavel falar (considerando-se a experiéncia dessas aulas) em
processos radicais de exclusao e inibicdao da cultura do outro; o que vi-
mos, a todo o momento, foi uma exposicao (e uma explosdo) das diferen-
cas, o que se mostrou suficiente para que se vivesse ali a manifestacdo
de estranhamentos, visiveis em atos de categorizacdo, afastamento ou
aproximacao — em relacdo ao “outro”.

Como nos alerta Carlos Skliar (2003), aquilo que vemos no ou-
tro parte de algo ja preestabelecido em nds, guia-se por estere6tipos
previamente construidos. Por isso, a experiéncia de contato com o ou-
tro necessariamente implica o eu, a importancia que o eu, de qualquer
forma, terd naquele contato. “O outro s6 é outro se puder ser capaz de
mostrar-me, claro que sempre a uma distincia prudente, quem somos
nés e quais ajustes devemos fazer para parecermos, cada vez mais, nés
mesmos” (SKLIAR, 2003, p. 121).

Oucamos a voz de alguns dos alunos estrangeiros. Ve, ao res-
ponder a pergunta “O que vocé tem a dizer sobre o cinema brasileiro?”,
escreve: “Em geral, ndo gosto muito por causa da cultura diferente, al-
guns filmes ndo sdo bonitos, é dificil entender”. Ve foi extremamente
direta ao dizer que ndo gosta do cinema brasileiro por estar em causa
uma “cultura diferente”, o que faz com que, para ela, os filmes sejam
dificeis de serem compreendidos. Em apenas uma frase estd descrita a
dificuldade do contato com a alteridade: o outro é diferente de mim; e
é por isso que nao o entendo. A aluna Is respondeu a mesma pergunta,
da seguinte forma: “O cinema brasileiro sempre tem acesso com relacao
de poder e politica. Isso é um pouco dificil para nés estrangeiros. Mas é
um desafio”. De fato, conhecer o outro é um desafio. Si: “Eu acho que a
maioria do filme brasileiro é um pouco estranho, sempre tem violéncia
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e falecimento”. Sa: “Despois de assistir muitos filmes brasileiros, achei
que além dos assuntos mais populares da sociedade brasileira, alguns
filmes tratam de assuntos muito estranhos”. Em todas as manifestacoes,
a forca do enunciado que diz: o outro é estranho.

A vontade de conhecer a cultura do outro é muitas vezes barrada
pela dificuldade de compreender aquilo que é tao diferente de nés. O
desejo de se abrir as diferencas e se aproximar do estrangeiro da lugar
a um processo de “mitologizar o outro. Fixd-lo em um ponto estdtico de
um espaco preestabelecido. Localizd-lo sempre no espacgo outro de nés
mesmos. Traduzi-lo para nossa lingua, para nossa gramadtica” (SLKIAR,
2003, p. 116).

Os mesmos alunos que falam do desejo de conhecer a cultura
brasileira expressam a dificuldade de realizar tal intento. Percebe-se,
nesse gesto vivido em contexto de sala de aula, a crucial barreira entre
0 eu e o outro — tema de vdrios estudos sobre alteridade. A vontade de
conhecer outra cultura ndo é o suficiente para vencer a dificuldade de
compreensao daquilo que se apresenta, para nds, de forma tao diferen-
te. Como lidar com o inesperado do outro, o que foge de categorias
preexistentes, o que me arrebata e me impoe deixar de lado ideias pre-
concebidas e tentar criar novas formula¢des sobre mim mesmo e sobre
o mundo?

Além dos dados lidos nos textos dos alunos, sobre as dificuldades
de compreender o cinema e a cultura brasileira, mostraram-se impor-
tantes outras consideracgoes feitas por eles. Em um dos semestres, pedi-
mos que escrevessem um texto livre sobre suas conclusoes a respeito
do cinema brasileiro. Eles podiam analisar filmes, falar daquilo de que
gostaram e do que ndo gostaram, referir caracteristicas narrativas que
mais lhes chamaram a atencdo. O aluno Gu, por exemplo, escreveu o
seguinte:

Em conclusédo, o cinema é uma grande mostra da riqueza cultural
e artistica que ha no Brasil, uma riqueza representada pelas belas
cidades nas quais cada canto conta uma historia diferente, pela be-
leza de suas mulheres e a exuberancia das paisagens, pela qualida-
de de seus futebolistas e seus ja tdo famosos times, seus deliciosos
pratos que podem se degustam do norte ao sul, suas maravilhosas
praias que ano tras ano recebem centos de turistas. Brasil em pou-
cas palavras, mais que um pais, como disse um das personagens
do filme “Cinema Aspirinas e Urubus”, € um continente, e como um
continente uma grdo variedade em diferentes aspetos, entre eles

o cinema.

Depois de assistir a pelo menos 15 filmes brasileiros (e discuti-los
no grande grupo), o aluno acabou por enumerar uma série de clichés



sobre o Brasil e a arte cinematografica produzida aqui. Tal conclusao,
como se 1é, apresenta-se de forma superficial e povoada de estereétipos,
0 que, a rigor, ndo exigiria a participacdo em uma disciplina, para ser
escrita. De forma semelhante, a aluna Ga escreve:

Achei que o cinema brasileiro é muito ligado a cultura brasileira
e que muitas coisas da cultura do pals podem ser adivinhadas ao
assistir os filmes. Por exemplo, mesmo que nao sendo o assunto
principal num filme, a religido (e crencas supersticiosas as vezes)
quase sempre aparecem. O futebol também tem um lugar em mui-

tos filmes.

Mesmo considerando que a turma assistiu a poucos filmes sobre
futebol ou religido, a aluna chegou a conclusdo de que esses dois temas
sdo muito representativos da cultura e da producdo cinematogrdfica
brasileiras. Novamente, os clichés sobre o Brasil aparecem na conclusao
final do semestre, no texto dessa aluna. Tanto ao tratar das barreiras
para compreender o cinema brasileiro, quanto ao elaborar conclusoes
tecidas de estereétipos, os alunos parecem demonstrar o quanto é de-
safiador (e talvez uma tarefa quase intransponivel) o gesto de tentar
“conhecer o outro”. As duas situacoes se associam e apareceram COImo
recorréncias de extrema importancia no material empirico, mostrando
a forca das ideias hegemonicas e pré-concebidas, na formacao nao sé do
estrangeiro que chega ao nosso pais, mas de todos nés, diante daquilo
que simplesmente “difere”.

Quando o aluno estrangeiro afirma que nao gosta do cinema bra-
sileiro por se tratar de uma cultura diferente, ou que ndo consegue en-
tender certos filmes ou temas e os caracteriza como sendo “estranhos”,
parece estar em jogo aqui a vontade de que a sua prépria cultura preva-
leca, e de que esta, de certa forma, seja representada no “espaco estran-
geiro”. Estamos falando aqui do desejo de ver o eu no outro; de destruir
a alteridade e reduzi-la a nossa — supostamente homogénea — identida-
de. O outro s6 pode ser outro, segundo essa perspectiva, a medida que
eu assim o permita. Da mesma forma, assistir a diversos filmes de outra
nacionalidade (no caso, brasileiros) e, na condicdo de estrangeiros que
desejavam conhecer outra cultura, chegar a conclusoes transbordadas
de estere6tipos nos leva a pensar o quanto criamos e buscamos manter
barreiras que nos “defendem” da alteridade. Ou seja, mesmo com uma
aparente abertura, com uma dedicacdo e uma disposi¢ao dos alunos de
assistir a filmes diferentes, debatendo-os com colegas de diversas nacio-
nalidades, ainda assim — conforme vimos na pesquisa aqui discutida —,
a abertura em direcdo ao outro vai até onde o eu previamente definiu.

A partir dessas observacOes e andlises do material escrito pelos
alunos e das notas de campo sobre as aulas, acreditamos ser possivel
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chegar a um paradoxo do olhar estrangeiro: a vontade de conhecer a
cultura estrangeira versus a vontade de se ver representado no estrangei-
ro. O ato de “se ver” diz respeito ao desejo tanto de encontrar no outro
uma espécie de reflexo da prépria cultura como de que o outro obedeca
as categorias que previamente criamos para ele e sobre ele.

Relembramos aqui o que Badiou (2004) diz sobre paradoxo do
acontecimento filoséfico e a relacdo disso com o tema da alteridade:
falar de uma experiéncia com o cinema, repetimos, é falar de uma si-
tuacao filoséfica; o mesmo sucede quando se trata da experiéncia com o
outro. Os jogos de olhares, de representacdo, de significacdo, acontecem
quando vemos um filme, e acontecem quando experienciamos a alteri-
dade. A aula de Cinema Brasileiro mostrou-se, nesse sentido, um conta-
to radical com o outro, com o estrangeiro, com situacoes de completa
desestabilizacdo do “si mesmo”. Entendemos, assim, que a constatacdo
desse paradoxo complexificou a cada encontro as relacdes entre os es-
trangeiros nas aulas de cinema; e significou para nés que se tratava, ali
também, de uma vivéncia de cardter filosé6fico.

CINEMA COMO VIA DE ENSINAMENTO MORAL

Um dos primeiros filmes mostrados em aula, nas quatro turmas, foi O
homem que copiava (2003), de Jorge Furtado. Desde a primeira turma que
assistiu ao filme, os alunos demonstraram forte insatisfacdo com o final
da narrativa, pelo fato de os personagens ndo terem sido punidos pelo
que fizeram de “errado”. Em todos os semestres, exatamente 0 mesmo
comentdrio surgiu, de varios alunos diferentes: ndo gostei do final por-
que os personagens ndo foram punidos pelos seus crimes. Em seguida,
foi dirigida aos alunos a seguinte pergunta: “por que o fato de os perso-
nagens nao serem punidos te desagrada?”. Normalmente a seguinte res-
posta era dada: porque dessa forma o filme ensina uma conduta errada
para o espectador.

