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JAURI DOS SANTOS SA « FLAVIA OBINO CORREA WERLE

RESUMO

Levantamento da produgdo académica de Programas de Pés-graduagdo
em Educagdo a partir da consulta aos bancos de dados da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes — e da Biblioteca Digital
de Teses e Dissertacoes — BDTD. Foi utilizada abordagem qualitativa pautada na
andlise de contetido. Metodologicamente realizou-se um levantamento das teses e
dissertagoes a partir de dois descritores: infraestrutura escolar e espago fisico. O
mapeamento identificou 90 resumos assim distribuidos: 23 teses e 67 dissertacoes,
filiadas a 42 instituicoes de ensino superior do pais. Os dados analisados, além
de permitirem a construcdo de um estado da arte, apontam para a necessidade
emergente de estudos que envolvam a questdo da infraestrutura escolar e do
espago fisico, como objeto empirico e ndo apenas como uma questdo periférica nos
trabalhos académicos.

INFRAESTRUTURA ESCOLAR + ESPAGO FiSICO » ESTADO DA ARTE

SCHOOL INFRASTRUCTURE AND PHYSICAL
SPACE IN EDUCATION: THE STATE OF THE ART

ABSTRACT

This study aims to analyze the academic production developed in Brazilian graduate
programs in education, using the database of the Coordenacio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior [Higher Education Personnel Improvement
Coordination] — Capes — and the Digital Library of Theses and Dissertations — BDTD as
sources. The qualitative approach employed in this study is based on content analysis.
Regarding methodology, we carried out a bibliographical survey of dissertations and
theses from two describers: school infrastructure and physical space. Our mapping
identified 90 abstracts, as follows: 23 dissertations and 67 theses affiliated with
42 higher education institutions in Brazil. In addition to allowing us to construct the
state of the art, the analyzed data point out the emerging need of studies involving
school infrastructure and physical space, as empirical objects and not only as marginal
issues in academic studies.

SCHOOL INFRASTRUCTURE + PHYSICAL SPACE » STATE OF THE ART REVIEW
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INFRASTRUCTURE SCOLAIRE ET ESPACE
PHYSIQUE EN EDUCATION: L'ETAT DE LART

RESUME

Relevé de la production des Programmes de Post-graduation en Education d partir
desbases de données de la Coordenacao de aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior [Coordination de Petfectionnement du Personnel de Niveau Supérieut]
— Capes — et de la Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes [Bibliothéque
Numeérique de Théses et Dissertations] — BDTD. L’approche qualitatitive de cet
étude est fondée sur 'analyse de contenu. Le relevé des theses et des dissertations
a été realisé méthodologiquement d partir de deux descripteurs: l'infrastructure
scolaire et lespace physique. Cette cartographie a identifié 90 résumés
distribués de la maniére suivante: 23 théses et 67 dissertations, appartenant d
42 institutions brésiliennes d’enseignement supérieur. Les données analysées, au
déla de 'élaboration d'un état de I'art, signalent la nécessité d’études concernant
Pinfrastructure scolaire et de I'espace physique en tant qu’objets empiriques et non
seulement comme un sujet périphérique dans les travaux académiques.
INFRASTRUCTURE SCOLAIRE * ESPACE PHYSIQUE » ETAT DE LA QUESTION

INFRAESTRUCTURA ESCOLAR Y ESPACIO FISICO
EN EDUCACION: EL ESTADO DEL ARTE

RESUMEN

Levantamiento de la produccion académica de los Programas de Postgrado en
Educacion a partir de la consulta a las bases de datos de la Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —Capes— y de la Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes —BDTD. Se utilizé6 un abordaje cualitativo basado
en el andlisis de contenido. Metodologicamente se llevé a cabo un levantamiento
de las tesis y disertaciones a partir de dos descriptores: infraestructura escolar y
espacio fisico. El mapa ha identificado 90 restimenes distribuidos del siguiente
modo: 23 tesis y 67 disertaciones, filiadas a 42 instituciones de educacion superior
del pais. Los datos analizados, ademds de permitir la construccion de un estado
del arte, sefialan la necesidad emergente de estudios relacionados con el tema de
la infraestructura escolar y del espacio fisico como objeto empirico y no solamente
como una cuestion periférica en los trabajos académicos.

INFRAESTRUCTURA ESCOLAR « ESPACIO FiSICO « ESTADO DE LA CUESTION
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1

Os dados aqui informados
foram extraidos do Censo
Escolar da Educacao
Basica 2012, que reune
informacdes sobre
matriculas, infraestrutura e
funcdo docente (BRASIL,
2013, p. 36-37)

2

CASTRO, Claudio de
Moura; FLETCHER, Philip

A escola que os brasileiros
frequentaram em 1985. Rio
de Janeiro: Ipea, Iplan, 1986

BRASIL TEM 141.995' ESCOLAS PUBLICAS DE EDUCACAO BASICA, SENDO 122.716 (87%)
do ensino fundamental e 19.279 (13%) do ensino médio. Em estudo coor-
denado pelo pesquisador Joaquim José Soares Neto, com base no Censo
Escolar de 2011, englobando escolas publicas, privadas, rurais e urba-
nas, chama a atencao o fato de mais de 44% das escolas da educacao
bdsica do pais contar com uma infraestrutura escolar com apenas agua,
sanitario, energia, esgoto e cozinha (SOARES NETO et al., 2013a).

Ainda conforme os pesquisadores, na outra extremidade hd
apenas 0,6% das escolas de educacao bdasica consideradas adequadas, ou
seja, que proporcionavam aos estudantes infraestrutura capaz de atingir
os propésitos de uma educacdo de qualidade. Esse tema, infraestrutura
escolar, vem chamando a atencao de estudiosos hd alguns anos. Soares
Neto et al. (2013a) citam o trabalho de Castro e Fletcher,? publicado em
meados de 1980, e a questdo da eficiéncia dos gastos publicos com a edu-
cacgdo, que relacionava a relevancia da infraestrutura das escolas com o
aprendizado dos alunos.

Em estudo mais recente, com base nos censos escolares de 1997
a 2005, Natdlia Soares e Sergei Soares (2007) analisam as condicoes de
infraestrutura escolar, revelando que houve uma melhora nas condicdes
das escolas, ainda que seus impactos ndo estejam refletidos nos indica-
dores de desempenho escolar. Para os autores, esses efeitos indicam “a
necessidade de conhecer melhor a condicdo atual das escolas do pais,



em especial as publicas, responsdveis por 90% da matricula do ensino
fundamental” (SOARES; SOARES, 2007, p. 7).

Ainda sobre a influéncia que a infraestrutura escolar pode exer-
cer na qualidade da educacdo, os autores também argumentam que
prédios e instalacdes adequados podem, possivelmente, melhorar o de-
sempenho dos alunos. Marri e Racchumi (2012) também sugerem a as-
sociacdo positiva entre infraestrutura escolar e desempenho dos alunos,
alegando que este pode ser um fator relevante em paises como o Brasil,*
onde variam os recursos, as redes de ensino e a localizacdo geogréfica.
Por outro lado, Borges (2014) cita a questdo da demanda por infraestru-
tura como o principal contraponto a execucdo da educacdo em tempo
integral.

No entanto, Soares e Soares (2007) destacam uma contradicdo: a
rara ou insuficiente publicacdo a respeito do tema, diante dos sistemadti-
cos levantamentos sobre as condigoes materiais da escola apresentados
de forma consolidada nas sinopses anuais do Censo Escolar produzi-
do pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — Inep. A relevancia desses argumentos, além de estar presente
em inumeras publicacdes (SOARES; SOARES, 2007; MARRI; RACCHUM]I,
2012; SOARES NETO et al., 2013a, 2013b) e ser reconhecida em do-
cumentos oficiais, como a Resolucdo n. 4/2010 do Conselho Nacional
de Educacdo — CNE/CEB -, estd igualmente prevista na Constituicdo
da Republica e reafirmada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDBEN.

Com base nessas constatacoes, o presente estudo* identifica e
analisa a producao cientifica brasileira nessa temdtica — infraestrutura
escolar e espaco fisico — IE[EF —, com foco nas teses e dissertacoes defen-
didas nos programas de pés-graduacdo em Educacgdo entre 2003 e 2013
e disponiveis no Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior — Capes — e na Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacoes — BDTD.

Além de permitirem a construcao de um estado da arte, os dados
analisados também possibilitam estabelecer parametros comparativos
entre os trabalhos, contribuindo para o debate sobre o tema. Ressalta-se,
ainda, a importancia de estudos dessas proporcdes para descrever e ex-
plicar o papel que as fontes on-line assumem na disseminacao das infor-
macodes e no desenvolvimento da prépria pesquisa em Educacdo.

ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

DA PESQUISA

Conforme explica Gatti (2002), a pesquisa cientifica visa a criacdo de
um corpo de conhecimentos sobre certo assunto, sintetizados sob certas
condicdes ou circunstincias (teorias, métodos, temdticas) e vinculados a

3

“No ambito internacional,
o Laboratorio Latino-
-Americano de Avaliacao
da Qualidade da Educacéo
(LLECE), coordenado

pela UNESCO, realizou em
1997 o primeiro estudo
internacional comparativo
em Matematica e Lingua, e
analisou fatores associados
ao desempenho dos alunos
nestas duas areas de
conhecimento. O estudo
foi realizado numa amostra
de aproximadamente 55
mil alunos da 32 e 42 séries
do ensino fundamental de
treze paises da América
Latina. [...] Com relacéo

a infraestrutura, o estudo
avaliou a disponibilidade
de materiais basicos [...]
Por fim, a infraestrutura
fisica das escolas também
se associa com um

melhor desempenho
escolar dos alunos, com
um aumento de 0.66 no
teste de Lingua e de 0.56
no teste de Matematica.”
(LIMA, 2012, p. 21)

4

Insere-se no Projeto de
Pesquisa “Infraestrutura
escolar: correlacbes entre
as condicoes materiais das
escolas e o desempenho
dos alunos”, com apoio do
CNPqg/PDJ. Essa pesquisa
é parte integrante de um
projeto maior: Indicadores
de Qualidade e Gestao
Democratica - Nucleo em
Rede - 2011/2014, cuja
coordenacao estd sob

a responsabilidade do
Programa de Pos-
-Graduacédo em Educacao
da Universidade do Vale do
Rio dos Sinos - Unisinos
Esses projetos estéao
vinculados ao Observatoério
de Educacdo Inep/Capes
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critérios de escolha e interpretacao de dados. Com o propésito de contri-
buir para a instrumentalizacdo do estudante/pesquisador em Educacdo
no Brasil, alguns autores,” tém discutido as diversas compreensoes,
entendimentos ou mesmo significados que as pesquisas denominadas
“estado da arte”, “estado do conhecimento”, “estado da questdo” ou “re-
visdo da literatura” sdo abordadas, na pretensao de distinguir algumas
diferencas predominantes.

Ao refletir sobre o0 modo de entender e encaminhar o processo
de producdo cientifica, Nobrega-Therrien e Therrien (2004) delimitam
o alcance das pesquisas denominadas “estado da questdo”, ao mesmo
tempo em que as diferenciam de “estado da arte”. Enquanto a finalidade
da primeira “é de levar o pesquisador a registrar, a partir de um rigoroso
levantamento bibliogréfico, como se encontra o tema ou o objeto de sua
investigacdo no estado atual da ciéncia ao seu alcance”, o objetivo da se-
gunda é “mapear e discutir uma certa producdo académica em determi-
nado campo do conhecimento”, caracterizada pelo uso predominante
de “fontes de consulta disponiveis em forma de resumos ou catdlogos de
fontes” (NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN, 2004, p. 7-8).

Ferreira (2002, p. 258) associa “estado da arte” a uma “metodolo-
gia de cardter inventariante e descritivo da producdo académica e cienti-
fica sobre o tema que busca investigar”. A autora problematiza algumas
limitagoes que as pesquisas podem trazer, quando a leitura fica restrita
a resumos publicados em catdlogos informatizados (FERREIRA, 2002).
Primeiro, porque a insercao do material nesses bancos de dados é feita
a muitas maos e, segundo, porque tais resumos podem sofrer, por conta
de exigéncias desse suporte, operacdes de corte efou acréscimos que 0s
tornam diversificados e multifacetados.