Tais afirmacdes dos alunos aparecem tanto nos debates, registra-
dos em notas de campo, quanto nas producoes textuais e nos questio-
ndrios aplicados no ultimo dia de aula de cada semestre. A exigéncia de
que a narrativa de um filme deva seguir leis e regras corretas de conduta
na sociedade é significativa para a maioria dos alunos (com algumas
excecOes em cada turma); o incdmodo com as opdes do diretor, pela ndo
punicdo, gerou intensos debates, semelhante ao que ocorreu nas aulas
sobre o filme Durval Discos. Afinal, perguntam os alunos (e nés também),
o cinema tem a funcio de ensinar uma moral? Ndo punir personagens
que cometem crimes ensinaria algo “errado” para o espectador? Filmes
como O homem que copiava sao alvos de criticas exatamente por criarem
um “final feliz” para os “bandidos”, por ndao mostrarem “a lei sendo
cumprida”.



Além dessa exigéncia em relacdo ao modo de construir a narrati-
va dos filmes, muitos alunos acabaram por elaborar uma conclusdo ge-
nérica e taxativa: no cinema brasileiro os criminosos nunca sao punidos.
Ou seja, da andlise de um filme especifico, os alunos passaram a uma
constatacdo geral sobre o cinema brasileiro.

Es: Cinema brasileiro, comparando com cinema chinesa, reflete
mais a realidade da sociedade. No cinema brasileiro os persona-

gens maus ndo necessariamente tém fins tristes.

Gu: [sobre O homem que copiava] Ndo respeita certos codigos
de equidade onde toda acdo ilegal tem consequéncias e quem

comete erros na vida deve pagar por eles.

Outro aspecto relevante a sublinhar nesta andlise é o modo
como, nos comentdrios, os alunos estabelecem uma relacdo particular
entre cinema e realidade. A busca pela “realidade” (que talvez poderia-
mos chamar de uma vontade de verdade nietzschiana) parece nao se
separar da exigéncia de moralidade e de ensinamento nos filmes. Em
outras palavras, se hd uma preocupacao em relacao ao que o filme mos-
tra ao espectador sobre conduta, regras e leis, é porque o filme estaria
sendo visto como um “reflexo” da sociedade. Nas andlises dos alunos, é
possivel ver claramente o movimento de escrita sobre o filme transfor-
mar-se em um comentdrio sobre a sociedade e as leis brasileiras. A aluna
Ye, por exemplo, incomodou-se bastante com o filme Carandiru (2003) e
analisou-o como um reflexo da justica do Brasil:

Na minha opinido, a justica do Brasil é muito branda ao respeito das
leis, ela ndo é igual para todos, certos tipos de crimes no Brasil, tem
que ser punidos com a cadeia perpétua ou pena de morte desde
que ndo haja duvida nenhuma do autor do crime. Mas também tem

que fazer uma reforma dos direitos humanos aqui No Pars.

Nesses casos, a andlise filmica passa a constituir-se como um
julgamento sobre a justica do Brasil, como se aquele tinico filme visto
em aula representasse diretamente uma unica realidade existente no
pais. Seguindo a mesma linha de argumentos, o aluno Ri analisa o filme
0 invasor (2002):

Eu avalio que esse filme é o espelho da sociedade atual, esse filme
revela e demonstra o aspecto ruim que fingindo pelo sorriso e a
ambicdo enorme leva para seu tumulo condenavel. Acho que pelo
menos o filme quer educar os espectadores impedirem a ambicdo

no fundo da alma. Infelizmente, o fim do filme é muito inesperado.
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Os infratores ndo foram presos e condenados, até os policiais ade-
riram aquela quadrilha. Isso satiriza a incapacidade do governo e
que o dono da sociedade ndo é o povo, é as pessoas poderosas

e ricas.

No trecho acima, além de relacionar fortemente o filme com
uma possivel realidade do pais, o aluno também inclui um comentdrio
que acreditamos ser importante, sobre a prépria linguagem cinemato-
grafica, especificamente sobre o final da histéria, inesperado. O aluno
afirma que, no comeco, estava entendendo que o filme iria ensinar ao
espectador uma licdo de moral sobre os excessos de ambicdo e sobre
como isso seria “prejudicial”. No entanto, diz ele, o filme ndo segue
essa linha de ensinamento, ndo pune os criminosos, e isso é totalmente
inesperado no cinema.

E necessdrio ressaltar que qualquer filme com crimes e violén-
cias, para a maioria dos alunos, nos quatro semestres, causava incomo-
do — e isso ja seria um aspecto relevante, merecedor de andlise. Mas
observamos que esse incomodo estava ligado a um conjunto maior: por
exemplo, ver o cinema como um “reflexo da realidade”, exigir a punicdo
de criminosos e elaborar ideias sobre a justica brasileira. Todos esses
elementos abrem espaco para discutir a criagao e a reiteracdao de este-
redtipos, nas relacoes culturais. Afinal, que outro é esse diante de mim?
De que forma eu chego ao outro e falo dele — se estou tdo pleno de pré-
-conceitos e de juizos tao fechados sobre o que difere de mim?

0 homem que copiava é um filme bastante caracteristico do diretor
Jorge Furtado, que costuma escrever roteiros inusitados e divertidos. A
histéria, que gira em torno do dinheiro, tem como personagem princi-
pal um jovem chamado André, que trabalha em uma papelaria, como
operador de uma mdquina de fotocépias. Ele mora com a made, e seus
assuntos principais sdo a falta de dinheiro e o desejo pela vizinha, Silvia,
que ele espiona com um bindéculo. André quer dinheiro para comprar
uma roupa na loja em que Silvia trabalha, para poder falar com ela e
impressiona-la. Ele acaba descobrindo que poderia copiar notas na ma-
quina de fotocépias, e assim obter o dinheiro de que precisava.

Suas ambigOes sobre dinheiro crescem quando ele conhece
Cardoso, personagem imediatamente interessado na possibilidade de
copiar as notas. Os dois acabam arquitetando (e realizando) outro plano —
assaltar um banco. Mas o inesperado acontece: André e Cardoso ganham
o prémio da loteria. Importante registrar que essas situagoes sdo narra-
das com fina ironia e em ritmo e tom de comédia. As cenas do assalto,
por exemplo, acontecem ao som de Travelin’ Band, de Creedence, num
clima totalmente descontraido. Além disso, quando André e Cardoso
descobrem que ganharam na loteria, o filme mostra uma sucessao de ce-
nas de camera parada, com reagoes comicas dos personagens: gritando,



chorando, quase perdendo o bilhete premiado, correndo e pulando.
Ambos inclusive pensam em devolver o dinheiro do assalto, mas nao
sabem como fazé-lo.

Ao longo da histéria, outros crimes sdo cometidos pelo grupo
(agora composto por Silvia e Marinés, além de André e Cardoso): o as-
sassinato de um homem que havia vendido a arma utilizada por André
no assalto e que agora o estava chantageando; e o assassinato do pai
de Silvia. Os dois personagens sao mortos por estarem atrapalhando
os planos de fuga e riqueza do grupo. Depois do assalto e de dois as-
sassinatos, todos acabam fugindo para o Rio de Janeiro, o que poderia
ser entendido como mais uma ironia de Jorge Furtado — a referéncia a
classicos filmes americanos, em que o local de fuga dos criminosos é
frequentemente o Rio.

Em todas as aulas sobre 0 homem que copiava, os alunos afirmaram
gostar do filme, mas ndo concordavam com o final. Todos se divertiram,
riram do personagem André e de seus desenhos, mas ndo aceitaram
que os criminosos tivessem um final feliz, justamente no topo do Cristo
Redentor - icone turistico, reconhecido mundialmente. No tltimo se-
mestre de coleta de dados (2013/02), Ad foi a aluna que discordou de
quase toda a turma (sobre a necessidade de punicdo e sobre o final da
histéria), argumentando em aula que se tratava de uma comédia e que
a narrativa toda foi construida a favor dos personagens; em sua opinido,
punir os jovens no final ndo estaria de acordo com o estilo do filme.

Nos seus argumentos, Ad ndo citou em nenhum momento a re-
lacdo do filme com a realidade, pois para ela pareceu importar mais a
verossimilhanca interna de O homem que copiava. Isso se diferencia mui-
to dos comentdrios dos outros alunos, como da aluna As, que insistiu:
“o filme ensina para as pessoas que quem comete crimes ndo é punido”.
Talvez esse seja um dos diferenciais entre as opinides: analisar o fil-
me dentro dele mesmo e como uma producao artistica, ou relaciona-lo
com a realidade da sociedade. Certamente, a discussao sobre essas duas
formas de tratar um filme assume outras proporcoes, tornando-se um
pouco mais complexa, quando se trata da opinido de estrangeiros sobre
o cinema brasileiro.

Alguns alunos assistiram a dois ou trés filmes com o tema da
impunidade, outros apenas um. No entanto, a conclusdo foi sempre a
mesma: no cinema brasileiro ndo se punem os criminosos. Quando um
estrangeiro chega tdo facilmente a uma conclusdo como essa parece
entrar em questdo um importante fator cultural e de tratamento da
alteridade: a distincdo entre o eu e o outro, o eu correto e o outro cor-
rupto. Parece que aqui podemos ver fortemente o paradoxo do olhar
estrangeiro — o que acaba por sugerir uma andlise do outro a partir de
esteredtipos previamente criados. A maioria dos alunos chega ao Brasil
tendo assistido pelo menos a dois filmes nossos: Tropa de elite (2007) e
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Cidade de Deus (2002). Uma série de frases prontas normalmente acom-
panha a experiéncia de um estrangeiro, ao assistir a tais narrativas: o
cinema brasileiro é violento, no Brasil os policiais sdo corruptos, o Brasil
tem muitas favelas, as favelas sdo perigosas, o Brasil é perigoso. Talvez
Tropa de elite seja um filme que justifique essas conclusdes, principal-
mente quando ele é um exemplo tipico de “cinema brasileiro para
estrangeiros”. No entanto, esses conhecimentos prévios sobre o Brasil
parecem bastante fixos e dificeis de serem ultrapassados, mesmo quan-
do o repertério de cinematografia brasileira aumenta. Conhecer o outro
é um desafio — como lemos inclusive no texto de uma aluna. Serd que o
outro sé vai até onde o eu ja o definiu, por antecipacdo? E isso que pare-
ce acontecer muitas vezes nas andlises dos alunos, quando o assunto é o
crime. Mesmo um filme de comédia, como O homem que copiava, mostra-
-se como exemplo suficiente para sustentar categorizacoes plenamente
estereotipadas.

As ideias contrdrias — surgidas pela proposta do debate — foram
extremamente relevantes, apesar de muitas vezes incentivarem a rea-
firmacdo entusiasmada dos preconceitos. Como citado aqui, a aluna Ad
analisou o filme de Jorge Furtado de forma muito peculiar e diferencia-
da, o que provocou o surgimento de outros argumentos por parte dos
outros alunos, como na fala de Sa: “Todas as recorréncias sdo povoadas
de rupturas e sdo exatamente elas que fazem com que uma repeticao
de ideias seja significativa e produtiva, especialmente no espaco de uma
sala de aula”. No ultimo encontro, ao final, quando os alunos conversa-
vam de maneira bastante informal, cada um expressando livremente
sua experiéncia naquela disciplina, especialmente com o cinema bra-
sileiro, a aluna Ev acabou por descrever o que se pode chamar de pro-
cesso de transformacdo. Ela afirmou sempre ter pensado que o cinema
deveria servir para ensinar as pessoas como agir em sociedade, e que
se perturbou muito quando assistiu a filmes brasileiros e percebeu que
isso ndo era seguido; no entanto, afirmou que, depois de assistir a tantos
filmes diferentes, sua opinido sobre cinema mudou. Literalmente, seu
depoimento falava de “producdo de pensamento”; em vez de reafirmar
as proprias ideias, abriu-se ao diferente e aceitou “estar um pouco con-
fusa”, “ndo saber qual seria a funcdo do cinema”, ja que o que pensava
lhe parecia agora “errado”.

A aluna Ev passou pelo processo de estereotipar o outro, de ana-
lisar o cinema brasileiro a partir do que previamente considerava cor-
reto, até chegar a viver outra relacao com a alteridade, que parece ter
ultrapassado o paradoxo aqui exposto. A aluna questionou o proéprio
pensamento, deixou-se tocar pelo outro, saiu de si e permitiu-se ficar em
um estado de confusdo entre o que ja sabia e 0 que agora parece estar
percebendo. Além disso, a propria aluna escolheu contar isso em aula,
sem ser interpelada por nenhuma pergunta. Ela percebeu a importancia



do processo pelo qual passou e, mesmo ndo conseguindo chegar a uma
conclusdo (“agora estou confusa”), Ev optou por narrar a experiéncia
vivida.

CONCLUSAO: O CINEMAE A

ALTERIDADE COMO DESAFIO

O processo de aproximacdo em direcao ao outro ndo ocorre da mesma
forma para todos os grupos e pessoas; sdo as rupturas em meio as recor-
réncias que parecem construir, efetivamente, as relacoes de alteridade.
Para pensar nas manifestacdes dos alunos em relacdo ao cinema como
via de ensinamento moral, nem repertério cinematografico nem nacio-
nalidade se mostraram importantes, mas sim a alteridade como provo-
cacdo, o ato de conhecer o outro como um processo. Estamos falando
de um eu na tentativa de ser o outro, de ver o outro, e de um outro
devolvendo o olhar — que pode ou ndo ser bloqueado pelos estere4tipos.

Novamente, ressaltamos que ndo hd uma forma correta de se
relacionar com o outro, o estrangeiro, mas hd a possibilidade da existén-
cia ou ndo de aberturas, de rompimento com c6digos e conhecimentos
preestabelecidos. Estamos falando de um olhar mais demorado, ques-
tionador, que ndo se da por satisfeito com aquilo jd antes existente,
que ndo impoe barreiras diante do diferente. Experiéncias assim foram
relatadas pelos alunos, e acreditamos que o contato do aluno estrangei-
ro com o cinema é que parece ter provocado tais arrebatamentos. Os
textos dos alunos e as situacoes em sala de aula reforcam as possiveis
mitologizacdes do outro, como fala Skliar (2003), os desafios do outro,
0 quanto estamos permeados de eus e outros que se confundem, que se
categorizam, da mesma forma que se perdem. Na relacdo com o cinema
e com a alteridade, algo sempre ird escapar.

Pelas discussdes aqui feitas e as situacoes de sala de aula trazidas,
podemos pensar que — seja nos depoimentos sobre exigéncia de moral e
ensinamento no cinema, seja no enfrentamento das dificuldades em 1li-
dar com lacunas e certos tipos de narrativas —, os alunos demonstraram
sempre viver um paradoxo, uma luta, o desafio do outro, a perturbagao
com os espinhos, com o dentro que aquilo que nos olha impd6e. Como
professoras e pesquisadoras, “sofremos” esses olhares também, conside-
ramos aquilo que para nos eram espinhos e surpresas que a alteridade
nos impunha.

Apresentamos neste texto algumas discussoes acerca do tema da
alteridade e de um pensamento filos6fico sobre cinema, no intuito de
trazer novas possibilidades de pensar o outro, especialmente no campo
da educacdo. Essa temdtica pode nos trazer mais questionamentos do
que conclusodes, o que, talvez, tenha muita relagdo justamente com o0s
desafios que a alteridade nos impoe. Nao procuramos, neste trabalho,
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definir o estrangeiro, dar respostas as tantas perguntas feitas na intro-
ducdo, com o uso dos resultados da pesquisa. Nao é possivel tratar de
experiéncias tao sensiveis e singulares e fechd-las. “Nao procurar fixar,
coisificar a estranheza do estrangeiro. Apenas tocd-la, rocd-la, sem lhe
dar estrutura definitiva” (KRISTEVA, 1994, p. 10). A relacdo com estran-
geiros é um problema de nosso tempo. O cinema e a profusdo de ima-
gens no nosso cotidiano sdo temdticas emergentes de pesquisa, que
seguem nos instigando a abrir os olhos para experimentar o que nio
vemos.
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ARTIGOS
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TRANSVERSAL, FERRAMENTA DA
TRANSDISCIPLINARIDADE

DENISE JODELET

TRADUCAO Lia Obojes

RESUMO

Nos dltimos anos, a globalizacdo estabeleceu vinculos entre as diferentes ciéncias
e impos a transdisciplinaridade como tema para o estudo das representagoes
sociais. Este texto traz uma reflexdo sobre as formas e os principios da
transdisciplinaridade e sobre a pertinéncia de uma nogdo como a de representacdo
para o desenvolvimento de abordagens transdisciplinares. A transdisciplinaridade
distingue-se da pluridisciplinaridade e da interdisciplinaridade e requer para
sua compreensdo uma harmonizagdo de conceitos e ferramentas e uma discussdo
mais aprofundada. Dai a utilizagdo da representacdo como conceito unificador em
especial no que diz respeito ds disciplinas psicologicas.

REPRESENTAGCOES SOCIAIS « TRANSDISCIPLINARIDADE » CONHECIMENTO

REPRESENTATION: TRANSVERSAL NOTION,
A TOOL OF THE TRANSDISCIPLINARITY

ABSTRACT

In recent years, globalization has established links among different sciences and
imposed transdisciplinarity as a theme for the study of social representations. This
text reflects on the ways and principles of transdisciplinarity and on the relevance
of the notion of representation for the development of transdisciplinary approaches.
Transdisciplinarity is different from multidisciplinarity and interdisciplinarity
and to be understood requires a harmonization of concepts and tools and further
discussion. Hence, the use of representation as a unifying concept mainly in regard
to psychological disciplines.

SOCIAL REPRESENTATIONS « TRANSDISCIPLINARITY « KNOWLEDGE
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LA REPRESENTATION: NOTION TRANSVERSALE,
OUTIL DE LA TRANSDISCIPLINARITE

RESUME

Dans les derniéres années, la globalisation établi des liens entre les différentes
sciences et impose la trandisciplinarité comme sujet pour I'étude des représentations
sociales. Ce texte apporte une réfléxion sur des formes et principes de la
transdisciplinarité et sur la pertinence d’une notion telle que celle de représentation
pour le développement d’approches transdisciplinaires. La trandisciplinarité
se distingue de la pluridisciplinarité et de interdisciplinarité et demande pour
sa compréension une harmonisation de concepts et outils et une discussion plus
approfondie. D’oui l'utilisation de la représentation comme concept unificateur en
particulier en ce qui concerne les disciplines psychologiques.

REPRESENTATIONS SOCIALES * TRANSDISCIPLINARITE « CONNAISSANCE

LA REPRESENTACION: NOCION TRANSVERSAL,
HERRAMIENTA DE LA TRANSDISCIPLINARIEDAD

RESUMEN

Los ultimos afios, la globalizacién establecio vinculos entre las diferentes ciencias e
impuso la transdisciplinariedad como tema para el estudio de las representaciones
sociales. Este texto trae una reflexion sobre las formas y los principios de la
transdisciplinariedad y sobrela pertinencia de unanocion comola de representacion
para el desarrollo de abordajes transdisciplinarios. La transdisciplinariedad se
distingue de la pluridisciplinariedad y de la interdisciplinariedad y requiere, para
su comprension, de una armonizacion de conceptos y herramientas y una discusion
mds profunda. De ahi proviene la utilizacion de la representacion como concepto
unificadot, sobre todo en lo que concierne a las disciplinas psicologicas.

REPRESENTACIONES SOCIALES *+ TRANSDISCIPLINARIEDAD » CONOCIMIENTO
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TRANSDISCIPLINARIDADE E UM TEMA IMPORTANTE PARA A REFLEXAO EPISTEMOLOGICA
relativa as representagoes sociais e a pertinéncia de sua abordagem
em diversos campos de aplicacdo, como educagao, saude, trabalho so-
cial, politica, etc. O tema ja foi abordado na V Jornada Internacional
e III Conferéncia Brasileira sobre Representacdes Sociais ocorridas em
Brasilia, em 2007 (ALMEIDA; JODELET, 2009), e em uma conferéncia
internacional organizada pela Universidade de Manouba em Tunis,
em 2016, e se impoe cada vez mais em razao dos vinculos que se es-
tabelecem entre as diferentes ciéncias no quadro da globalizacdo. Esse
contexto incitou-me a realizar uma reflexdo em dois niveis: o das for-
mas e principios da transdisciplinaridade e o da pertinéncia de uma
noc¢do como a de representacdo para o desenvolvimento de abordagens
transdisciplinares.