Nesse sentido, a autora alerta para a grande heterogeneidade
que hd por trds da aparente homogeneidade do catdlogo informatiza-
do, revelando distintas posicoes dos pesquisadores para contornar o
problema:

Alguns lidam com certa tranquilidade no mapeamento que se pro-
pdem a fazer da producdo académica a partir dos resumos publi-
cados em catalogos das instituicdes [...]; outros optam por uma
Unica fonte, por exemplo, os resumos encontrados na Anped; e
ha ainda agueles que, num primeiro momento, acessam pesquisas
através dos resumos e, em seguida, buscam os trabalhos na inte-
gra. (FERREIRA, 2002, p. 266)

s Romanowski e Ens (2006, p. 39) apresentam uma distincao entre

Para citar alguns trabalhos: og estudos denominados “estado da arte” e “estado do conhecimento”,
Ferreira (2002); Castro e A X X A .
Werle (2004); Nébrega-  considerando que os primeiros “recebem esta denominagao quando
-Therrien e Therrien (2004); L . .
Romanowski e Ens (2006). abrangem toda uma drea do conhecimento, nos diferentes aspectos



que geraram producoes” (resumos de teses e dissertacoes, artigos em
periddicos e publicacdes), enquanto os segundos abordam “apenas um
setor das publicacoes sobre o tema estudado”. Longe de esgotar aqui
as discussoes, compreendemos que “um estado da arte ou do conhe-
cimento é uma andlise da producdo académica em uma determinada
drea que permite reconhecer e identificar o conhecimento produzido,
as 4reas de tensdo e possiveis avancos na compreensao do tema em es-
tudo” (CASTRO; WERLE, 2004, p. 1045) e que a construcdo desse mapa
da producdo pode ser realizada a partir de distintas fontes de pesquisa
“usando tanto os resumos e catdlogos, como teses, dissertacoes, rela-
torios de pesquisa, estudos tedricos e obras publicadas sobre o tema”
(CASTRO; WERLE, 2004, p. 1046).

Com base nessa visao, a metodologia utilizada no presente estu-
do pautou-se na abordagem qualitativa de carater exploratdrio e descri-
tivo, uma vez que se busca verificar como a temadtica estd sendo tratada,
em teses e dissertacoes. Mainardes (2009, p. 8) define esse tipo de pro-
posta como exploratéria e preliminar,

[...] pois visa mapear as pesquisas sobre um determinado tdpico,
bem como sintetizar as tematicas abordadas, abordagens teodrico-
-metodoldgicas empregadas, tendéncias gerais de investigacao,
contribuicdes dos estudos, lacunas e sinteses das conclusdes.

A partir dessas delimitacoes, desenvolvemos quatro etapas de
pesquisa. Na primeira, consideramos alguns trabalhos recentes® que in-
dicam a importancia de pesquisas como expressdo do estado da arte
sobre a realidade de determinado campo educacional, como forma de
obter subsidios para a andlise. Em um segundo momento, procedemos a
coleta de dados propriamente dita, constituida pelas fontes disponiveis
nos bancos de dados da Capes e da BDTD.

Na terceira etapa, esses dados foram sistematizados com o supor-
te de graficos, esquemas e tabelas. Comparamos as informacgoes recolhi-
das visando estabelecer semelhancas, divergéncias ou oposicoes entre
os respectivos trabalhos, tendo por base aspectos como a metodologia
utilizada e os resultados alcancados. Finalmente, no quarto momento,
analisamos e interpretamos os dados que permitiram verificar o quadro
da producao cientifica na tematica.

A CONSTRUCAO DO BANCO DE DADOS:

PRIMEIRAS APROXIMAC()ES

Trabalhando com dois descritores (IE/EF), restringimos a busca a drea
educacional e aos programas de pos-graduacdo em Educacao, descar-
tando resumos filiados a outras dreas.” Primeiramente, mapeou-se a

6

Para citar alguns trabalhos
Wittmann e Gracindo
(2001); Castro e Werle
(2004, 2009); Stephanou
(2008); Mainardes

(2009) e Bauer (2014).

7

No mapeamento
identificamos resumos
filiados a outras areas,
tais como Administracdo,
Educacédo Fisica, Ciéncias

Ambientais, Economia, etc.

Cabe ressaltar que a area
da Educacdo concentrou
a maioria dos resumos
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Em nota divulgada no
portal da Capes, a equipe
responsavel pelo Banco
de Teses esclarece que
‘apenas os trabalhos
defendidos em 2012 e

2011 est&o disponiveis.

Os trabalhos defendidos
em anos anteriores serdo
incluidos aos poucos”,
justificando a raz&o pela
qual esse banco apresenta
apenas a produ¢do do
biénio. Disponivel em:
<http:/bancodeteses.capes.
gov.br/noticia/view/id/1>.
Acesso em: 15 maio 2014.

9

Conforme dados levantados
no portal da Capes
Avaliacdo Trienal 2013,
havia no pais, na drea da
Educacéo, 99 programas de
pos-graduacdo em nivel de
mestrado e 60 em nivel de
doutorado. Foram excluidos
nesse levantamento os
programas de mestrado
profissional. Fonte:
Avaliacdo Trienal 2013.
Disponivel em: <http:/mstr.
capes.gov.br/MicroStrategy/
servlet/mstrWeb>. Acesso
em: 15 maio 2014.

producdo académica registrada sob a forma de resumos junto ao Banco
de Teses da Capes. As informacoes constantes permitiram identificar
autoria, titulo completo, ntmero total de folhas, nivel do curso, 4rea de
conhecimento, instituicdo de ensino superior e biblioteca depositaria.

Além disso, hd um link detalhando o trabalho em que constam o
e-mail do autor, o nome do orientador, os nomes dos componentes da ban-
ca examinadora, as palavras-chave, o resumo propriamente dito, a agéncia
financiadora do autor do trabalho, a drea de conhecimento, as dreas afins, a
linha de pesquisa e a descricao da linha de pesquisa. Posteriormente, iden-
tificou-se a producao junto ao Banco de Teses da BDTD. Do mesmo modo,
as informacodes permitem identificar instituicdo e titulo do trabalho, autor,
orientador, grau (tese ou dissertacdo), idioma, data de publicacdo, assunto,
incluindo, nesse banco de dados, o link para download do texto completo.

A partir dessa primeira aproximacao, o corpus da presente pes-
quisa constitui-se de 90 resumos (Tabela 1) distribuidos entre 2003 e
2013, com destaque para os anos de 2011 e 2012, os quais registram,
respectivamente, 25,5% e 35,5% dos trabalhos. Apenas 19 resumos fo-
ram localizados, simultaneamente, nos bancos da Capes e da BDTD. A
reducdo gradativa, observada em 2013, poderia ser justificada pela indis-
ponibilidade de dados desse ano no portal da Capes.®

TABELA 1

DISTRIBUIGAO DOS TRABALHOS SEGUNDO OS ANOS EM QUE FORAM
DEFENDIDOS, OS TiTULOS ACADEMICOS OBTIDOS E A REPRESENTACAO
INSTITUCIONAL

IES IES
ANO N2 DE % MESTRADO | DOUTORADO | 0™\ PRIVADA
TRABALHOS (%) (%) D o
2003 1 m - 110 1,07 -
2004 4 4,40 4,51 - 4,51 -
2005 3 3,30 1,07 2,20 2,20 1,07
2006 1 11 1,07 - - 1,07
2007 1 11 1,07 - 1,07 -
2008 5 5,50 4,51 110 4,51 1,07
2009 5 5,50 3,30 2,20 3,30 2,20
2010 2 2,20 1,07 110 1,07 1,07
2011 23 25,50 2110 4,50 18,97 6,71
2012 32 35,50 28,90 6,70 2110 14,51
2013 13 14,50 7,80 6,70 14,50 -
Total 90 100,00 74,40 25,60 72,30 27,70

Fonte: <www.capes.gov.br> e <www.bdtd.ibict.br>. Acesso em: 20 jul. 2015.

Como se observa na Tabela 1, os trabalhos segundo o nivel do
titulo académico correspondem a 74,4% de dissertacoes de mestrado e
25,6% de teses de doutorado, responsaveis pela producao académica so-
bre a temdtica estudada. Esses dados permitem concluir que a alta con-
centracdo de estudos em nivel de mestrado deve-se, principalmente, ao
aumento da oferta de programas nesse nivel, observado especialmente
nas instituicoes privadas.’


http://bancodeteses.capes.gov.br/noticia/view/id/1
http://bancodeteses.capes.gov.br/noticia/view/id/1
http://mstr.capes.gov.br/MicroStrategy/servlet/mstrWeb
http://mstr.capes.gov.br/MicroStrategy/servlet/mstrWeb
http://mstr.capes.gov.br/MicroStrategy/servlet/mstrWeb

O mapeamento a partir da representacdo institucional mostra
que a producdo académica estd concentrada em 42 programas de pos-
-graduacdo em Educacdo, dos quais 26 sdao vinculados a institui¢oes pu-
blicas e 16 a instituicoes privadas. Outra varidvel possibilita observar
que, da totalidade de resumos localizados, 72,3% foram defendidos em
instituicoes publicas e 27,7% em instituicoes privadas (Tabela 1). Isso
significa que, embora houvesse um aumento da oferta de programas de
pés-graduacao em Educacao em instituicoes privadas — principalmente
no nivel de mestrado —, a producdo dos programas das instituicdes pu-
blicas ainda predomina.

O estado de Sdo Paulo é o principal centro de producdo dessas
pesquisas, concentrando 23 trabalhos. A seguir aparecem os estados
de Minas Gerais com 19, Parand com dez, Rio de Janeiro com nove,
Distrito Federal com sete e Santa Catarina e Rio Grande do Sul com
quatro. Ceard, Goids, Bahia e Piaui, com dois cada um, fecham o grupo
com mais de um trabalho. O restante da producdo, seis trabalhos, estd
dividido entre os estados de Alagoas, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul,
Maranhado, Paraiba e Rio Grande do Norte, com uma pesquisa cada um.

A concentracao de trabalhos em Sdo Paulo deve-se, sobretu-
do, a producdo da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar — e da
Universidade de Sdo Paulo — USP —, que juntas concentram 74,0% dos
trabalhos produzidos no estado. Entretanto, se considerarmos a pro-
ducao de uma tunica instituicdo, destaca-se a Universidade Federal de
Uberlandia — UFU —, com 15 trabalhos. Considerando-se indicadores tais
como a diversidade de linhas de pesquisa e/ou dreas temadticas, o niime-
ro de professores credenciados ou a quantidade de vagas oferecidas nos
programas de mestrado e doutorado, esses niimeros refletem o nivel de
exceléncia académica de trés dos mais antigos programas implantados
no pais (USP/1971, UFSCar/1975 e UFU[1988).

Como complemento, consultamos as bibliotecas digitais das 42
instituicoes de ensino selecionadas, com a intencdo de validar os re-
gistros encontrados, principalmente aqueles referentes as linhas de
pesquisa, e também porque interessava o trabalho completo para a
construcao do corpus empirico. Esse estudo contém ainda um anexo que
ajuda a situar a informacao sobre os trabalhos selecionados e contextuali-
zar a fonte estatistica da qual provém os dados. O documento retine to-
dos os trabalhos selecionados, que tanto dao suporte as tabelas inseridas
nas andlises como aportam informacao adicional.

CARACTERIZANDO AS LINHAS DE

PESQUISA E OS ORIENTADORES

Buscando conhecer, nesse universo de teses e dissertacoes, se 0s inves-
timentos na temadtica IE/EF sdo intencionais ou ocasionais, propomos
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Para essa consulta, também
utilizamos o portal Capes:
Avaliacdo Dados SNPG
Cadernos de Indicadores
2012 Linhas de Pesquisa.
Disponivel em: <http:/
conteudoweb.capes.
gov.br/conteudoweb/
CadernoAvaliacaoServlet>.
Acesso em: 19 ago. 2015.

n

Tabela organizada conforme
a classificacdo adotada

pela Capes/CNPg. Cabe
recordar gue uma mesma
especialidade pode ser
enquadrada em diferentes
grandes areas, areas
basicas e subareas.

primeiro caracterizar as linhas de pesquisa.!® Desse modo, buscamos dar
significado ao contexto em que o estudo foi produzido, além de conhe-
cer quem o produziu. Ler um resumo em um banco de dados eletrénico,
sem saber nada da linha de pesquisa em que o trabalho foi desenvolvi-
do, nem do orientador que o acompanhou, contribui para uma andlise
menos aprofundada e, consequentemente, para sinteses mais genéricas.

Entendemos que a andlise que estamos construindo nao depende
apenas de elementos presentes no resumo. Pelo contrario, é necessario
todo um conjunto de dados, como os principios norteadores das linhas
de pesquisa ou a trajetdria do orientador do trabalho. Propomos esse
didlogo a partir das reflexdes de Chartier (1999), lancando nosso olhar
para além dos resumos identificados.

CARACTERIZANDO AS LINHAS DE PESQUISA

Agrupamos em cinco grandes subdreas as 67 linhas de pesqui-
sa vinculadas aos 42 programas de poés-graduacdo em Educacdo do pais
selecionados nessa amostra. Cabe mencionar que a distribuicao das
linhas de pesquisa pode variar nas subdreas, dependendo do entendi-
mento da respectiva coordenacao.!” Como se pode observar na Tabela 2,
ha um predominio de linhas de pesquisa vinculadas a subdrea Ensino-
Aprendizagem (33,0%). Embora Fundamentos da Educacdo apareca na
sequéncia, reunindo 25,0% das linhas de pesquisa, essa subdrea registra
a maioria dos trabalhos selecionados (37,0%). Na sequéncia aparecem
Topicos Especificos de Educagdo (21,0% das linhas e 18,0% dos traba-
lhos), Planejamento e Avaliacdo Educacional (18,0% das linhas e 17,0%
dos trabalhos) e Curriculo (3,0% das linhas de pesquisa e 2,0% dos traba-
lhos catalogados).

TABELA 2
DISTRIBUICAO DAS LINHAS DE PESQUISA E DOS TRABALHOS, SEGUNDO
SUBAREAS

SUBAREAS LINHAS DE PESQUISA TRABALHOS

N % N %
Fundamentos da Educacao 17 25,0 33 37,0
Planejamento e Avaliacdo Educacional 12 18,0 15 17,0
Ensino-Aprendizagem 22 33,0 24 26,0
Curriculo 02 3,0 02 2,0
Toépicos Especificos de Educagéo 14 21,0 16 18,0
Total 67 100,0 90 100,0

Fonte: Elaboracao prépria.

No contexto da subdrea Fundamentos da Educacdo, destacamos
as linhas de pesquisa Histéria e Historiografia da Educacdo e Saberes e
Praticas Educativas, ambas vinculadas ao Programa de Pds-Graduagao
em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia — UFU. Juntas, as
linhas de pesquisa concentram 13 dos 33 trabalhos da subdrea. Essa


http://conteudoweb.capes.gov.br/conteudoweb/CadernoAvaliacaoServlet
http://conteudoweb.capes.gov.br/conteudoweb/CadernoAvaliacaoServlet
http://conteudoweb.capes.gov.br/conteudoweb/CadernoAvaliacaoServlet
http://conteudoweb.capes.gov.br/conteudoweb/CadernoAvaliacaoServlet

prevaléncia observada no numero de pesquisas contempla o inegavel
crescimento dos estudos voltados a esses campos do conhecimento, re-
velado na multiplicacdo de teses e dissertacoes defendidas no programa
de pés-graduacao.

Nesse caso, podemos perceber que a temadtica [E/EF estd contem-
plada, sobretudo, em pesquisas que envolvem a histéria das institui-
¢oes escolares ou do cotidiano escolar. Também ¢é necessdrio sinalizar
que o elevado peso que a temdtica apresenta nessas linhas de pesquisa
é consequéncia da relacdo direta existente entre os principios nortea-
dores dessas linhas e a producdo académica dos docentes e discentes.
Sem duwvida, o resultado dessa combinacdo de fatores é o incremento de
pesquisas.

Entretanto, as caracteristicas dos trabalhos vistos sob a perspectiva
da andlise das linhas de pesquisa indicam que a temdtica IE[EF, por geral,
nao estd explicita nas ementas. Tal andlise é apenas sugerida, de forma sub-
jetiva, em alguns projetos. Observando as linhas de pesquisa e a producao
académica como um fendmeno combinado, sugerimos que a temadtica seja
mais bem explorada nos programas de poés-graduacao em Educacao que
envolvem, por exemplo, a drea da arquitetura, problematizando a comple-
xidade que caracteriza a educacdo a partir dos edificios escolares.

CONHECENDO OS ORIENTADORES

Nessa parte, a andlise busca prospectar possiveis redes que co-
nectam orientadores e institui¢oes.!? Inicialmente, propomos conhecer
os orientadores a partir da sua origem académica (formacdo). Em se-
guida, a andlise centra-se em construir uma linearidade nas interagoes
entre os orientadores. Por dltimo, problematizamos a relacdo entre a
formacdo e a experiéncia do orientador.

A formacdo de doutores na drea da Educacao (52) é a titulacao
que predomina entre os orientadores (79). A proporcao de titulados
em outros quatros diferentes dmbitos (Sociologia, Histéria, Histéria e
Filosofia da Educacdo e Psicologia Escolar) é bastante estdvel e corres-
ponde a dois em cada drea. A dindmica que rompe esta estabilidade se
encontra na categoria “outras titulagées”,'® reunindo 19 titulados. Nesse
quadro geral, deve-se considerar que a presenca de doutores titulados
na drea da Educacgdo serd sempre superior, embora se observe uma in-
sercdo gradual de pesquisadores das mais distintas dreas, qualificando
positivamente os programas de pds-graduacao em Educacdo do pais.

A maioria dos orientadores (44) obteve o titulo na tltima década
(2000-2009), com destaque para os formados entre 2000 e 2003. O segun-
do ritmo de formacdo aconteceu na década anterior (1990-1999), perio-
do que retine 27 doutores titulados. Além da forte presenca de titulados
com menos de 15 anos de atuagao, observa-se um segundo contingente
em que alguns j4 atingiram mais de 25 anos de atuagdo profissional.

12

Para constituir os diversos
elementos que subsidiaram
essas analises, consultamos
o Curriculo Lattes.

13

Reunimos aqui todas as
areas de formacgao que
apresentaram apenas um
orientador titulado. Historia
da Educacéo; Ciéncias
da Educagao; Psicologia;
Psicologia Educacional;
Literatura Comparada;
Artes; Meio Ambiente

e Desenvolvimento;
Filosofia, Administracao
Escolar; Engenharia da
Producao; Economia e
Ciéncias Sociais; Filosofia
e Ciéncias da Educacéao;
Ciéncia do Movimento
Humano; Informatica na
Educacédo; Antropologia
Cultural; Psicopedagogia;
Historia Social e Midia e
Conhecimento. Apenas um
orientador n&o informava
a area de formacao
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Trés orientadores obtiveram
o titulo em instituicdes da
Inglaterra, dois na Espanha,
dois nos Estados Unidos,
um em Portugal, um na
Argentina e um no Vaticano

Desse cendrio, pode-se deduzir que a insercao de novos doutores nos
programas de pés-graduacdo em educagdo continua acontecendo em ci-
clos de formacao e, ao que tudo indica, a pesquisa que envolve IE/EF pas-
sou a ser uma preocupacao mais presente entre os doutores recentes.

Entre os orientadores, 69 obtiveram o titulo em universida-
des brasileiras e dez em institui¢des estrangeiras.’* O eixo Sao Paulo-
-Campinas (USP, Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo — PUC-SP
— e Universidade Estadual de Campinas — Unicamp) lidera, tendo titu-
lado 52,2% desses orientadores. Na sequéncia, aparecem o0s orientado-
res titulados nas seguintes instituicoes: Universidade Federal de Santa
Catarina — UFSC —; Universidade Metodista de Piracicaba — Unimep —;
UFSCar; Universidade Federal de Goids — UFG —; Universidade Federal
de Minas Gerais — UFMG —; Universidade de Brasilia — UnB —; Universidade
Federal do Parand — UFPR — Pontificia Universidade Catélica do Rio de
Janeiro — PUCRio —; Pontificia Universidade Catdlica de Goids — PUC-Goids —;
Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul — PUCRS -;
Universidade Estadual Paulista — Unesp —; Universidade Federal do Rio
Grande do Norte — UFRN —; Universidade Federal do Rio Grande do Sul
— UFRGS —; Universidade Federal do Ceara — UFC —; Universidade Federal
de Santa Maria — UFSM —; e Universidade Federal Fluminense — UFF.
Pode-se observar que a formacdo desse grupo ocorreu em instituicoes
de exceléncia académica reconhecida, contribuindo para a vinculacdo
desses profissionais aos programas de pés-graduacdo de origem.

Para 90 dissertacoes e teses defendidas entre 2003 e 2013, en-
contramos 79 orientadores. Em toda a amostra estudada predomina a
relacdo de um trabalho para cada orientador. Apenas dez pesquisado-
res orientaram mais de um estudo sobre a temadtica: José Carlos Souza
de Aratjo (UFU) orientou duas dissertacoes de mestrado e uma tese
de doutorado; Marcos Daniel Longhini e Myrtes Dias da Cunha (UFU),
duas dissertacdes cada; Marieta Lucia Machado Nicolau (USP) orientou
uma dissertacdo e uma tese; Stela Conceicao Bertholo Piconiez (USP),
duas teses de doutorado; Aparecida Barco Soler Huet (UFSCar) orientou
duas teses; Itacy Salgado Basso (UFSCar), uma dissertacdo e uma tese;
Paulo Roberto Holanda Gurgel (UFBA) e Alicia Maria Catalano Bonamino
(PUC-R]) orientaram uma dissertacao e uma tese; e Maria Antonia de
Souza (UTP) orientou duas dissertacoes de mestrado.

Como se observa, a dindmica que rompe este predominio se en-
contra em institui¢coes como UFU, USP e UFSCar, onde ganham peso
fatores associados, tais como maior nimero de vagas oferecidas ou nivel
de exceléncia académica dos programas de pos-graduagao em Educacao,
entre outros. Apesar da alta dispersdo, a producao revela a ativa inser-
¢do desses orientadores nos programas de pés-graduacdo do pais, o que
permite que a temadtica IE/EF seja abordada por diferentes perspectivas
tedrico-metodoloégicas.



Qualquer andlise baseada apenas nas informacoes constantes no
curriculo seria pretenciosa para fundamentar as relagoes entre a for-
macao e a experiéncia dos orientadores. Entrevistas ou questiondrios
semiestruturados seriam o6timas alternativas para estabelecer algumas
pistas, considerando a trajetéria e as dreas de atuacdo desses orientado-
res. De todo modo, pode-se dizer que os orientadores que se debrucam
sobre estudos na drea da historiografia da educacao, por exemplo, estao
mais propensos a levantar questoes sobre infraestrutura escolar ou es-
paco fisico, uma vez que nos trabalhos sobre a criacdo ou a instalagdo
de escolas se podem priorizar, como categoria de andlise (BUFFA, 2002),
questdes como a caracterizagdo e a utilizacao dos espacos fisicos.

Dadas as caracteristicas desse estudo, a principal conclusido que
se pode extrair concernente a relacdo entre a formagcao e a experiéncia
dos orientadores (e orientadoras) é que nenhum registra ou menciona a
questdo da andlise da IE/EF no Curriculo Lattes. Como vimos, a drea da
Educacdo se destaca na atuacdo desses pesquisadores, que tém experi-
éncia nos mais diversos temas, tais como curriculo, formacdao docente,
avaliacdao em larga escala, histéria das institui¢oes escolares, inclusao,
desenvolvimento, politicas publicas, educacao e trabalho, espiritualida-
de, entre outros.

Um aumento das pesquisas académicas na temdtica pode signifi-
car um incremento nas politicas voltadas para a melhoria das condigoes
escolares e um indicativo de que a drea da Educacdo ndo estd de costas
para as condigoes de infraestrutura escolar. No entanto, o que se observa
é que a Educacao parece desconhecer a importancia da temdtica, o que
pode ser comprovado na inexisténcia de linhas de pesquisa dedicadas ao
tema infraestrutura e espaco escolar, ainda que na histéria da educacdo
hd estudos que discutem as relacoes entre infraestrutura e bem-estar,
beleza ou funcionalidade.

A TEMATICA IE/EF: CARACTERIZANDO
A PRODUGCAO ACADEMICA
Conhecida “a representacao institucional dos resumos, ou seja, os espa-
cos académicos em que sdo desenvolvidos” (STEPHANOU, 2008, p. 23),
um segundo mapeamento permitiu caracterizar a producdo académi-
ca. Cabe lembrar que as expressoes IE/EF fazem-se presentes nos resu-
mos das 90 dissertacoes e teses selecionadas, embora poucos resumos
apresentem evidéncias importantes sobre a realidade das escolas, ou
seja, revelam-se distintas perspectivas quando o foco é colocado sobre
a temdtica.

A maioria dos trabalhos explicita, em seus resumos, a metodo-
logia de pesquisa utilizada. A estratégia prioritaria envolveu estudos de
caso (87,7%), desenvolvidos em uma ou mais escolas, com utilizacdo de
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diferentes técnicas de coleta de dados: entrevistas semiestruturadas;
andlise documental; observacao; questiondrios (grupo de alunos, profes-
sores e gestores); grupo focal; etc. Quanto aos referenciais teéricos que
fundamentam os estudos, observou-se o emprego de literatura sobre
politicas publicas, avaliacdo da educagdo bdsica e gestdo escolar, cultura
escolar, entre outros.

A tentativa de organizar a abordagem desses trabalhos em temas
ou categorias pode mostrar-se pretensiosa diante da grande variedade
de enfoques do nosso material de andlise. Alguns trabalhos, dependendo
da forma como foram abordados, podem estar categorizados em mais
de um foco temadtico; em outras palavras, essa ndao é uma classificacao
absolutamente rigida. No entanto, vale lembrar que a nossa intencao é
destacar o esforco pouco usual de se desenvolverem estudos na pesquisa
académica em Educacdo relativos a temadtica.