Primeiramente, situarei a transdisciplinaridade e sua especifici-
dade no espaco das disciplinas cientificas, ressaltando as caracteristicas
relacionadas ao estabelecimento de uma verdadeira transdisciplinari-
dade. Em seguida, tratarei de especificar as propriedades da nocgdo de
representacdo tal como foram desenvolvidas por diferentes modelos
tedricos e de onde provém seu cardter transversal, o que a torna uma
ferramenta para a prdatica transdisciplinar. Considerada a disciplina na
qual se situa o estudo das representagoes sociais, vou me ater as contri-
bui¢des da noc¢do de representacdo a transdisciplinaridade nas ciéncias
humanas.



Para nortear essas reflexdes, é preciso deixar claras algumas
questdes a respeito da nocdo de representagdo, que se inscreve em uma
longa tradicdo de pensamento tanto na filosofia quanto na epistemolo-
gia das ciéncias humanas ou em sua prdtica. Ndo seria possivel defini-la
de forma univoca. Entretanto, para compreender seu uso, pode ser 1til
retomar uma distin¢do estabelecida na lingua alema entre Vorstellung,
que significa a representacdo como atividade mental individual ou so-
cial, e Darstellung, o resultado dessa atividade, ou seja, as proposicoes a
respeito de um estado de coisas, de uma situacdao ou de entidades huma-
nas, sociais ou materiais.

A representacao estabelece, portanto, um vinculo entre um su-
jeito, individual ou social, e um objeto que ela substitui; dai seu cardter
simbdlico. Como atividade, ela pode remeter, conforme as disciplinas,
seja a processos cognitivos individuais ou socialmente informados, seja
a elaboracdes produzidas conjuntamente dentro de uma determinada
formacao social, grupo social ou coletivo cientifico. De acordo com a
perspectiva adotada, individual ou coletiva, as caracteristicas da ativida-
de mental serdo diferentes. Nos ramos da psicologia (desenvolvimental,
cognitiva ou clinica), a atividade mental é estudada no nivel dos proces-
sos intraindividuais e das estruturas de saber correspondentes. No caso
das ciéncias sociais, os processos sao reportados a elaboracoes comparti-
lhadas, ligadas a interacdo e a comunicacdo social efou fundadas em ba-
ses materiais e relagoes sociais. A psicologia social estabelece uma ponte
entre essas duas grandes tendéncias. Por essas diferentes concepgdes,
evidencia-se que a nogao de representacao tem um carater transversal
que oferece recursos para por em prdtica a transdisciplinaridade.

A TRANSDISCIPLINARIDADE: UM MODO

ORIGINAL DE PRODUGAO DE SABER

Isso é evidente para as ciéncias sociais, nas quais a evolu¢ao do mundo
contemporaneo introduziu mutagdes que levam a uma reconfiguracio
da relacdo entre as disciplinas. Assim, segundo os soci6logos Wieviorka,
Ohana e Debarle (2007), haveria um declinio das especializacdes ou da
pretensdo da dominancia das disciplinas mais prestigiosas como a antro-
pologia, a histéria, a sociologia. Essa mudanca se operaria em proveito
de relagdes multiplas (cross-, trans-, multi-, joint-, inter-) dentro das cién-
cias humanas. Essas relacoes funcionariam por meio do “empréstimo”,
da “infusdo”, da “coordenacdo” em torno de temas novos.

Mas esse movimento vale para todas as ciéncias, e deu lugar a
uma reflexdo aprofundada sobre o estatuto das disciplinas e das relacoes
estabelecidas entre elas. Segundo The Oxford Handbook of interdisciplinarity
(FRODEMAN; KLEIN; MITCHAM, 2010), a questdo da transdisciplinari-
dade, assim como a da interdisciplinaridade, foi colocada pela primeira
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vez em 1972, em uma publicacdo da Organizagao para a Cooperacgdo e
Desenvolvimento Econémico — OCDE. Ela seria definida 20 anos mais
tarde (GIBBONS et al., 1994) como um modo original de producdo de
saber, designado como “Modo 2”, em oposi¢do a outro modo, chamado
de “Modo 17, baseado nas disciplinas. A transdisciplinaridade é, entao,
considerada uma superacdao dos limites e modelos propostos em uma
organizacao das ciéncias em “disciplinas” e “especializacées”. Ela subs-
titui uma visao hierdrquica, homogénea da ciéncia, compartimentada
em dominios fechados, por uma reconfiguracdo sintética e uma con-
textualizacdo dos conhecimentos que sdo nao lineares, complexos, he-
terogéneos e que integram, ao lado de contribuicoes de especialistas, os
saberes e os savoir-faire dos atores sociais. Tal perspectiva converge com
a da psicologia social, centrada em saberes profanos, de senso comum,
desenvolvidos no espaco social em relacdo aos saberes eruditos.

Essa proximidade é reforcada pelo fato de que a transdiscipli-
naridade tem por objetivo a compreensdo do mundo da vida' que visa
também ao estudo das representacdes sociais. Esse objetivo a distingue
da pluridisciplinaridade e da interdisciplinaridade com as quais ela tem
uma relacdo de complementaridade, pois a pluridisciplinaridade, que
diz respeito apenas a justaposicdo, sem interacao, de diferentes abor-
dagens disciplinares, e a interdisciplinaridade, que estabelece conexoes
entre os conceitos a as interpretacoes préprias a cada disciplina a propé-
sito de um determinado ambito de realidade, conservam uma finalidade
centrada na pesquisa disciplinar. Ja a transdisciplinaridade, segundo o
Centre International de Recherches et Etudes Transdisciplinaires, in-
tervém “entre”, “através” e “além” das disciplinas. Seu objetivo seria
a compreensdo do mundo presente cuja complexidade ndo poderia ser
circunscrita pela pesquisa disciplinar.

A transdisciplinaridade apresenta diversas tendéncias. Uma pri-
meira corrente faz dela um meio de integracdo sistemadtica dos conhe-
cimentos tendo em vista a unidade da ciéncia. Outra corrente enfatiza
a superacdo dos limites disciplinares pela reorganizacdo das estruturas
do conhecimento de um duplo ponto de vista. De um lado, recorren-
do a sistemas gerais como o estruturalismo, a fenomenologia, o mar-
xismo, a sociobiologia, a ciéncia politica. De outro lado, recorrendo a
referéncias “holistas” para reorganizar a estrutura dos conhecimentos,
possibilitando integrar os campos materiais que as disciplinas estudam
separadamente, como é o caso, por exemplo, da “biofisica”, que retine a
quimica fisica e a biologia molecular. Fala-se hoje de “ciéncia transdisci-
plinar” como uma forma colaborativa de “pesquisa transcendente”, que
cria novos referenciais teéricos e metodoldgicos para definir e analisar
os fatores sociais, econémicos, politicos, ambientais, institucionais em
diversos campos sociais, por exemplo, no da satide e do bem-estar.



Uma terceira corrente tem uma dimensdo critica, como os es-
tudos de género ou pés coloniais que recusam os termos, conceitos e
métodos das disciplinas cldssicas em nome da justica sociopolitica. Por
fim, uma dltima corrente busca a solucao de problemas sociais “trans-
-setoriais”. Postula-se que sdo problemas do mundo da vida, e ndo as
disciplinas, que devem definir as questdes e praticas da pesquisa. Os
problemas sdo diversos e provém de uma colaboracgdo entre especialis-
tas e dois tipos de atores sociais: os do sistema de producao, em vista da
inovacgdo técnica; e os do sistema social cujos saberes locais e interesses
contextuais contribuem para alcancar solucoes democraticas em ambi-
tos controversos.

Essa tltima tendéncia converge com a concepcao da transdisci-
plinaridade como “Modo 2” da producdo de conhecimentos e as tendén-
cias da pesquisa “péds-normal” e “pés-moderna”. Nessa perspectiva, as
pesquisas inter e transdisciplinares exigiriam proposi¢oes empiricas e
normativas mais democrdticas e participativas.

CORRENTES EPISTEMOLOGICAS
E REPRESENTACOES
As distincoes entre pluri, inter e transdisciplinaridade podem ser lidas a
luz da nogdo de representacdo. Lidamos com representacdes da ciéncia
que é definida historicamente (WEINGART, 2010) por trés caracteris-
ticas funcionais: 1) atividade de coleta e organizacdo de informacdes
disponiveis; 2) delimitacao e organizacdo de problemadticas e de temas;
3) prdtica e articulacdo entre os participantes de comunidades cientificas.

Em uma primeira representacao — a pluridisciplinaridade —, cada
disciplina é auténoma em suas problematicas, conceitos e métodos. Em
uma segunda representacdo, a pratica cientifica visa a um intercimbio
interdisciplinar para abordar questoes delimitadas em comum acordo.
Uma terceira representacdo — transcendente — supde a criacao conjunta
de um mesmo campo original de saber e a extensdo da expertise dos
eruditos aos atores sociais.

Sob essas diferentes representacoes da prdtica cientifica, podem-
-se também desvendar representacoes diferentes de ambitos e realidades
a serem conhecidos. Isso conduz a tomar a ciéncia como uma represen-
tacdo do mundo. Citarei aqui o astrofisico Evry Schatzman (1993, p. 18):

O gue me parece absolutamente essencial € que a ciéncia ou as ci-
éncias constitui um sistema de representacdo, uma representacdo
do real, uma representacdo operatdria que permite conseguir fazer

coisas que nao se fariam se ndo se tivesse esse conhecimento.
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Essa observacao levanta o problema da proximidade com a re-
ligido que existe em todos os dmbitos, da ciéncia, entre os saberes, as
representacoes e as crencas que, segundo H. Atlan (2014), fil6sofo e bio-
logista, sdo a engrenagem essencial da relacdo dos homens com o mun-
do, verdadeiras “mdquinas de fazer sentido”.

Nao estamos longe, entdo, de reduzir tudo a representacoes,
como fazem os especialistas da histéria cultural Rioux e Sirinelli (1997,
p. 16), que definem sua disciplina como

[..] o estudo das formas de representacdo do mundo de um grupo
humano cuja natureza pode variar — nacional ou regional, social ou
politica — e que analisa sua gestacdo, expressao e transmissdo. Como
0S grupos humanos representam e se representam o mundo ao seu
redor? Um mundo figurado ou sublimado — pelas artes plasticas ou
pela literatura —, mas também um mundo codificado — pelos valo-
res, o papel do trabalho e do lazer, a relacdo com o outro —, con-
tornado — pela diversdo —, pensado - pelas grandes construcoes
intelectuais —, explicado — pela ciéncia — e parcialmente domi-
nado - pelas técnicas —, dotado de um sentido — pelas crencas e
0s sistemas religiosos ou profanos, ou mesmo pelos mitos —, um
mundo legado, enfim, pelas transmissdes devidas ao meio, a edu-

cacao e a instrucao.

Esse uso recorrente da nogao de representacao a propdsito de gran-
des campos sociais vem reforcar o exame de recursos que ela oferece para o
didlogo e a colaboracgdo entre as disciplinas a propoésito de diversos objetos,
temas, campos de saber, sejam naturais, humanos ou sociais.

LUGAR DA REPRESENTACAO NA

PERSPECTIVA TRANSDISCIPLINAR

Em sua reflexdo sobre as condigoes de uma verdadeira interdisciplinari-
dade que converge na transdisciplinaridade, o sociolinguista Charadeau
(2010) prescreve a superacao de uma simples justaposicdao de pontos de
vista por uma harmonizacao de conceitos e ferramentas e uma discussao
das interpretacoes entre as disciplinas. Para isso, o recurso a conceitos
e ferramentas transversais aplicados a problemdticas bem circunscritas
torna-se um procedimento necessario. A questdo essencial passa a ser,
entdo, determinar ferramentas conceituais suscetiveis de garantir a in-
ter e a transdisciplinaridade.

Nessa perspectiva, e para permanecer no espaco das ciéncias hu-
manas e sociais, os fendmenos de representacao se revelam um lugar
de encontro privilegiado entre as ciéncias sociais, a psicologia, a psica-
ndlise, as ciéncias cognitivas, as neurociéncias e a filosofia. Por outro



lado, como vimos, conhecimento, saber e crencas podem ser tratados
como fendmenos representativos perceptiveis em diferentes ambitos
da vida, por exemplo, a ciéncia, a arte ou a religido. Enfim, na medi-
da em que a transdisciplinaridade busca uma compreensao holista dos
processos empregados na vida material e social, ela permite verificar
como as representacoes cientificas vdlidas em um setor material espe-
cifico (biolégico, econémico, ambiental, politico, institucional) podem
servir para apreender e criar novos saberes que subentendem a acao,
inclusive o saber experiencial que os individuos adquirem nas peripé-
cias de sua existéncia. Os exemplos tipicos desse caso referem-se aos
campos da saide (o cancer, por exemplo) e do meio ambiente (os riscos
climdticos). E os desenvolvimentos recentes da educacdo para a satde
mostram a importancia de levar em consideragao o saber que os doentes
adquirem pela gestdo de sua doenca e o didlogo com os profissionais da
saude para melhorar seus conhecimentos e reconhecimentos mutuos.
Um procedimento semelhante pode se aplicar ao campo da educagao,
como tive oportunidade de mostrar (JODELET, 2007) a propdésito do uso
pelos educadores da sua experiéncia passada para enfrentar as situacoes
pedagdgicas.

Disso resulta que se pode apreender o jogo das representacoes
em diversos niveis: como ferramenta da transdisciplinaridade; como
expressdo de uma visdo do mundo; como fundamento de um sistema
de saberes e crencas; como fendmenos que se constroem e agem SO-
cialmente. Exemplos dessas diferentes abordagens sdo encontrados, em
particular, nas ciéncias humanas nas quais me deterei, infelizmente de
forma um pouco rdpida, dando énfase principalmente as ciéncias so-
ciais, que foram as primeiras a tratar das representacoes.

Nos autores classicos, sobretudo Marx, Durkheim, Lévy-Bruhl,
que deram contetido a elas, a nocdo se beneficia, sob a forma de “repre-
sentacao coletiva”, de um estatuto chave na abordagem da vida social.
Em Marx, a representacdo recebe uma acepgao original enquanto ilusao,
“sistematizacdo deformada e mistificada da realidade”, mas que age como
forca material objetiva. A representacao inspirou as chamadas “teorias da
suspeita”. Foi entdo considerada por alguns como uma forma de desco-
nhecimento. Para Piaget (1976), o pensamento sociocéntrico responde a
interesses do grupo que o constréi, ou como uma forma de legitimacao,
de justificacdo das praticas. Para outros foi vista como meio de ter acesso
a ideologia, instancia inatingivel, e de atingir a “relacdo imagindria do
homem coletivo ao universo social” (ROBERT; FAUGERON, 1978).

Durkheim, “overdadeiroinventor do conceito”, segundo Moscovici
(1989), chama de representagoes coletivas o conjunto de “producoes men-
tais sociais”, que sdo as religides, os mitos, as ciéncias, as categorias de
apreensdo do tempo e do espaco, e mesmo as formas correntes de pen-
samento e de saber. Embora compardveis as representacoes individuais
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na medida em que estas obedecem “a leis abstratas comuns”, as repre-
sentacoes coletivas se diferenciam daquelas segundo dois critérios: a es-
tabilidade que lhes confere, por um lado, a transmissao, a reprodugdo e
a memoria coletiva e, por outro, a selecdo de seus objetos, que devem ter
“uma certa gravidade” para “afetar a acervo mental® da sociedade”. Elas
sdo obras de uma comunidade que as compartilha, que as reproduz, que
se exprime através delas: “O que as representacoes coletivas traduzem é
a maneira como o grupo se pensa em suas relacées com os objetos que as
afetam” (DURKHEIM, 1898/1967). Essa dimensdo identitiria serd retoma-
da nas abordagens mais recentes das representacoes coletivas.

Levy-Bruhl matiza, com a nocao de mentalidade, o cardter racio-
nal que Durkheim dé a representacgao coletiva, introduzindo a noc¢do de
participacdo, cuja presenca ou auséncia caracteriza, de maneira distinti-
va, sistemas culturais e sociais situados em tempos e espacos diferentes.

O interesse das ciéncias sociais pelas representagoes viveu um
periodo de eclipse antes de se renovar, a partir dos anos 1980, em de-
corréncia de mudancas ligadas a fatores de ordem histérica e epistemo-
l6gicos. O fim das “grandes narrativas”, preconizadoras do progresso
humano e do fim da histéria, foi seguido, apds a derrocada do império
soviético, pelo abandono do que foi chamado de “pensamento russo”
ou “pensamento chinés”, enquanto emergiam novas correntes de pen-
samento ligadas a condicdo pés-moderna. A consequéncia disso foi a
reabilitacdo do conceito de representacdo combinada a um retorno a
ideia de sujeito ativo e pensante e de um novo questionamento sobre
o vinculo social. Esta, segundo Dosse (1995), “envolve outra escala de
andlise, mais préxima dos atores sociais”. O cotidiano, as representacoes
funcionam como alavancas metodolégicas que permitem dirigir a aten-
¢do mais para o instituinte do que para o instituido.

Hoje, o tratamento da nocdo de representacdo social efou coleti-
va é objeto de um uso explicito e refletido em antropologia, sociologia
e histéria, que veem nela um meio de acesso as dimensoes simbdlicas,
culturais e prdticas dos fendmenos sociais e um instrumento que permi-
te pensar a relacdo do mental e do material, devolver espaco a cultura
e ao reconhecimento dos fatos sociais como objetos de conhecimen-
to. Embora todas essas correntes considerem as representacoes como
operadores simbdlicos e l6gicos da vida social, cada uma privilegia um
momento particular de sua intervencao: a antropologia, o momento da
constituicdo da sociedade; a sociologia, as transformacdes sociais indu-
zidas por ou baseadas nos fendmenos representativos; a histéria, o jogo
temporal das formas sociais em periodos mais ou menos longos.

Na antropologia, a nocdo de representacdo permite delimitar a
maneira pela qual os processos simbélicos participam da instauragdo e
da manutencdo da organizacgao das relacoes sociais em uma determinada
sociedade. As representagoes respondem a necessidade de compreender



e dar sentido a vida cotidiana e aos acontecimentos que a permeiam,
portanto, de dar sentido a experiéncia. Dois exemplos: para Augé (1975),
elas tém um cardter significante e instituinte em relacdo ao real —
material, social, ideal, mitico, prdtico. Por seu conteudo, elas tém um
papel constitutivo do real e da ordem social: “Toda ordem é simultanea-
mente, organizacdo concreta e representacao”.

Para Godelier (1984), as representacoes sdo conhecimentos
que se estabelecem em um vinculo de “conascimento” com a realida-
de social. Elas recebem vdrias funcdes: apresentar ao pensamento uma
realidade; interpretar essa realidade definindo sua natureza, origem e
funcionamento; organizar as relacoes que os humanos mantém entre
eles e com a natureza; legitimar essas relacoes ou deslegitimd-las.

As problemadticas da antropologia sofreram uma inflexdo, em um
periodo recente, como consequéncia, entre outras, de se levar em conside-
racdo os aportes das ciéncias cognitivas. Um exemplo é Descola (2006), que
lanca a hipdtese de que a maneira de estruturar a experiéncia do mundo e
do outro se opera de acordo com modalidades cognitivas universais cujo ar-
ranjo varia segundo as culturas. Na ordem do religioso (JODELET, 2013), os
cognitivistas adotam um ponto de vista antropolégico: uma representacao
é qualificada de religiosa somente se é adotada por todos em um mesmo
coletivo social. Sua construgdo requer uma elaboracdo que ativa, conforme
as necessidades de situacoes concretas em que se encontram os individuos,
conjuntos de representacoes compartilhadas, relativas aos diferentes ambi-
tos da vida: projetam-se na maneira de pensar as entidades que habitam as
crencas, os modelos advindos das relacoes e das praticas sociais.