A partir do mapeamento realizado (Anexo), a amostra foi classi-
ficada em cinco categorias (Tabela 3).

TABELA 3
DISTRIBUIGAO DOS ESTUDOS, SEGUNDO CATEGORIAS
REF. CATEGORIAS FOCO DO ESTUDO N %

Eficacia pessoal e coletiva de

gestores e professores.
A Avaliacdo da educacéo 36,7
Desempenho escolar e politicas

de avaliacao

Praticas pedagdgicas 20
B Formacao de professores 28,9
Politicas publicas 6
Politica da educacéo Estado e gestdo educacional 21 23,3
Histdria das instituicdes Memodria institucional 8 8,9

Instrugcdo publica primaria no

E Histdria da educacao periodo Republicano

Total 90 100,0

Fonte: Elaboracao prépria.

A maior concentracdo de estudos (36,7%) ocorreu na catego-
ria avaliagdo da educagdo. Nesse grupo classificamos 33 estudos, assim
distribuidos:

e dezessete relacionam desempenho escolar e politicas de avaliacdo,
na sua maioria associados ao ensino bdsico e profissionalizante (no
Anexo, referentes aos numeros 2, 19, 21, 34, 36, 38, 40, 44, 61, 64,
65, 68, 72, 78, 83, 85 e 88). Sdo trabalhos que apresentam uma and-
lise mais detalhada no que se refere as caracteristicas escolares re-
lativas a infraestrutura/espaco fisico. Dois deles (MARQUES, 2012;
RODRIGUES, F. R. da, 2012) ndo indicam a infraestrutura escolar
como elemento associado ou como fator determinante ao rendimen-
to dos alunos. Lima (2012) aponta para a auséncia de uma literatura
sobre eficdcia escolar que relaciona os aspectos da infraestrutura



como fator que colabora para o bom desempenho dos alunos. Ja
trés estudos (WIEBUSCH, 2011; HORNICK, 2012; THIBES, 2012) re-
lacionam a infraestrutura escolar como fator que contribuiu — ou
determinou — para que as escolas analisadas estivessem entre aque-
las com melhor desempenho. Cordeiro (2012) procura compreender
quais representacoes sociais da infincia sio compartilhadas pelos
grupos que participaram da pesquisa, composto por criancas, maes,
docentes e moradores do entorno da comunidade escolar. A pesqui-
sa indica a construcdo de espagos com infraestrutura para atender
as criancas da educacgdo infantil como uma das possibilidades para
examinar as questoes sociais da infincia que se fazem presentes
nas escolas rurais. Almeida (2012) analisa os fatores da evasdo esco-
lar relacionados aos alunos dos cursos técnicos de nivel médio do
Programa Senac de Gratuidade no Distrito Federal, constatando que
hd uma conexdo entre fatores de ordem intraescolares (gestdo, pro-
fessores, infraestrutura e curriculo) e extraescolares (social, cultural
e econdémico) que interferem diretamente no processo de evasao
escolar. Rosa (2011) aborda a concepcao de espaco (publico e ndo pu-
blico) de um programa municipal de educacdao em tempo integral,
relacionando o sucesso da proposta com a concretizacdo de parce-
rias (utilizacdo de espagos ndo pubicos), principalmente quando o
territério carece de infraestrutura;

dezesseis trabalhos tratam de eficdcia pessoal e coletiva de gestores
e professores (no Anexo, referentes aos nimeros 20, 23, 35, 46, 47,
50, 55, 58, 71, 73, 74, 77, 79, 84, 87 e 89). Casanova (2013) busca de-
monstrar como as crencas de eficicia pessoal e coletiva contribuem
para explicar o Indice de Desenvolvimento da Educagio do Estado
de Sdo Paulo — Idesp —, valendo-se da infraestrutura escolar como
uma varidvel explicativa. D’Agostini (2011) investiga a concepcao
das professoras que atuam em uma escola especial, sobre a inclusdo
de seus alunos no ensino regular, destacando que, embora a inclu-
sdo ocorra de fato, a plenitude s6 poderd ser alcancada com uma
melhoria na infraestrutura das escolas e com a insercao de educa-
dores qualificados para atendé-las. Mota (2012) trabalha com a ideia
de que o espaco fisico das institui¢cdes também educa e busca conhe-
cer o que pensam professores do ensino infantil sobre a tematica.
Oliveira (2012) analisa os projetos politico-pedagogicos de escolas da
cidade de Sao Paulo, que apostam na participacdo dos membros da
comunidade nas instancias deliberativas, demonstrando que o espa-
co fisico é um dos fatores que permitem um maior fluxo de ideias
em um contexto escolar. Pereira (2011) trata da perspectiva docen-
te no sentido de compreender o mal-estar docente, evidenciando a
infraestrutura escolar inadequada como um dos indicadores. Silva
(2010) analisa as caracteristicas de escolas de Educacdo de Jovens e
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Adultos - EJA - da rede municipal do Rio de Janeiro consideradas
eficazes, sugerindo que a infraestrutura adequada as aulas noturnas
para jovens e adultos é uma das evidéncias para se atingir resultados
positivos.

Na categoria formagdo de professores, foram classificados 26 traba-

lhos (28,9%), em sua maioria apresentando ou relatando praticas pedago-
gicas. Os estudos também manifestaram uma forte preocupacdo com a

formacdo de professores para o ensino infantil. Estdo assim distribuidos:

quatro tratam da insercdo de novas praticas educativas (no Anexo,
referentes aos numeros 1, 6, 22 e 48). Tais estudos relacionam, geral-
mente, a integracdo das novas tecnologias digitais de informacdo e a
questdo da infraestrutura, nesses casos, restrita ao ambiente de en-
sino, ou seja, aos suportes tecnoldgicos com finalidade pedagdgica;
dezesseis procuram fundamentar a formacao de professores articu-
lando a temdtica aos ensinos infantil, fundamental e/ou médio (no
Anexo, referentes aos numeros 4, 5, 7, 8, 15, 17, 28, 31, 43, 45,
51, 53, 59, 67, 70 e 80). Bagnara (2012) pesquisa as principais abor-
dagens pedagdgicas utilizadas nos processos de formacdo continu-
ada que influenciam na implementacao da educacao fisica escolar.
Campos (2011) analisa a formacao inicial de professores para a edu-
cacdo bdsica, em uma universidade privada, privilegiando aspectos
da introducdo das tecnologias da informacdo e da comunicacdo e
questionando sobre o espaco fisico para essa formacdo. Octaviani
(2003) trabalha com as questdes relacionadas a formacdo inicial e
continuada de professores da educacdo infantil e a qualidade do
trabalho oferecido por esses educadores, identificando a necessida-
de de infraestrutura adequada nas instalacdes destinadas ao aten-
dimento a essa faixa do ensino. Silva (2004) traz uma importante
contribuicdo ao analisar a formacado do professor que atua na escola-
rizacdo hospitalizada, investigando o espaco fisico do hospital onde
ocorre o atendimento ao escolar. Tercariol (2009) investiga a temd-
tica formacao de formadores em contexto on-line, considerando que
a modalidade é um caminho para a criacdao de novas oportunidades
de formacdo e relacionando a ndo readequacdo da infraestrutura
tecnoldégica como um dos fatores que interferem na implantacio
dos cursos de formagao continuada em contextos on-line;

seis trabalhos realizam uma investigacdo sobre a formacdo de pro-
fessores com foco nas politicas publicas (no Anexo, referentes aos
nameros 9, 26, 30, 32, 33 e 70). Nesses casos, a caréncia de infraes-
trutura é apenas citada como um dos problemas que envolvem o
atual cendrio educacional brasileiro. No estudo de Barboza (2012)
emerge uma proposta de autorregulacao da profissdo docente. A ex-
pressdo responsabilidade social é contextualizada, primeiramente,



na sua forma mais ampla e, em seguida, no seu sentido educacio-
nal, destacando a infraestrutura no contexto das partes interessa-
das, ou seja, entre os responsdveis nos ambitos da legislacao e da
execucado. Dias (2012), por exemplo, analisa a formacdo continuada
de professores, a fim de observar como as politicas instituidas pelo
Plano Nacional de Educacdo 2001-2010 foram implementadas em
um municipio do interior fluminense. Seus resultados mostraram
uma formacao focada no desenvolvimento do curriculo e orienta-
da ao aperfeicoamento da pratica docente, visando a um melhor
desempenho escolar. Ferreira (2012), por exemplo, focalizou, por
meio da andlise de documentos oficiais, o Programa Mais Educacao,
reconhecendo a formacdo profissional como um dos elementos-
-chave para o alcance dos objetivos do programa, porém, sinalizou
para a necessidade de investimentos na infraestrutura das unidades
escolares como condicdo de prever o pleno desenvolvimento das
atividades previstas.

A categoria politica da educagdo engloba 21 trabalhos que focalizam

o Estado e a gestdo da Educacao (23,3%). Eles foram assim distribuidos:

treze discutem Estado e politicas publicas (no Anexo, referentes aos
numeros 11, 27, 37, 41, 42, 49, 52, 60, 62, 69, 76, 82 e 90). Bastos
(2012) aborda os vieses politicos e econémicos a fim de perceber a
presenca dos determinantes da macropolitica na estrutura adminis-
trativa do estado do Maranhdo e reconhece, a partir da concepg¢ao
dos sujeitos de sua pesquisa, a precariedade da infraestrutura esco-
lar. Ainda que a temadtica nem sempre seja devidamente explorada
na pesquisa, € interessante destacar que esse trabalho foi um dos
poucos que articularam os contextos macro e micro em suas obser-
vagoes. Marcoccia (2012), com o objetivo de compreender a educagao
especial pela ética da inclusdo educacional, relata os processos de
exclusdo que sofrem os alunos da educagado especial que frequentam
as escolas publicas do campo, principalmente no que diz respeito
a infraestrutura dessas escolas, estando, portanto, desatendidos no
seu direito a educagdo. Montuani (2013) elege o Programa Nacional
Biblioteca na Escola (PNBE) e investiga sua implementa¢do na rede
municipal de uma cidade mineira, constatando as dificuldades refe-
rentes a falta de infraestrutura das bibliotecas escolares. Silva (2011)
faz um diagnéstico da oferta educacional no sistema prisional bra-
sileiro, a partir do perfil socioeconémico dos gestores das unidades
prisionais e da infraestrutura das escolas, constatando que a falta de
espaco fisico para as aulas é um dos fatores a dificultar as atividades
educacionais;

seis trabalhos investigam o tema Estado, politicas e formacdo de
professores (niimeros 16, 24, 25, 29, 63 e 66). Buiatti (2013), por
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exemplo, ao trabalhar com a educacdo inclusiva, destaca, em do-
cumentos legais, a acessibilidade como questdo central nos textos,
constatando, na prdtica, que o espaco fisico inadequado é uma das
limitacdes para a configuracdo do atendimento educacional espe-
cializado — AEE - nas escolas. Beatriz Passos da Silva (2012), tendo
como locus uma rede municipal do interior paulista, investiga como
se deu o processo administrativo-pedagégico de organizacdo e re-
formulagdo para implantacdo do ensino fundamental de nove anos,
destacando que limitacdes na mobilia e no prédio sdo pontos da
reorganizacao da estrutura fisica que merecem ser repensados;

dois trabalhos tratam do tema Estado, politicas e institui¢des (nime-
ros 12 e 13). Nesse grupo, Belle (2011) comprova, em uma escola de
identidade ambigua, com vinculo em dois sistemas estaduais (educa-
¢do e seguranca), que a exceléncia em qualidade de ensino se deve,
entre outros fatores, a infraestrutura escolar acima dos padroes mi-
nimos definidos pelas diretrizes estaduais.

Na categoria historia das instituicoes foram relacionados oito traba-

lhos que correspondem a 8,9% do total. Estdo assim distribuidos:

quatro tratam especificamente da trajetéria de instituicoes de ensi-
no confessionais direcionadas a formacao das elites locais (nimeros
39, 56, 57 e 81). O primeiro estudo aborda a infraestrutura no con-
texto do que a nova escola oferecia ao municipio em formacdo. Os
seguintes analisam o contexto e os eventos que proporcionaram a
constituicdo das institui¢oes de ensino direcionadas ao desenvolvi-
mento das atividades educacionais;

quatro estudos discutem a evolugdo de institui¢coes publicas de en-
sino (nimeros 3, 18, 54 e 86). Sdo andlises que incluem instituicoes
de ensino fundamental, médio e de formacdo de professores, com
énfase em curriculo, histéria, migracdo e escolarizacdo. Almeida
(2011) procura identificar e compreender os caminhos trilhados
pela disciplina de Educacdo Fisica em uma instituicdo de ensino
superior. Quanto a infraestrutura destinada a pratica pedagégica,
o autor relata que esta comeca a receber atencdo a partir de 1950,
ainda que a presenca seja comprovada desde 1945. Carvalho (2012),
por exemplo, analisa a distribuicdo do espaco fisico e as concepcoes
arquitetonicas de uma instituicdo criada sem as minimas condicoes,
mas que gradativamente corrigiu suas deficiéncias, adquirindo ima-
gem de escola publica de qualidade.