Na sociologia, as representacfes agem COmo concepgoes que
incidem no préprio curso da vida social e no terreno da politica. Isso
permite reintroduzir a cultura na andlise dos comportamentos politi-
cos e da mudanca social (MICHELAT; SIMON, 1977). As representacoes
intervém na ac¢dao no mundo social, na medida em que essa acao fun-
damenta-se no conhecimento que os atores sociais tém desse mundo e
de sua proépria posicdo. Assim, Touraine (2007) relaciona as transforma-
cOes sociais as decisdes inspiradas pelas representacoes. Para Bourdieu
(1982), “a eficdcia politica” dos atores e movimentos sociais passa por
“representacOes mentais, verbais, graficas e teatrais”, que tém o poder
de revelar, construir e instituir uma realidade. Outros autores (FAYE,
1973; WINDISCH, 1982) estabeleceram um vinculo entre a representa-
¢do e o discurso para explicar a maneira como um grupo originariamen-
te muito minoritdrio, ou mesmo sectdrio (seita nazista na Alemanha ou
xen6foba na Suica), consegue obter uma adesdo massiva as suas ideias.

Na histéria, observa-se a passagem da nocao de mentalidade para
a de representacdo. A partir dos anos 1980, verifica-se uma divisdo na
histéria das mentalidades que vai desenhar territérios diferentes para
o estudo das representacoes. De um lado, uma corrente retorna a uma
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histéria das sensibilidades e das emocoes associada estreitamente a um
estudo das praticas e das representacdes que as subentendem. E o caso,
em particular, na histéria do corpo e dos gostos (CORBIN; COURTINE;
VIGARELLO, 2005). Outras correntes, ditas da micro-histéria, engajam-se
em uma real histéria social, politica e cultural centrada nas represen-
tacoes. Referimo-nos ao universo das representacoes que, soliddrias a
situacOes nas quais elas sdo ativadas, servem de mediacdes simbdlicas
que contribuem para a instauracao do vinculo social.

Entre os principais autores que desenvolvem essa perspectiva,
Chartier (1991), em um célebre artigo programatico, “O mundo como repre-
sentacao”, atribui as representagoes a funcdo de exprimir trés modalidades
da relacdo com o mundo social. Pelas representacoes, operacoes de classifi-
cacdo, os diferentes grupos recortariam constelagoes diversas, construindo
contraditoriamente a realidade; as representacoes significariam por meio
das praticas uma identidade social qualificada por um estatuto, uma posi-
¢do e uma maneira propria de ser no mundo; enfim, sob formas institucio-
nalizadas, elas exprimem e mantém a existéncia de grupos, comunidades
ou classes. Desse modo, a identidade é definida como o resultado de uma
relacao de forca entre as representacoes impostas por aqueles que tém o
poder de classificar e nomear e aquelas pelas quais os outros grupos preten-
dem ter reconhecida sua identidade. Entre as outras contribuicoes que vao
no mesmo sentido, vale mencionar a histéria cultural, abordada no mundo
contemporaneo por Rioux e Sirinelli, a qual me referi anteriormente.

A REPRESENTACAO NAS

DISCIPLINAS PSICOLOGICAS

Em todos os casos que acabei de abordar, o termo representacdo é uti-
lizado no plural e remete ao seu cardter social ou coletivo, pondo em
relagdo vdrios campos da realidade social, politica, econémica, religiosa,
juridica, etc. Isso demonstra bem o propdésito transdisciplinar das andli-
ses. Ndo é o que ocorre nos modelos da psicologia, embora também se
observe neles o cardter transversal da nocdo de representacdo, que diz
respeito tanto as ciéncias cognitivas quanto a psicandlise. Mas, em razao
do cardter acentuadamente intraindividual das andlises, esses modelos
oferecem um terreno menos favoravel a pratica da interdisciplinarida-
de. Com uma excecao, entretanto: o vinculo estabelecido entre as cién-
cias informaticas e paradigmas cognitivos.

Na realidade, o uso da nogao de representacdo comegou a se im-
por a partir dos anos 1970, na abordagem de processos cognitivos e de
linguagem sob o efeito de um feixe convergente de correntes epistemo-
légicas: declinio do paradigma behaviorista; desenvolvimento da ciéncia
informadtica, teorias cibernética e da inteligéncia artificial; influéncia do
empirismo légico, das teorias e da filosofia da linguagem; atengdo voltada



as linguagens naturais e aos saberes do senso comum. Assistiu-se a emer-
géncia de um novo mentalismo, cujo interesse pelos “acontecimentos”,

» o« » o« » o« ”» o«

“estados”, “processos”, “propriedades”, “atos”, “contetidos” mentais con-
duz a fazer da representacdo um conceito fundamental, o que é reforcado
pelo progresso do conhecimento sobre a reorganizacao cerebral e o fun-
cionamento neurolégico (CHANGEUX, 1983).

Esse mentalismo teve como consequéncia o reconhecimento do
estatuto conceitual e fundador da representacdo, “Gnico conceito unifi-
cador que permite ligar os diferentes setores da psicologia cognitiva”.
Diversos autores aderem a ideia de que a compreensao e o estudo da re-
presentacdo constituem um pré-requisito para os progressos tedricos e
experimentais da cognicdo e deveriam resultar em um novo paradigma
para a psicologia. Esses modelos cognitivos, baseados no tratamento da
informacado e inspirados pelo paradigma da inteligéncia artificial, de-
ram margem a grandes debates epistemoldgicos que progressivamente
enfraqueceram a pertinéncia da noc¢do de representacdo em proveito
da pragmatica dos discursos e da abordagem das representacoes sociais.

Embora fornecam quadros interessantes para tratar da estrutu-
ra das representagoes e de sua conservacao na memoria enquanto saber
declarativo (o saber que) e saber processual (o saber como), esses mo-
delos sdo criticados porque dariam uma visdo duplamente truncada do
funcionamento mental. Por um lado, dariam uma visdo mecanicista dos
elementos constitutivos da representacdo e ndo poderiam explicar suas
propriedades dinamicas e suas mudancas. Tampouco poderiam integrar
os aspectos afetivos, emocionais e motivacionais que intervém na elabo-
racdo e na transformacdo de sistemas cognitivos. Na vertente social, cen-
trados em processos intraindividuais, ndo permitiriam apreender o papel
das normas sociais e dos modelos culturais na elaboracdo de conhecimen-
tos sobre o mundo. Do mesmo modo, sdo criticados por excluir as dimen-
sOes sociais das representacoes que se referem tanto as suas condicoes
de producdo quanto as suas funcdes na relacio com o mundo e com 0s
outros, e mesmo com seus contelidos diretamente tributdrios das formas
de vida e das relacOes inscritas nos contextos sociais.

Recordei esses elementos apenas em razdo de seu alcance para
uma concepc¢do da prdtica transdisciplinar nas pesquisas em ciéncias
humanas. Esse exame merece ser ampliado a respeito da vida psiquica,
lembrando o papel essencial que Freud atribui a representacao, seja de
“coisa” ou de “palavra”, do estatuto vicariante que lhe concede, ao lado
do afeto, em relacdo a pulsao, e os desdobramentos que ela experimenta
através da oposicdo entre processos primdrios e processos secunddrios.
E preciso salientar também o quanto a reflexio sobre a representacio,
nas diversas ciéncias do homem, enriqueceu pelas perspectivas abertas
pela psicandlise sobre o simbélico e o imagindrio. As concepc¢oes freu-
dianas da representacdo e o uso de nocoes freudianas no tratamento da
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representacao constituem um dos campos a respeito dos quais sao levan-
tadas duvidas do ponto de vista da aplicacdo da transdisciplinaridade.

Se, nas ciéncias sociais, parece possivel apreender a maneira como
a transdisciplinaridade pode ser aplicada e teorizada, no caso dos modelos
psicolégicos a articulagdo entre disciplinas ainda é um ponto dificil de
tratar. O paradigma das representacoes sociais que permite pensar a cons-
trucdo das representacgoes elaboradas por sujeitos sociais para dar sentido
a sua existéncia, para compreender seu mundo da vida e nele agir, po-
deria proporcionar os meios para essa articulacdo. Na medida em que as
representacdes sociais sdo fendémenos polimorfos nos quais se encontram
expressoes elaboradas a partir de posicoes e pertencimentos sociais, de
producdes coletivas com efeitos de saber ou de crenca, de sistemas de
significacdo com alcance simbdlico, elas sdo o lugar onde operam diferen-
tes disciplinas. Assim, sdo ndo somente ferramentas de cooperacao entre
saberes cientificos, como também apresentam a particularidade de dar
VOzZ aos atores sociais, como requer a transdisciplinaridade.

Nas discussoes atuais sobre a nocdo de representacdo, a tendéncia é
operar uma distin¢do radical entre as representacdes mentais/cognitivas
e as representacdes sociais/coletivas. E comum estabelecer essa distin-
¢do entre elas, o que é prejudicial, sobretudo quando se coloca do ponto
de vista da transdisciplinaridade, pois estamos diante de um desafio que
é o de desenvolver um saber que abarca, ao mesmo tempo, as dimen-
soes bioldgicas, cognitivas, psicoldgicas e sociais de fendmenos repre-
sentativos, os suportes corporais de atividades mentais que sdo também
respostas ao social.

Limitei-me, neste texto, ao ambito cientifico que conheco: as cién-
cias humanas e sociais. As ligacoes com outros ambitos cientificos e entre
eles merecem igualmente ser considerados. Eles requerem competéncias
que ndo tenho. Contudo, espero ter chamado a aten¢do para as questoes
epistemoldgicas e sociais do uso das representacoes na pratica transdis-
ciplinar. Resta-me formular um desejo: o de que essas poucas incursoes
mobilizem o interesse de pesquisadores e encoraje uma reflexdo sobre a
pratica interdisciplinar nos diversos campos de aplicacdo em que se afir-
mou o cardter heuristico da abordagem das representagdes sociais.
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A EDUCAGCAO NAS TRAJETORIAS
DAS DESIGUALDADES!'

http://dx.doi.org/10.1590/198053143866

ARRETCHE, Marta (Org). Trajetorias das desigualdades: como o Brasil mudou
nos ultimos cinquenta anos. Sdo Paulo: Editora Unesp; CEM, 2015. 489p.

Analisar a trajetéria das desigualdades do Brasil nos ultimos cinquen-
ta anos foi o projeto bem-sucedido organizado por Marta Arretche,
do Centro de Estudos da Metrépole/Centro Brasileiro de Andlise e
Planejamento — CEM/Cebrap.2 O termo desigualdades foi cunhado no
plural como argumento central que costura as multiplas configuracoes
presentes no livro e que nao se esgotam apenas na desigualdade de ren-
da. Diversos autores, na sua maioria cientistas sociais e economistas do
eixo Sao Paulo-Rio de Janeiro, se debrucaram sobre os dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE — para analisar o processo
de desenvolvimento econdémico e social a partir de séries histéricas e
estatisticas entre os anos de 1960 e 2010. O trabalho primoroso no tra-
tamento dos dados caracteriza a obra como uma referéncia para as ci-
éncias sociais. De forma geral, o livro mostra como as desigualdades
diminuiram ao longo desse periodo, contrariando o senso comum sobre
a realidade brasileira. Sobre a apresentacdo técnica, o livro contém mui-
tos graficos e tabelas, alguns de dificil compreensdo por estarem em
escala de cinza.

Um dos ganhos significativos foi utilizar dados do IBGE de gé-
nero e racga. Essa separacdo afinou as andlises por permitirem esmiucar



como as transformacoes e continuidades se deram nessas categorias.
Demonstrou-se, por um lado, a persisténcia da desigualdade racial e, por
outro, a diminuicdo da desigualdade de género. Evidentemente, ainda
ha muito espaco para conquista das mulheres, principalmente na ques-
tdo salarial. Se os dados fossem analisados de maneira generalizada, per-
deriam essa importante nuance que caracteriza a sociedade brasileira.
Poder-se-ia, porém, aprofundar o estudo separando os ndo brancos por
género, pois uma pergunta relevante que ndo foi respondida na obra
é: qual é a posicdao das mulheres negras e indigenas, visto que estdo na
posicao menos privilegiada?

A obra se divide em cinco partes: I. da participacdo politica;
II. da educacao e renda; III. das politicas publicas; IV. da demografia e
V. do mercado de trabalho. Ao longo dos textos é possivel perceber que
tais dimensoes se articulam, comprovando a tese central da existéncia e
persisténcia das desigualdades plurais do Brasil.

Sobre o campo educacional, o livro traz resultados importantes
para a reflexdo tedrica daqueles que buscam analisar a educacao de forma
relacional, levando em conta a configuracao social brasileira. Engana-se
quem, em um primeiro momento, considere que apenas os artigos da se-
¢do “Educacdo e renda” trardo contribuicoes para tal. Evidentemente, essa
parte é a mais direta. Contudo, a educacdo foi um dos componentes-chave
para interpretar muitos dos resultados apresentados ao longo da obra.

Na primeira parte, por exemplo, o artigo “Participacdo politica
no Brasil”, de Fernando Limongi, José Cheibub e Argelina Figueiredo,
mostrou como o fator educacional influenciou na transformacao da de-
cisdo politica pela participacdao eleitoral dos analfabetos excluidos do
processo decisério até a Constituicdo de 1988. O artigo “Satide e desi-
gualdade no Brasil”, de Vera Coelho e Marcelo Dias, revelou que mulhe-
res com 15 anos ou mais, que tenham ensino fundamental completo,
contribuiram para a queda da taxa de mortalidade infantil e para o au-
mento da taxa de esperanca de vida ao nascer. Desse modo, atrelada a
renda média dos municipios, a escolarizacdo feminina demonstrou ser
importante para os indicadores da satide.

A educacio feminina possui destaque também no artigo
“Cinquenta anos de relacdes de género e geracao”, de Marcia Oliveira,
Joice Vieira e Glaucia Marcondes. As autoras mostraram que a educacao,
nas ultimas décadas, promoveu uma reducdo das desigualdades. Aliada
ao acesso de politicas ptiblicas para a satide e a métodos contraceptivos,
a mulher escolarizada passou a escolher se quer ser mde. Essa escolha
cada vez mais racional ocasionou a reducdo da taxa de fecundidade e
a postergacao da gravidez, que, combinada a entrada das mulheres no
mercado de trabalho e a urbanizacdo, levou a uma reducdo das desi-
gualdades sociais e regionais histdricas, embora ainda haja um longo
caminho para a igualdade de géneros.
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Por fim, o dltimo exemplo consiste no artigo “Desenvolvimento
econdmico e desigualdades no Brasil: 1960-2010”, de Alvaro Comin, que
tratou das mudangas estruturais consequentes do desenvolvimento eco-
ndémico que afetaram as desigualdades ocupacionais no Brasil. A questdo
educacional também tangencia a andlise em vdarios aspectos. Quando
um grande contingente da populacdo rural, analfabeta ou com pouca
escolaridade, migrou para a cidade, ndo conseguiu se inserir no merca-
do de trabalho formal. Ao longo do desenvolvimento econémico, houve
ampliacdo educacional gradual dessa forca de trabalho, aumentando a
renda das familias da base da piramide ocupacional e a produtividade
econdmica a partir de trabalhadores mais qualificados. A desigualdade
entre homens e mulheres diminuiu em alguns setores, especialmente
por causa da escolaridade feminina, mas evidentemente ainda ndo se
equalizou a questdo de género.

A EDUCACAO NAS TRAJETORIAS

DA DESIGUALDADE

Na segunda parte da obra, denominada de “Educacdo e Renda”, os auto-
res se debrucaram sobre a questao educacional de forma mais especifica.
O artigo “Estratificacdo educacional entre jovens no Brasil: 1960 a 2010,
de Carlos Ribeiro, Ricardo Ceneviva e Murillo de Brito, teve como objeti-
vo avaliar a estratificacdo a partir do modelo de progressao educacional.
O recorte utilizado foi dos jovens entre 12 e 25 anos, cruzando os dados
das caracteristicas socioeconoémicas das familias e as chances de progres-
so nos niveis de ensino a partir de varidveis que se assemelham aquelas
utilizadas por Bourdieu em “A escola conservadora” (2003). O interessante
é notar como os dados se articularam: a escolarizacdo das mulheres au-
mentou em relacdo aos dos homens; a escolariza¢dao dos pardos se aproxi-
mou a dos brancos, mas os pretos continuaram com menores chances de
renda; a escolaridade da mde e a composicdo familiar influenciaram na
progressao educacional; por fim, a varidvel situacdo de residéncia operou
em todos os niveis educacionais e em todas as faixas etdrias.

Os resultados podem ser compreendidos por meio da andlise do
impacto de cada uma das varidveis sobre as chances de sucesso de com-
pletar determinada transicdo escolar e também a partir da transicao de
um periodo histérico. Por exemplo, o fato de pertencer a uma familia
monoparental foi um quesito importante nas décadas de 1960 e 1990,
mas, a partir de 2000, essa varidvel deixou de ser relevante. A andlise
indicou que, no nivel bdsico, as oportunidades de acesso aumentaram,
enquanto as desigualdades persistiram no ensino médio e aumentaram
no nivel superior. Dito de outra forma, a desigualdade diminui apenas
quando as taxas de transicdo atingem niveis de saturacdo que impedem
aumento entre as classes mais privilegiadas.



O artigo “Educacao e desigualdades no Brasil”, de Naercio Menezes
Filho e Charles Kirschbaum, analisou como o nivel educacional de diferen-
tes trabalhadores afetou os saldrios e a desigualdade de renda no mercado
de trabalho nos ultimos quarenta anos. Os autores concluiram que a edu-
cacao afetou a mudanca social por influenciar na criminalidade, cidadania,
na fertilidade, além de impactar o mercado de trabalho. Apontou-se no ar-
tigo que as mudancas de acesso ao ensino bdsico foram possiveis por causa
da descentralizacdo da gestdo a partir da Constituicao Federal de 1998, dos
fundos de financiamento da educagao, além de programas de transferén-
cia de rendas. O prolongamento dos estudos ao nivel superior foi possivel
pela abertura de novas faculdades particulares por causa das regras de fle-
xibilizagdo para abertura de novas institui¢oes. Quanto ao género, os auto-
res mostraram que os homens tém renda mais elevada, mas a renda das
mulheres cresceu mais do que a dos homens no periodo analisado. Sobre
raga, os brancos e amarelos estdo nos estratos educacionais mais elevados,
por isso sua renda é mais elevada que a dos pretos e pardos, mesmo dos
que estdo nos mesmos estratos educacionais, refletindo a discriminac¢do no
mercado de trabalho. Os negros também recebem a educacdo de menor
qualidade, pois a maioria estuda em escolas publicas.

O artigo “Estratificacdo horizontal da educagdo superior no Brasil
(1960 a 2010)”, de Carlos Ribeiro e Rogerio Schlegel, trouxe uma andlise
em profundidade das continuidades e transformacoes desse nivel edu-
cacional. As diferencas entre as instituicoes publicas e privadas, assim
como a qualidade e reputacdo dessas ultimas, influenciaram na carreira
universitdria e, consequentemente, nos melhores postos de trabalhos.
O prolongamento dos estudos foi um marcador da estratificacdo social,
pois os mais privilegiados conseguem estudar por mais tempo, nas me-
Ihores instituicoes e na companhia de pessoas igualmente privilegiadas.