Finalmente, em histéria da educacdo, Gltima categoria elencada

nesse estudo, sdo contempladas duas pesquisas:

ambas analisam a instrucdo publica primdria no periodo republi-
cano (ntmeros 10 e 14). Barros (2013) relaciona representacdes e



praticas educativas a partir da escola primadria rural de Minas Gerais
(1899-1911) e Both (2013) aborda a organizacao da instrucdo pri-
madria em trés estados brasileiros (Maranhdo, Minas Gerais e Mato
Grosso). Sdo trabalhos que se complementam, uma vez que o pri-
meiro evidencia as auséncias de prioridades quanto ao ensino pu-
blico primdrio rural, enquanto o segundo reconhece, nas propostas
dos grupos escolares, o novo idedrio republicano. Nos dois estudos,
a infraestrutura escolar é relatada como representacoes culturais
presentes no processo de institucionalizacdao da instrucdo primadria.

CONSIDERACOES FINAIS
Esta breve andlise de teses e dissertacdes defendidas nos programas
de poés-graduacdao em Educacdo brasileiros, entre 2003 e 2013, focada
na temadtica IF/EF, permite perceber que, embora reduzido no ntimero
pesquisas, tal tema revela-se um campo rico e promissor e que merece
ser explorado por diferentes pesquisadores. A miscelanea de trabalhos
analisados também possibilita identificar as principais lacunas das pes-
quisas na temadtica. Nesse sentido, observamos algumas necessidades:

e exploracdo da temadtica infraestrutura escolar como foco principal
das linhas de pesquisa, ou seja, criacao de linhas de pesquisa que te-
matizem infraestrutura em diferentes dimensdes em suas relacoes
com curriculo, bem-estar docente, acolhida discente, etc., em que
“teses e dissertacoes expressem e concretizem os projetos e linhas
de pesquisa como seu produto” (PESSANHA, 2015, p. 161);

e ampliacdo na gama de temas de pesquisa no tocante a atuacao dos
orientadores, embora possamos concluir que nesse grupo de pesqui-
sadores ha especialistas capazes de assegurar o desenvolvimento de
estudos nesse campo do conhecimento;

e aprofundamento das questdes empiricas das pesquisas, pois em di-
versos trabalhos analisados a temdtica é tratada de forma tangen-
cial, periférica, incluindo, por exemplo, relegar a um segundo plano
questoes que dizem respeito aos materiais fisicos disponiveis na es-
cola, incluindo prédios, salas de aula e equipamentos.

Seguramente os comentdrios aqui descritos podem ser desdobra-
dos, de modo a nos acercarmos sobre onde ou em que contexto foi pro-
duzido os estudos sobre o tema IE/EF na drea da Educacdo. Acreditamos,
por meio dessa visdo geral, poder socializar como a temadtica é focaliza-
da e abordada nos programas de pds-graduacao, apontando, ainda, pos-
siveis lacunas nesses estudos. Ainda que se limitando a estudar resumos
de teses e dissertacoes, essa construcao do “estado da arte” aponta novas
perspectivas sobre um tema emergente como ¢ a IE[EF, constituindo-se
em um diagnéstico sobre significado dessas pesquisas para a drea da
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educacdo. Salienta-se, também, a importancia de se avancar nos estu-
dos, de forma a que se constituam linhas de pesquisa, multidisciplina-
res, sobre infraestrutura escolar, no sentido de discutir esse interessante
aspecto da educacao.
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Autor: ALLAN, Luciana Maria Vaz

Titulo: Formagcdo continuada de professores em programa de
informéatica educativa: o didlogo possivel revelado na pés-formagao
Orientador: Stela Conceicdo Bertholo Picofiez

Capes - 201
BDTD - 2011

USP

Autor: ALMEIDA, Ledir Junior de

Titulo: A evasdo escolar no Programa SENAC de Gratuidade (PSG): um
estudo de caso no Distrito Federal.

Orientador: Wellington Ferreira de Jesus

Capes - 2012
BDTD - 2012

ucB

Autor: ALMEIDA, Rogério Marques de

Titulo: Caminhos trilhados pela educaco fisica no Instituto Federal de
Educagdo, Ciéncias e Tecnologia de Mato Grosso - Campus Cuiabd -
Octayde Jorge da Silva

Orientador: Cleomar Ferreira Gomes

Capes - 2011

UFMT

Autor: ARAUJO, Wanna Santos de

Titulo: A formacdo inicial e a pratica pedagdgica de professores de
biologia de Bom Jesus-PI: articulagdes possiveis

Orientador: José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho

Capes - 2012

UFPI

Autor: ASSIS, Muriane Sirlene Silva de

Titulo: Representacdes de professores: elementos para refletir sobre a
funcdo da instituicdo escolar e da professora de educacdo infantil
Orientador: Itacy Salgado Basso

BDTD - 2004

UFSCar

Autor: ASSIS, Vanessa Luciene de

Titulo: O dia seguinte da formagcdo continuada de professores para o
uso pedagdgico do laboratério de informdatica: um estudo de caso com
professores da rede municipal de ensino de Belo Horizonte
Orientador: Sim&o Pedro Pinto Marinho

Capes - 2011

PUC-MG

Autor: BAGNARA, Ivan Carlos

Titulo: Abordagens pedagdgicas da educacdo fisica nas escolas publicas
de Erechim, RS.

Orientador: Graciela Rene Ormezzano

Capes - 2012

UPF

Autor: BARACHO, Nayara Vicari de Paiva

Titulo: A documentacdo na abordagem de Reggio Emilia para a
educagdo infantil e suas contribuicbées para as praticas pedagdgicas: um
olhar e as possibilidades em um contexto brasileiro

Orientador: Marieta Lucia Machado Nicolau

Capes - 2012

UsP

Autor: BARBOZA, Sergio de Gdes

Titulo: Responsabilidade social: ética ou estética. Um desafio para a
educacgéo escolar no Brasil

Orientador: Leoni Maria Padilha Henning

Capes - 2012
BDTD - 2012

UEL

Autor: BARROS, Josemir Almeida

Titulo: Organizacdo do ensino rural em Minas Gerais, suas muitas faces
em fins do XIX e inicio do XX (1899-1911)

Orientador:; Sandra Cristina Fagundes de Lima

BDTD - 2013

UFU

Autor: BASTOS, James Dean Brito

Titulo: Reforma administrativa do Estado do Maranh&o: expressdes do
neoliberalismo na politica educacional no periodo de 1995 a 2002
Orientador: Maria José Pires Barros Cardozo

Capes - 2012
BDTD - 2012

UFMA

Autor: BELLE, Helena Beatriz de Moura

Titulo: Escola de civismo e cidadania: ethos do colégio Beta da Policia
Militar de Goids

Orientador: Iria Brzezinski

Capes - 201

PUC-GO

Autor: BESSA, Menissa Cicera Fernandes de Oliveira

Titulo: Educacéo infantil e politicas publicas na contemporaneidade:
avangos e limitacdes no discurso legal e na dindmica educacional
Orientador: Maria Vieira Silva

BDTD - 2005

UFU

(continua)
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14.

Autor: BOTH, Sergio José

Titulo: Republica e escola primaria: uma compara¢ao da histéria da
educacédo entre Maranhao, Minas Gerais e Mato Grosso (1899-1930)
Orientador: José Carlos Araujo Souza

BDTD - 2013

UFU

Autor: BRASIL, Ive Carina Rodrigues Lima

Titulo: Significacées da educacdo infantil na perspectiva de professores
que atuam neste segmento

Orientador: Afonso Celso Tanus Galvdo

BDTD - 2008

ucse

Autor: BUIATTI, Viviane Prado

Titulo: Atendimento educacional especializado: dimenséao politica,
formacdo docente e concepcdes dos profissionais

Orientador: Arlete Aparecida Bertoldo Miranda

BDTD - 2013

UFU

17.

Autor:. CAMPOS, Fernanda Araujo Coutinho

Titulo: Tecnologias da informagcdo e da comunicagdo de professores: um
estudo em cursos de licenciatura de uma universidade privada
Orientador: Hormindo Pereira de Souza Junior

Capes - 2011

UFMG

Autor: CARVALHO, Jodo Wilson Savino

Titulo: /nstituto de educacdo do Amapa: uma histéria de educacéo pelo
exemplo

Orientador: Geraldo Inécio Filho

Capes - 2012
BDTD - 2012

UFU

Autor: CARVALHO, Patricia Montenegro Freire

Titulo: Politicas publicas educacionais e o resultado do IDEB das escolas
do municipio de Jodo Pessoa: reflexdes sobre o desempenho escolar e a
qualidade do ensino

Orientador: Luiz de Sousa Junior

BDTD - 2013

UFPB

20.

Autor: CASANOVA, Daniela Couto Guerreiro

Titulo: Crencas de eficacia de gestores escolares e de docentes no
ensino médio paulista

Orientador: Roberta Gurgel Azzi

BDTD - 2013

Unicamp

21.

Autor: CORDEIRO, Karina de Oliveira Santos

Titulo: Representacbes sociais da infdncia em escolas do campo do
municipio de Amargosa-Bahia

Orientador: Paulo Roberto Holanda Gurgel

Capes - 2012

UFBA

22.

Autor: CZESZAK, Wanderlucy Angélica Alves Correa

Titulo: A construcdo dos saberes dos professores e as contribuicées do
mapeamento conceitual

Orientador: Stela Conceicdo Bertholo Picofez

Capes - 2011
BDTD - 2011

USP

23.

Autor: D’AGOSTINI, Fabiana Piccoli

Titulo: Concepgdes de professoras que atuam na escola especial sobre a
inclusdo de alunos no ensino regular

Orientador: Maria Teresa Ceron Trevisol

Capes - 2011

Unoesc

24,

Autor: DANAGA, Nilce Helene Poiatti

Titulo: Desenvolvimento de um programa educacional de formacdo
continuada: o torna-se educador a partir de reflexdes e (trans)formagdes
em busca de melhoria do ensino e da aprendizagem

Orientador: Aparecida Barco Soler Huet

BDTD - 2004

UFSCar

25.

Autor: DE PAULA, Adalberto Penha

Titulo: Educacdo do campo: desafios para implementacdo de uma
politica educacional das escolas do campo

Orientador: Esméria de Lourdes Saveria

BDTD - 2013

UEPG

26.

Autor: DIAS, Simone Chaves

Titulo: Politicas publicas de formacdo continuada de professores: a
experiéncia do Municipio de Itaguai

Orientador: Inés Ferreira de Souza Braganca

Capes - 2012

Unesa

27.