Os dados mostraram como se configuraram as carreiras pelo gé-
nero. Como tem sido tradicionalmente, os homens estdo nas carreias de
exatas e negocios enquanto as mulheres, nas ciéncias humanas, arte,
educacdo e satde. No entanto, ao longo dos cinquenta anos, essa assi-
metria diminuiu, crescendo o ntimero de mulheres em carreiras antes
de hegemonia masculina. Essas escolhas se restringiram mais aos bran-
COos, pois 0 acesso ao ensino superior aos negros e indigenas seguem
sendo bem limitados. Para estes, houve um aumento timido do acesso
nas carreiras de menor prestigio e de escolhas de carreiras que se carac-
terizaram como sendo femininas. De forma geral, houve um aumento
do acesso ao ensino superior representado pela expansao das mulheres
nesse nivel, enquanto houve um pequeno crescimento de ndo brancos,
ndo de maneira igualitdria entre as carreiras. A forte estratificacao hori-
zontal no sistema de ensino superior no Brasil é observada tanto na con-
clusdo dos cursos como nos retornos aos cursos no mercado de trabalho
(ainda desiguais nas varidveis de género e racga).
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O ultimo artigo sobre educacao e renda denomina-se “Desigualdades
raciais no Brasil: um desafio persistente”, de Mdrcia Lima e Ian Prates. Esse
texto aprofundou as andlises dos artigos anteriores sobre raca. Os auto-
res analisaram as transformacoes oriundas da posse de diplomas segundo
corfraca no periodo de 1980 a 2010. Embora o acesso a educacao formal seja
um mecanismo produtor de desigualdades que afeta a desigualdade racial,
recentemente as politicas de agdo afirmativa para o ensino superior tém sido
especialmente importantes para a diminuicao dessas desigualdades, uma vez
que a posse do diploma superior dos pais tem impacto decisivo no alcance
educacional dos filhos. As conclusoes de Lima e Prates revelaram a dificul-
dade de mobilidade social dos negros e a forte capacidade de reproducdo
da situacdo por estarem na base da pirdmide social, haja vista que as difi-
culdades educacionais segundo a classe se sobrepoem as barreiras raciais.
No que tange ao progresso educacional, revelou-se que, enquanto o efeito
de classe de origem tende a diminuir na transicdo das etapas educacionais,
o efeito racial tende a aumentar na transicdo para os niveis mais altos. Os
dados mostraram melhoras pequenas, mas, como indicaram no artigo, esse
é um “desafio persistente”.

CONSIDERACOES FINAIS
Educacdo e desigualdades sao temas cldssicos na drea da educacdo no
Brasil. Esse viés de andlise tem forte influéncia da sociologia france-
sa, que partiu da contribuicdo da obra cldssica de Bourdieu e Passeron
(1964, 2014), que tomam os capitais culturais e simbélicos para analisar
as diferencas no interior do sistema de ensino. No contexto brasileiro,
muito se adaptou e evoluiu dessa perspectiva tedrica.

Dessas transformacoes, uma tendéncia que vem se realizando é
o “assalto a educacdo pelos economistas”, critica de Ana Maria Almeida
(2008), que alerta que:

[...] a educacdo escolar &€ mais uma vez tomada como “variavel
explicativa” fundamental e chamada a oferecer a sua contribuicdo
especifica para o problema da nacdo. Como tal, ela passa a ser
percebida como uma das arenas em que a competéncia dos eco-

nomistas deve se exercer. (p. 163-164)

Por isso é importante utilizar-se dos dados sobre educacdo do
livro de Marta Arretche com o cuidado teérico para que tal critica nos
adverte.

De forma geral, a obra nos ajuda a obter maiores informacoes
sobre o processo de desenvolvimento social e econdmico no Brasil, além
de nos dar ferramentas para acompanhar o levantamento acerca da es-
trutura social, sua dinamica e fatores que interferem nas transformacdes



de elementos que compdem varidveis da sociologia. Sdo evidentes as
mudancas na nossa organizacao social e tudo leva a crer que as desi-
gualdades diminuiram e foram na direcdo oposta da maioria dos paises
capitalistas. Contudo, ainda hd muito o que se fazer. Ao concluir que as
desigualdades diminuiram principalmente pelas conquistas femininas,
falamos do empoderamento de mulheres negras e brancas para um pro-
tagonismo social cujo impacto nao pode ser medido a olho nu e nem de
imediato. Como dizem os autores, trata-se de uma revolucao silenciosa.

Por fim, é importante afirmar que a diminuicdo das desigualda-
des se deu fundamentalmente devido a um feixe de politicas publicas
combinado com uma mudanca de comportamentos e com a democra-
cia. E nesse tripé que podem se apoiar os esforcos para a diminuicio das
desigualdades para os préximos 50 anos.
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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.

Cadernos de Pesquisa publica trabalhos de um
mesmo autor com intervalo de, pelo menos, seis
meses ou dois numeros da publicacao.

Para submeter um artigo a Cadernos de
Pesquisa, € necessario:

Estar cadastrado no sistema como autor - 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
publicagdo em outra revista.

Encaminhar duas versdes do artigo: uma
para avaliagdo, em versdo PDF, com todas

as tabelas, graficos, quadros e figuras, no
lugar em que deveré&o ser publicados, e

sem informacdes que permitam identificar

a autoria; e outra, em Microsoft Word, com
todas as informacdes sobre autoria e filiagdo.

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 Submissdo 2>Incluir Autor.

Para acompanhar o status da submisséo, 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,
gue adota a licenga Creative Commons BY-NC
do tipo “Atribuicdo Nao Comercial”. A verséo
online é de acesso aberto e gratuito.

Cadernos de Pesquisa ndo cobra taxa de
submissdo ou de editoracdo de artigos
(articles processing charges - APC).

NORMAS PARA APRESENTACAO
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 elaboracgéo 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¢do na discussao
académica corrente, ou visem a discusséo de
propostas para politicas publicas.

Espaco Plural: espaco destinado a acolher
outros tipos de texto, tais como entrevistas;
relatos de experiéncia (descricdo de
experiéncia individual ou coletiva, de
proposta de intervengéo pontual realizada,
que faca, em principio, o contraponto teoria/
pratica e indique com precisdo as condi¢gdes
de realizacdo da experiéncia relatada);
documentos de valor académico e histdrico; e
informes (declaragdes publicas de entidades).

Resenhas: relativas a publicagdes recentes,
nacionais ou estrangeiras.
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Destaque Editorial: nota chamando a atencéo
para determinada obra publicada, com breve
indicacdo de seu conteldo e/ou relevancia.

2. TITULOS DOS ARTIGOS, EXTENSAO,
RESUMO E DESCRITORES

Titulos dos artigos ndo podem exceder 11 palavras
(incluindo artigos, preposi¢cdes, conjungdes, etc.).

O nome do(s) autor(es) deve constar conforme o

autor deseja que seja publicado.

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 cmn 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 conteldo do texto, que devem ser
buscadas no Thesaurus Brasileiro de Educag¢éo
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 (em caixa alta) e ano da
publicacdo. Citagdes 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. Sera usada numerag¢éo consecutiva
das notas dentro do texto.

N&o usar idem, ibidem ou id.

As siglas devem ser desdobradas quando
mencionadas a primeira vez no artigo.

4. TABELAS, GRAFICOS, QUADROS, FIGURAS

Todas as tabelas, graficos, quadros e figuras
devem ser enviados em duas versdes para

a publicacdo - tons de cinza (para a verséo
impressa) e em cores (para a versao on-/ine),
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 resolugdo
de, no minimo, 300 DPIs. A indica¢cdo da fonte
é obrigatdria e deve constar das referéncias.
Na versdo em PDF, tabelas, graficos, quadros

e figuras devem vir inseridos no lugar em que
serdo publicados.

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 expressao 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: SILVA,
Marco. 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 periédico

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Vocacdo de
criar: anotacdes sobre a cultura e as culturas
populares. Cadernos de Pesquisa, Sao 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, Séo
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.
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N&o assinado:

EM fim de governo, ressurge o cartdo SUS.
Folha de S. Paulo, S&o Paulo, 26 set. 2010. cad.
Poder, p. A10.

Evento

REUNIAO ANUAL DA ASSOCIACAO
NACIONAL DE POS-GRADUACAO E
PESQUISA EM EDUCACAOQ, 18., 1995,
Caxambu. Educacdo: resumos. Sao Paulo:
ANPEd, 1996.

Trabalho apresentado em evento

OLIVEIRA, Edna Castro de. Educacéo de
pessoas jovens e adultas. In: REUNIAO DA
ANPEd, 33., 2010, Caxambu. Anais... Sao
Paulo: USP, 2011. p. 16-29.

Autor institucional e legislagdo

BRASIL. Medida provisdria n. 1569-9, de 11 de
dezembro de 1997. Didrio Oficial [da] Republica
Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia,
DF, 14 dez. 1997. Sec¢éo 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
Ambiente. Diretrizes para a politica ambiental
do Estado de Sdo Paulo. Sdo Paulo, 1993.

Teses e dissertagoes

BERNARDES, Nara M. G. Criangcas oprimidas:
autonomia e submissdo. 1989. Tese
(Doutorado) - Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 1989.

Documento de acesso exclusivo em meio
eletronico

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA.
Biblioteca central. Normas.doc. Curitiba, 1988.
5 CDs. Word for Windows 7.0.

(Quando disponiveis acrescentam-se
elementos para melhor identificar o
documento.)

Local

Quando houver homdnimos de cidades,
acrescenta-se o nome do estado, do pais, etc.
Ex.: Vicosa, MG; Santa Cruz, MX.

DIREITO DE RESPOSTA

Cadernos de Pesquisa acolhe matérias de
comentario a artigo publicado na revista, bem
como de réplica ao comentario. Ambas estdo
sujeitas ao mesmo processo de avaliacdo das
demais matérias. Se o comentario for aceito
para publicacao, a revista oferecerd ao autor
igual espaco para réplica, que podera ser
publicada no mesmo ndmero do comentario
ou no numero subsequente.

Em caso de duvidas, entrar em contato com a
Coordenacado de Edi¢cdes (aferreira@fcc.org.br).
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