Autor: DOLABELLA, Maria Cristina Hermeto

Titulo: Desafios politicos e pedagdgicos da educacdo integral no Distrito
Federal entre 2007 e 2011

Orientador: Paulo Sergio de Andrade Bareicha

Capes - 2012

unB

(continua)
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P BANCO DE B
AUTOR/TITULO/ORIENTADOR DADOS/ ANO IES NIVEL
Autor: FERNANDES, Telma Cristina Dias
Titulo: O ensino de astronomia em uma vertente investigativa a partir de
28. | histdrias problematizadoras: o que emerge da fala de professores apds a BDTD - 2013 UFU M
experiéncia em sala de aula
Orientador: Marcos Daniel Longhini
Autor: FERREIRA, Claudia Elisa Alves
29 Titulo: O meio ambiente na prética de escolas publicas da rede estadual Capes - 2012 USP D
" | de Sdo Paulo: intengdes e possibilidades BDTD - 2012
Orientador: Myriam Krasilchik
Autor: FERREIRA, Jaime Ricardo
30. Titulo: O progfa.ma Mais Educacdo: as repercussdes da formagéao Capes - 2012 UnB M
docente na pratica escolar
Orientador: Livia Freitas Fonseca Borges
Autor: FERREIRA, Lilian Aparecida
Titulo: O professor de educaco fisica no primeiro ano da carreira:
31. | analise da aprendizagem profissional a partir da promog¢do de um BDTD - 2005 UFSCar D
programa de iniciacdo a docéncia
Orientador: Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali
Autor: GASQUES, Silvana de Oliveira.
Titulo: A musica como contetdo obrigatério na educacdo basica: da Lei
2. ] N BDTD - 201 F M
3 a realidade escolar [de Uberlandia - MG]. o013 UFU
Orientador: Gabriel Humberto Mufioz Palafox.
Autor: GOUVEA, Maria Elena de Capes - 2012
33. | Titulo: Desafios da formagdo docente no municipio de Diadema-SP BDF')I'D - 2012 UsSP D
Orientador: Maria de Lourdes Ramos da Silva
Autor: HEIDEMANN, Karine Maria
24, Tltqlo: O direito _de permanecer na escola: um foco na rede municipal de Capes - 2012 Unimep M
ensino de Campinas
Orientador: Anna Maria Lunardi Padilha
Autor: HENRIQUES, Franciane
35, Titulo: As pOSS/b///dadgs e o; //m/tes do trabalho do diretor em uma BDTD - 2004 UESCar M
escola estadual do ensino médio
Orientador: Aparecida Barco Soler Huet
Autor: HORNICK, Cleudane Aparecida de Andrade
Titulo: /dentificacdo e andlise dos possiveis fatores que influenciaram os Capes - 2012
36. | resultados elevados do indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica e Univali M
L BDTD - 2012
(IDEB) apresentado por duas escolas publicas
Orientador: Tania Regina Raitz
Autor: JOSLIN, Melina de Fatima Andrade
37 Titulo: A pq//t/ca de /n.c/usao em questdo: uma andlise em escolas da Capes - 2012 UEPG M
rede municipal de ensino de Ponta Grossa-PR
Orientador: Jefferson Mainardes
Autor: KEMPFER, Liderci Maria de Andrade
Titulo: /Impactos da cibercultura na mediacdo pedagdgica nas escolas B
38 publicas municipais do ensino fundamental da cidade de Goidnia (GO) Capes - 2012 UnB M
Orientador: Gilberto Lacerda Santos
Autor: LIMA, Aldivina Américo de
39, 'Tltullo:. GjnaS/o Maringa (1952-1963): histéria da implantacdo de uma Capes - 2011 UEM M
instituicdo escolar
Orientador: Cezar de Alencar Arnaut de Toledo
Autor: LIMA, Naira da Costa Muylaert
40 Titulo: /Infraestrutura, gestdo escolar e desempenho em leitura e Capes - 2012 PUC-RJ M
" | matemética: um estudo a partir do projeto GERES BDTD - 2012
Orientador: Alicia Maria Catalano de Bonamino
Autor: MARCHAND, Patricia Souza
Titulo: /mplementacdo do Plano de Metas e Compromissos Todos pela
= . = x S Capes - 2012
41. | Educagdo no Rio Grande do Sul: uma regulag¢do entre Unido e municipios BDTD - 2012 UFRGS D
estabelecida pelo Plano de A¢des Articuladas - 2007-2011
Orientador: Nalu Farenzena
(continua)
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NIiVEL

42.

Autor: MARCOCCIA, Patricia Correia de Paula

Titulo: Escola publica do campo: indagacdo sobre a educacéo especial
na perspectiva da inclusdo educacional

Orientador: Maria Antonia de Souza

Capes - 2011
BDTD - 2011

UTP

43.

Autor: MARQUES, Marta Nascimento

Titulo: Caminhos e descaminhos da pratica pedagdgica em educacdo
fisica escolar: um estudo de caso com professores de uma escola publica
de Santa Maria RS

Orientador: Hugo Norberto Krug

Capes - 2011

UFSM

44,

Autor: MARQUES, Rafaela Nunes

Titulo: Escolas bem sucedidas: como sdo? Um estudo de caso de duas
escolas publicas do Distrito Federal

Orientador: Candido Alberto da Costa Gomes

Capes - 2012
BDTD - 2012

ucse

45.

Autor: MARTINS, Rosa Maria Castilho

Titulo: Implementacdo da iniciativa unidade basica amiga da
amamentagdo: educag¢do continuada e pratica profissional
Orientador: Aida Victéria Garcia Montrone

BDTD - 2007

UFSCar

46.

Autor: MELO, Claudia Viana de

Titulo: Projetos de trabalho na creche UFF: articulagdo com a proposta
pedagdgica e a producado das criancas

Orientador: Ligia Maria Ledo de Aquino

BDTD - 2013

UERJ

47.

Autor: MELO, Rozana Machado Bandeira de

Titulo: Uma educacdo infantil centrada no brincar: a experiéncia da
Te-Arte

Orientador: Deise Juliana Francisco

Capes - 2011

Ufal

48.

Autor: MENEZES, Leonardo Donizette de Deus

Titulo: Tecnologia no ensino de astronomia na educagcdo basica: andlise
do uso de recursos computacionais na agdo docente

Orientador: Marcos Daniel Longhini

Capes - 2011
BDTD - 2011

UFU

49.

Autor: MONTUANI, Daniela Freitas Brito

Titulo: O programa nacional biblioteca da escola - PNBE: conhecimento,
circulacdo e usos em municipio de Minas Gerais

Orientador: Aparecida Paiva

BDTD - 2013

UFMG

50.

Autor: MOTTA BORTOLOTTI, Sandra Cristina
Titulo: O /ugar do espaco na educacéo infantil
Orientador: Maria de Lourdes Sa Earp

Capes - 2012

UCP

51.

Autor: OCTAVIANI, Maria Inés Crnkovic

Titulo: As concepcdes de “educar” das profissionais de educacso:
um ponto de partida para a formagdo continuada na perspectiva
histérico-cultural

Orientador: Itacy Salgado Basso

BDTD - 2003

UFSCar

52.

Autor: OESTREICH, Marlise

Titulo: Democratizacdo da educacdo infantil no municipio de
Florianépolis: uma analise das “creches ampliadas”
Orientador: Roselane Fatima Campos

Capes - 2011

UFSC

53.

Autor: OJA, Aline Juliana

Titulo: Desenvolvimento profissional de uma professora alfabetizadora:
a construcdo de praticas bem-sucedidas

Orientador: Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira

Capes - 2011
BDTD - 2011

UFSCar

54.
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ARTIGOS

EL CRECIMIENTO DE LA EDUCACION
PRIVADA EN ARGENTINA: OCHO
EXPLICACIONES PARADIGMATICAS

MARIANO NARODOWSKI| « MAURO MOSCHETTI -
VERONICA GOTTAU

RESUMEN

Este articulo ofrece una revisién de la produccion académica que ha intentado
analizar las causas del proceso de privatizacion de la educacién en Argentina.
Se delimitan ocho explicaciones paradigmdticas que condensan las diversas
interpretaciones y construcciones tedricas surgidas en los tltimos veinte afios
referidas a la cuestion de la privatizacion, y se identifican sus logros y limitaciones
empiricas y hermenéuticas. El articulo culmina postulando una explicacion
estructural en la que se verifican algunos elementos de otras explicaciones a la
vez que se resignifican procesos de cardcter micropolitico que, por su inobjetable
consistencia intertemporal, evidencian la existencia de una politica de Estado de
privatizacion.

PRIVATIZACION + ARGENTINA + EDUCACION + ESTADO DE LA CUESTION

THE GROWTH OF PRIVATE EDUCATION IN
ARGENTINA: EIGHT PARADIGMATIC EXPLANATIONS

ABSTRACT

This article provides a review of the academic production that has aimed to analyze
the causes of the process of privatization of education in Argentina. It presents
eight paradigmatic explanations that summarize the different interpretations and
theoretical constructions that have emerged in the last twenty years regarding
privatization, and identifies their achievements as well as empirical and
hermeneutical limitations. The last section offers a structural explanation that
draws on some of the elements present in other explanations while re-signifying
micro-political processes that, due to their undeniable inter-temporal consistency,
demonstrate the existence of a State policy of privatization.

PRIVATIZATION » ARGENTINA ¢« EDUCATION ¢ STATE OF THE ART REVIEW
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LA CROISSANCE DE L'ENSEIGNEMENT PRIVE EN
ARGENTINE: HUIT EXPLICATIONS PARADIGMATIQUES

RESUME

Cet article propose une révision de la production académique qui a essayé
d’analyser les causes du processus de privatisation de I'éducation en Argentine.
Les conquétes et limitations empiriques et herméneutiques de ce processus ont
été identifiées a travers huit explications paradigmatiques qui condensent les
diverses interprétations et constructions théoriques fournies durant ces vingt
derniéres années concernant la privatisation. Le postulat de I'article repose sur une
explication structurale dans laquelle certains éléments issus d’autres explications
sont vérifiés et certains processus d caractére micropolitique ressignifiés. De par
leur indéniable consistance intertemporelle, ces derniers mettent en évidence
Pexistence d’une politique de privatisation de 'Etat.

PRIVATISATION « ARGENTINE « EDUCATION + ETAT DE LA QUESTION

O CRESCIMENTO DO ENSINO PRIVADO NA
ARGENTINA: OITO EXPLICACOES PARADIGMATICAS

RESUMO

Este artigo oferece uma revisdo da produ¢do académica que tentou analisar as
causas do processo de privatizacdo da educagdo na Argentina. Sdo delimitadas oito
explicacdes paradigmadticas que condensam as diversas interpretacdes e construcoes
tedricas surgidas nos tltimos vinte anos referentes d questdo da privatizagdo,
identificando-se suas conquistas e limitacoes empiricas e hermenéuticas. O artigo
culmina postulando uma explicacdo estrutural na qual verificam-se alguns
elementos de outras explicacoes, enquanto sdo ressignificados processos de cardter
micropolitico que, por sua inegdvel consisténcia intertemporal, evidenciam a
existéncia de uma politica de Estado de privatizagdo.

PRIVATIZACAO + ARGENTINA « EDUCAGAO + ESTADO DA ARTE
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1

El concepto que utilizamos
para definir a las
instituciones educacionales
cuya propiedad y
administracion depende del
Estado (nacional, provincial
o municipal) es escuelas
publicas. Aquellas cuya
propiedad y administracion
corresponden a alguna
entidad no oficial -con

o sin fines de lucro; con

o sin financiamiento
estatal- seran referidas
como escuelas privadas
Esta distincion evidente

en el marco del debate
académico internacional, en
Argentina resulta necesaria
merced a distinciones

de caréacter legal
recientemente acufiadas

STE ARTICULO TIENE COMO OBJETIVO SOMETER A ANALISIS AL CONJUNTO DE
la produccién académica referida al proceso de privatizacién de la
educaciéon en la Argentina, considerando el amplio y heterogéneo
abanico de interpretaciones acerca de las causas que se construyen
sobre el fenémeno.

Desde la segunda mitad de la década de 1990, se evidencia un
interés creciente por la cuestion de la educacién privada, especialmente
por los procesos de crecimiento de su matricula en todos los niveles de
la educacién escolar. Un buen numero de libros y articulos publicados
en medios locales e internacionales muestran un prolifico campo
académico. Valiéndose de diferentes enfoques, metodologias y técnicas,
estos trabajos arriban a conclusiones dispares que exigen un intento de
sistematizacion.

Elinterés parece radicar en el incremento del ntimero de alumnos
en las escuelas del sector privado y, en particular, de la participacién de la
matricula privada sobre el total de la poblacién escolar: desde mediados
del siglo XX se observa una participacion creciente del sector privado de
la educacién y, a partir de 2003, este aumento ofrece como contrapartida
una pérdida de alumnos en escuelas publicas,! especialmente en el nivel
primario y en algunas provincias (ARGENTINA, 2016).

Algunos autores han tendido a minimizar o directamente negar
la fase mds tardia de este proceso (BOTTINELLI, 2013). A pesar de estas
excepciones, existe un consenso en el resto de los autores respecto de la



significatividad del proceso de crecimiento de la oferta y de los alumnos
en escuelas privadas y de su participacién sobre el total. Los estudios
histéricos de Morduchowicz et al. (1999) y De Luca (2008) no parecen
dejar dudas respecto de la consistencia intertemporal del crecimiento de
la matricula privada en todos los niveles de la ensefianza. Gamallo (2015)
y Narodowski y Moschetti (2015a) han mostrado que esas tendencias
histéricas se mantienen y profundizan en los afios 2000.

Este articulo pretende responder una pregunta simple
pero central y cuya respuesta evidencia un conjunto diverso de
interpretaciones: ¢por qué creci6 la educacién privada en Argentina?
El trabajo pretende exponer y analizar las diversas explicaciones
identificando logros y dificultades. Para ello, se han delimitado ocho
‘explicaciones paradigmdticas’ (WOODWARD, 2003, p. 240) que
condensan un numero importante de estudios a la vez que delimitan
inferencias causales congruentes. Se presentan explicaciones que se
sostienen sobre bases sociologicas y antropolégicas y explicaciones que
refieren especificamente a politica educativa.

El itinerario de este trabajo es el siguiente: en primer lugar, se
delimitard el concepto mismo de privatizacién de la educacién. Luego,
se presentardn y discutirdn las ocho explicaciones paradigmadticas que
surgen del andlisis del disperso y heterogéneo corpus investigativo, a
saber:i)la privatizacién de la educacién como un efecto del mejoramiento
de los ingresos de la poblacion; ii) la privatizacién de la educacién como
resultado del incremento de huelgas docentes; iii) la privatizacion de la
educacion como efecto del comportamiento de las familias que buscan
mejores resultados educacionales; iv) la privatizacién de la educacién
como consecuencia de procesos de segregaciéon y autosegregacion
socioeconémica; v) la privatizacién de la educacién como efecto del
neoliberalismo; vi) la publificacién de las escuelas privadas; vii) la
privatizacién de la educacién como un fenémeno cuasi espontdneo; y
viii) la privatizacién de la educacién como politica de estado. Finalmente
se presentan algunas conclusiones.

PRIVATIZACION O COMO LLAMARLA

Los procesos de privatizacion de la educacion han venido cobrando una
importancia creciente en distintos escenarios internacionales desde las
ultimas décadas del siglo XX. La instauracién de un nuevo orden en la
‘economia internacional de la educacién’ ha supuesto, segtiin Ball (2014), un
nuevo marco de posibilidades para el desarrollo de practicas comerciales
asociadas a la provisién de servicios educativos. Asi, los procesos de
reforma del sector puiblico, las transformaciones en los propios Estados
y las prescripciones de los organismos multilaterales de crédito han
contribuido a que algunos sistemas educativos constituyan ecosistemas
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fértiles para el desarrollo de novedosas y muchas veces controversiales
formas de vinculacién entre lo estatal y lo privado (BURCH, 2006).

Los origenes del proceso de privatizacion del sistema educativo
argentino son, no obstante, muy anteriores. Antes de que comenzara
a gestarse esta nueva economia global de la educacién y de que Chile
e Inglaterra y Gales impulsaran sus icénicas reformas pro mercado,
el sistema educativo argentino ya habia experimentado un sostenido
proceso de privatizacién expresado, concisamente, en un incremento
relevante y generalizado de la matricula de la educacién privada.

Al incremento de la participacién de la matricula escolar
privada sobre el total de la poblacién escolar habremos de denominarla
privatizacion de la educacién, en consonancia con el uso habitual de este
concepto en la literatura académica internacional. Por ejemplo, Ball y
Youdell destacan dos formas especificas de privatizacién educacional:
por un lado, la denominada privatizacién exégena, o ‘privatizacion de
la educacion’, donde el Estado habilita e incentiva la participacién del
sector privado en la provisién de servicios educativos publicos. Por otro
lado, la privatizacién endégena, o ‘privatizacion en la educacién’, que
supone “la importacién de ideas, técnicas y practicas del sector privado
a fin de tornar al sector publico mds semejante al sector empresarial”
(2008, p. 16). Argentina se encontraria en el primer tipo y el aumento
de la matricula privada constituiria uno de sus principales indicadores.
De hecho, estos autores ubican a la Argentina (junto a Espafia y a
Australia) como un caso de privatizacion de la educacién por medio del
financiamiento estatal a la oferta privada.

OCHO EXPLICACIONES PARADIGMATICAS
SOBRE LA PRIVATIZACION DE LA
EDUCACION EN ARGENTINA

LA PRIVATIZACION DE LA EDUCACION COMO UN EFECTO DEL
MEJORAMIENTO DE LOS INGRESOS DE LA POBLACION

Una de las explicaciones ha estado asociada a la variable
socioeconémica entendida en términos de nivel de ingresos de las
familias o, mds estructuralmente, de crecimiento econdémico y su
consecuente mejora en las condiciones econémicas de las familias. Esta
explicacién parece razonable toda vez que en la Argentina la gratuidad
de la educacién estd constitucionalmente garantizada y no existen —
desde 1993- exenciones impositivas directas al pago por educacién
privada: el financiamiento estatal a la oferta de educacién privada
consigue una reducciéon de precios pero dificilmente determina una
gratuidad equivalente a la de la oferta escolar publica por lo que el
acceso a escuelas privadas supone una capacidad pecuniaria capaz de
afrontar un precio siempre superior al de la escuela publica gratuita.



Por ejemplo, para interpretar la privatizacion de la educacién en
el contexto de los paises latinoamericanos participantes de las pruebas
PISA, Rivas (2015) sostiene que:

En cuanto a las hipotesis explicativas, 1o primero que hay que
recordar es que la region experimentd un gran crecimiento
econdmico. Mas de 50 millones de personas dejaron la pobreza
durante la primera década del nuevo siglo en toda la region. Muchos
de ellos tuvieron por primera vez ingresos que les permitieron pagar
una escuela privada. En algunos paises como Argentina y Chile,
esta opcion puede ser de bajo costo porque existen numerosas
escuelas subsidiadas por el Estado.? (RIVAS, 2015, p. 137)

Esta argumentacién refuerza una conexién causal directa: una
mayor capacidad de pago (en este caso por un proceso de crecimiento
econoémico y ascenso social) dispone un aumento del nimero de alumnos
en escuelas privadas como efecto de una ‘huida social’ (RIVAS, 2015,
p. 133) desde la escuela publica, a la que concurririan aquellos sectores
no beneficiados por el mejoramiento econémico.

Pero el proceso no es tan sencillo. En un estudio que correlaciona
la matriculacién en escuelas publicas con la presencia de hogares con
necesidades bdsicas insatisfechas —-NBI- (un indicador que incluia el nivel
de ingresos y constituia un proxy de pobreza), Narodowski y Nores (2000)
muestran que para el nivel primario de ensefianza, en las localidades con
mayor nimero de hogares-NBI, la educacién privada tiende a mostrar
una menor participacién mientras que, a la inversa, en los distritos en los
que la pobreza disminuia, la participacién privada aumenta. Los autores
hallaron, ademads, un dato llamativo: distritos de muy pocos habitantes
y bajo NBI no registraban una presencia de escuelas privadas como la
esperada e, incluso, en algunos casos directamente no existian escuelas
privadas. Este estudio es relevante no solamente por haber mostrado
una asociaciéon general fuerte entre escuela privada y nivel de ingresos,
sino por advertir que esta relacién merece un cuidadoso examen segiin
el caso. Si bien las escuelas privadas estdn pobladas en su mayoria por
familias de bajo NBI, no es posible aplicar una ldgica inversa: que a
mayor nivel de ingresos le corresponde necesariamente un incremento
de la matricula privada.

En la misma linea, al analizar la distribucién de la poblacién
escolar por quintil de ingresos segin la Encuesta Permanente de
Hogares, Gamallo (2015, p. 65) sefiala:

Analizando el periodo posterior a 2003, entre el 85 vy el 90 por
ciento de los estudiantes que habitan los hogares de la poblacion

escolar (HPE) que corresponden al primer quintil (Q1) de ingreso

2

No resulta del todo preciso
equiparar los sistemas de
Argentina y Chile. Los
regimenes de subvencion
estatal al sector privado son
intrinsecamente diferentes
en uno y otro caso, se rigen
por normativas y politicas
formalmente distintas e
implican dindmicas de
oferta y demanda muy
particulares. Por ejemplo,
el financiamiento estatal
chileno es propio de un
cuasi mercado educativo y
es una funcion directa de

la demanda en el marco de
un régimen per capita que
incentiva a las escuelas a
competir por matricula. En
Argentina, el financiamiento
estd dirigido a la oferta y

el vinculo con la demanda
es mucho mas indirecto

y menos automatico
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3
Urbanizaciones
informales precarias

total familiar per capita concurren a las escuelas estatales. El
comportamiento de ese estrato muestra estabilidad: parecen ser

quienes no pueden elegir.

El autor advierte que en la poblaciéon escolar que asiste a la
escuela publica también se evidencia, a partir de estos datos, como
pauperizada, con mayor presencia de hogares monoparentales, menor
capital educativo familiar, y peores condiciones habitacionales. En
consecuencia, apunta: “la asistencia a las escuelas estatales no es un
problema de ingresos” (GAMALLO, 2015, p. 66).

Con datos de la Encuesta Anual de Hogares de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires y recurriendo a un modelo probabilistico (probit),
aplicado a hogares con hijos en escuelas primarias, un estudio reciente
ha mostrado que el nivel educativo de los padres, el status migratorio o
la monoparentalidad son mejores predictores de la elecciéon de escuela
(publica o privada) que el nivel de ingresos (NARODOWSKI et al., 2015).
Mds atn, los hogares pertenecientes al quintil de mayores ingresos
tienen una participacién menor en la escolaridad privada que sus pares
del quintil anterior. Ademads, un 15% de la poblaciéon con mayores niveles
de vulnerabilidad —los que habitan en villas de emergencia®~ envian a
sus hijos a escuelas privadas. Ibafiez Martin (2015) usando un modelo
logit, obtiene resultados muy similares para todos los conglomerados
urbanos argentinos.

Respecto de la cuestiéon del ‘crecimiento econémico’ como
variable determinante en los procesos de privatizaciéon, Narodowski y
Moschetti (2015b) evidencian que el crecimiento econémico provincial
contribuye a explicar —en un escenario mas amplio—- el aumento de la
matricula de la educacién privada, pero en el contexto de un modelo
econométrico complejo, donde dicha variable interacciona con otras.
De Luca (2008) en un sentido semejante, apunta que son los ciclos de la
acumulacién capitalista (no meramente el ‘crecimiento econémico’) los
que determinan el incremento de la escolarizacioén privada.

Por tanto, la relacién entre ingresos, ascenso social, crecimiento
econémico y educacién privada, cuanto mds es planteada en forma
compleja atendiendo a todas sus dimensiones y matices, presenta
una mayor consistencia interpretativa. La relacién causal directa, al
contrario, presenta muchos flancos débiles y puede resultar falaz
al naturalizar y generalizar lo que sélo es una condicién de posibilidad:
el acceso a una escuela privada a pesar de la gratuidad estatal, no
deberia ser considerado como destino inexorable del mejoramiento de
las condiciones econémicas, dado que muchas sociedades desarrolladas
e incluso muchos paises semejantes a la Argentina, como México
y Colombia -tal como seniala también Rivas (2015)-, no esperan el
crecimiento de la educacién privada como consecuencia ineluctable



de un mejoramiento de las condiciones de vida de la poblacién. En
esos casos, las escuelas publicas contindan captando a la poblacién
beneficiada por los procesos de mejoramiento econémico.

Incluso si el nivel de ingresos, el crecimiento econdémico o el
ascenso representan condiciones de posibilidad para la privatizacion de
la educacién, la cuestién es por qué la escuela publica argentina merma
en su capacidad de captar matricula de niveles sociales crecientes. En
resumen, aun aceptando su aporte, la explicacién i es limitada para
brindar una respuesta estructural que supere la identificacién de un
conjunto de condiciones de posibilidad.

Esta limitacién, llevada al campo de la politica educativa,
predispone a suponer que si frente a un proceso de crecimiento
econémico los sectores de mayores recursos estdn destinados a enviar
a sus hijos a escuelas privadas (y los mds pobres a escuelas publicas), es
poco lo que la politica podria hacer: las variables macroeconémicas y
macrosociales se impondrian sobre las politicas publicas, a las que no
les quedaria otro camino mds que resignarse frente a estas presiones
estructurales o a lo sumo ‘regar y rezar’ (RIVAS, 2015, p. 148): acometer
acciones incrementales de recursos sobre el sector mds dependiente de
la politica educativa (la escuela publica) y seguidamente invocar una
plegaria para que las variables macro, las presiones estructurales, sean
algo menos severas. Paradoja fatal, el mejoramiento de las condiciones
de vida de la poblacién condena, siguiendo el hilo de la explicacién i, a
una politica educativa resignada al vaciamiento de las escuelas ptblicas.

LA PRIVATIZACION DE LA EDUCACION COMO
RESULTADO DE LAS HUELGAS DOCENTES

La interpretacion de las huelgas docentes como la variable
que mejor explica el proceso de privatizaciéon de la educacién ha sido
muy recurrente, aunque su circulacién ha sido prolifica en medios
periodisticos. Alieto Guadagni —en Dillon (2015)- ha senalado que el
“cumplimiento del calendario escolar y la ausencia de paros en las
privadas es la clave” del aumento de la matricula en escuelas privadas
y del decrecimiento en las escuelas publicas. Por su parte, Rivas (2015,
p. 137) afirma que “los conflictos con los sindicatos quitaron dias de
clase y sumaron motivos para el pasaje [a la escuela privada]”.

Donde mejor parece sintetizarse la explicacién ii es en el libro de
Grimson y Tenti Fanfani (2014), donde se argumenta que la percepcién
de “no pocos padres” respecto de que “la escuela privada es mejor que
la publica”, radicaria en el hecho de que la “cuestién decisiva para los
trabajadores que no pueden faltar a su trabajo (la inmensa mayoria
de padres y madres de nifios en edad escolar) es la previsibilidad” que
estaria siendo conmovida por las huelgas docentes, “aunque a veces
basta la simple ausencia del docente” (p. 161). En este sentido, destacan
que “en algunas provincias es frecuente llevar a los hijos a una escuela
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publica y encontrarse con que no se los recibe porque no ha llegado ni
el maestro ni el suplente. Y la institucién no tiene recursos para hacerse
cargo de los nifios” (GRIMSON; TENTI FANFANI, 2014, p. 162).

Sin embargo, el tnico trabajo empirico en este sentido
(NARODOWSKI; MOSCHETTI; ALEGRE, 2016) ha mostrado que las
huelgas docentes no se correlacionan estadisticamente con el aumento
de la matricula de educacién privada. Usando las bases de datos de
conflictividad laboral del Ministerio de Trabajo de la Nacién, los autores
construyen un ‘indice de conflictividad docente’ para cada provincia
y para el periodo 2006-2012, y los datos presentados sefialan que el
incremento de la inscripcién en escuelas privadas mantiene una marcha
independiente de la mayor o menor conflictividad laboral por parte de
los docentes de cada provincia. Una de las conclusiones de los autores
es que el cardcter contra intuitivo de esta explicacién radica en la
diferencia entre ‘huelga docente’ y ‘maestro ausente’ o ‘escuela cerrada’
en las escuelas publicas. En coincidencia con Grimson y Tenti Fanfani
(2014), estas situaciones (y no las huelgas) si podrian estar operando
como un predictor de la salida de las familias a las escuelas privadas.
Futuros estudios podrdn producir evidencia concluyente al respecto.

LA PRIVATIZACION COMO EFECTO DE LA BUSQUEDA
DE MEJORES RESULTADOS EDUCACIONALES

En la literatura académica internacional, existe una vertiente muy
relevante que analiza la relacién entre la eleccion escolar de las familias y
la calidad de las escuelas, entendida ésta como respuestas satisfactorias en
pruebas estandarizadas (cfr. GORARD, 1999). Buena parte de estos estudios
ponderan positivamente la competencia entre escuelas y arguyen que el
comportamiento racional de los actores tiende a procurar mejor calidad
educativa y, si fuera el caso, la opcién por escuelas privadas* (BLACK,
1999). Este es el caso de la controvertida revisién que llevan adelante Bast
y Walberg (2004), en un intento por demostrar como la eleccién escolar
constituye un proceso eminentemente racional en el que las familias
evaltian, comparan y deciden en funcién de la calidad académica de
cada proveedor. Si bien la tesis racionalista pura asociada a la eleccién
escolar no goza de gran consenso, los modos en que las familias evaldan
la calidad de las distintas propuestas educativas contintian siendo objeto
de discusién (DEJARNATT, 2008; BEN-PORATH, 2010).
Para el caso de la Argentina, pocas investigaciones se refieren
4 directamente a esta cuestion. El libro de Llach, Montoya y Roldan (1999)
emcu:matrnaums,hs;eéi/oﬁz,?g muestra que las escuelas privadas tienen un desempeino superior al
duelsdesson de=2l?e 9° - de las publicas en los Operativos Nacionales de Evaluacidn, pero no

una escuela charter (gestion
privada y financiamiento

cotato on Etdos o, Vinculan los procesos de eleccion escolar a esta variable. Un estudio
estasignificativamente  reciente (ALBORNOZ et al., 2015), utiliza las bases de las pruebas PISA

relacionada con la calidad y

que esta relacion es mucho — para los aflos 2009 y 2012, y demuestra el mayor desempefio promedio

mas fuerte alli que en el caso

de las escuelas estatales.  d€ 10s estudiantes de las escuelas privadas, aunque con variaciones



relevantes entre la primera y la segunda muestra. Este trabajo muestra
que las diferencias tienden a explicarse por el efecto de pares (peer effect)
resultante de la composicién socioeconémica del alumnado entre tipos
de escuela, y en menor medida por los recursos auxiliares con los que
cuentan las escuelas privadas, o por motivos vinculados al proyecto
educacional de cada escuela.

Lamentablemente, para el caso argentino no se cuenta con
estudios que contrasten resultados efectivos en las escuelas elegidas con
las opciones familiares al momento de elegir escuela. Los pocos estudios
existentes de demanda educacional —como los de Lépez (1997) y Scialabba
(2006) — solo dan cuenta de que la percepcion de ‘mejor calidad educativa’
es uno de los motivos de la eleccién de escuelas privadas, aunque no el
Unico ni el mds relevante y en cuyos significados corresponderia indagar
mds profundamente.

LA PRIVATIZACION COMO CONSECUENCIA DE PROCESOS DE
SEGREGACION Y AUTO-SEGREGACION SOCIOECONOMICA

Existe en la literatura académica un acuerdo generalizado
en considerar a la segregacién socioeconémica como un elemento
caracteristico del sistema educativo argentino, acuerdo probablemente
iniciado por la investigacién de Cecilia Braslavsky (BRASLAVSKY,
1985). Muchas veces el concepto de segregaciéon fue intercalado o
sustituido por otros conceptos como ‘segmentaciéon’ (BRASLAVSKY,
1985) o ’fragmentacion’ (TIRAMONTI, 2004), que hacen referencia
a la disposicién de la oferta educacional en linea con los procesos de
segregacion propios de la poblacién y de la demanda escolar.

Este consenso sobre el cardcter segregado del sistema educativo
argentino es consistente con el comportamiento de todos los sistemas
educativos latinoamericanos. Analizando el fenémeno a partir de los
datos proporcionados por las pruebas PISA para el intervalo 2000-2012,
se evidencia que estos paises mantienen entre si ciertas diferencias
relativas en cuanto a la segregacién escolar, pero todos integran el grupo
de los sistemas escolares mds segregados entre los paises participantes
(ARCIDIACONO et al., 2014).

El consenso se profundiza al enfocar la segregacién escolar en
términos de la divisién entre escuelas publicas y privadas. Narodowski y
Nores (2002) analizan los efectos de la politica educativa y las regulaciones
de los sectores publico y privado sobre la segregacién. Cervini (2003)
estudia los efectos de la segregacién socioeconémica y la asistencia a
escuelas publicas y privadas en los resultados de aprendizaje cognitivos
y no cognitivos. Kriiger y Formichella (2012) trabajan sobre el acceso
a diferentes condiciones de escolarizaciéon. Kriger (2014) y Cdmara,
Decdndido y Gertel (2013) sobre los efectos de las caracteristicas de la oferta
escolar en la eleccién de escuelas. Finalmente, los estudios recientemente
producidos en el &mbito del CEDLAS-UNLP han abarcado un conjunto de
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técnicas estadisticas tendientes a comprender adecuadamente la cuestiéon
y consolidar evidencia muy relevante (v.g. ARCIDIACONO et al., 2014).

Esta enumeracién de estudios refuerza la idea circular de un
sistema educativo fuertemente segregado en el que la diferenciaciéon
entre escuela publica y privada tiende a consolidar la dindmica de la
segregacion. Falta comprender si estos procesos explican (y en qué
medida) el proceso de privatizaciéon de la educacién en la Argentina.
Autores que arriesgan esa explicacion asi lo aseguran, especialmente en
términos de auto-segregacién. Rivas plantea:

[..] la hipotesis de la segregacion social. Las familias eligieron es-
cuelas privadas para resguardarse y estar entre iguales [...] una
motivacion no centrada en lo educativo sino en escoger escuelas
que tengan mayor distincion [...] muchos sectores de clase me-
dia y hasta de clase media-baja pasaron a escuelas privadas como
una forma de ‘resguardo’. (RIVAS, 2015, p. 137-138) (comillas en el
original)

La primera observacién es que una estrategia de auto-segregacion
o ‘resguardo’ no requiere, necesariamente, asumir el costo pecuniario
de la educacién privada y durante décadas, de hecho, ésta no fue la
tradicién en la Argentina. Como sefiala Capdevielle (2010), una estrategia
puesta en marcha por las clases altas y medias fue ‘colonizar’ escuelas
publicas y asi darles mayor prestigio, evitando el acceso de sectores bajos
y medios emergentes. La decreciente existencia de escuelas estatales ‘de
elite’ estaria mostrando que los sectores sociales que las habitaban estan
saliendo al sector privado. La segregacién tiende a expresarse asi mas
en la diferenciacién entre escuelas publicas y privadas que dentro de
cada sector —a diferencia de Chile que muestra una mayor segregaciéon
escolar que la Argentina aunque la segregacién publico-privada es asaz
menor (ARCIDIACONO et al., 2014).

Por otro lado, si se acepta la premisa bdsica de que los procesos
de segregacién escolar no constituyen prima facie un efecto directo
del propio sistema escolar, la interpretacién iv pierde parte de su
fuerza hermenéutica: la segregaciéon escolar no escapa a la potencia
predictiva de los procesos de segregacién residencial (que claramente
la anteceden), y su légica es parte de los pardmetros de consumo de
cada sector (VELEDA, 2007). Anal6égicamente: para las familias de clase
media que viven en barrios de clase media, que no utilizan el transporte
publico ni la salud publica, que contratan servicios o dispositivos
privados de seguridad, que circulan en dmbitos en los que dificilmente
intervengan otros sectores sociales, la educacién escolar no habra de
guardar diferencias relevantes respecto del resto de las actividades. Es
asi que aceptar la evidente existencia de segregacién y auto-segregacion



socioeconémica en el proceso de privatizacién de la educacién en la
Argentina no implica necesariamente inferirlas como causas.

Sies posible que la auto-segregacion constituya un relato familiar
de sectores sociales medios y altos para dar cuenta de sus opciones por
la educacién privada, como asi también formas de construccién de
identidades en los sectores medios que mandan a sus hijos a escuelas
publicas (NARODOWSKI; GOTTAU, forthcoming; ZIEGLER, 2004). Estas
construcciones identitarias se observan también, aunque en un sentido
inverso al anterior, en hogares de sectores sociales muy desfavorecidos
socioeconémicamente que ven en la educacién privada una meta
aspiracional relevante (GOMEZ SCHETTINI, 2007).

LA PRIVATIZACION DE LA EDUCACION COMO
EFECTO DEL NEOLIBERALISMO

En la literatura académica se ha definido neoliberalismo como una
posicién contrapuesta a las politicas de Estado de bienestar y que, como
tal, otorga primacia al mercado en la regulacién del comportamiento
de los actores (GIROUX, 2005). Frases como ‘estado minimo’ o ‘mayor
eficiencia del sector privado’, entre otras, se han popularizado y atribuido
al neoliberalismo. Segtin Klees (2008, p. 312), las politicas neoliberales
suponen una serie de reformas interrelacionadas:

[..] estabilidad macro-econdmica; recorte de los presupuestos
publicos; privatizacion de las operaciones gubernamentales; fin a
las tarifas y otras formas de medidas proteccionistas; facilitacion del
movimiento de capitales extranjeros, fomento de las exportaciones,
cobro de tarifas para muchos servicios publicos y disminucion de las
protecciones al trabajador mediante la flexibilizacion de los mercados
laborales.

Estas politicas impactarian en la organizacién de los sistemas
educativos. Lipman (2011) ha sefialado que el campo de la educacién
ha sido un sector clave para el impulso de las reformas neoliberales a
pesar de la gran resistencia que ha merecido su implementacion. Klees
(2008) destaca tres direcciones que ha asumido la accién neoliberal en
el dmbito de la educacién: “el incremento del cobro de alguna forma de
arancel a los usuarios, la privatizacién de mads actividades educacionales,
y la conexién directa entre gestién y financiamiento de la educacién con
la medicién de resultados” (p. 312). Las primeras dos direcciones estan
directamente vinculadas al incremento de la oferta educacional privada
(arancelada y eventualmente con fines de lucro); la tercera se vincula
a la incorporaciéon de una cultura escolar de tipo ‘gerencialista’ (BALL,
2009) —en contraste con las tradiciones pedagégicas—, y de vinculacién
de los insumos financieros con resultados medibles a fin de tornar mas
‘eficiente’ al sistema escolar.
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Para el caso latinoamericano en general (y argentino en particular)
la literatura académica postula mayoritariamente que las reformas
neoliberales en educacién resultaron de la exigencias planteadas por
organismos de crédito internacionales (LOPEZ GUERRA; CHAVEZ FLORES,
2006; PUIGGROS, 1996; TORRES, 2008). A la ‘ineficiencia’ y ‘baja calidad’
de los sistemas educativos, les correspondieron “la descentralizacién y la
privatizacioén |...], 1a flexibilizacién de la contratacién, la piramidizaciéon
y la reduccién del personal docente, y [...] la imposicién de contenidos
y evaluaciones comunes” (PUIGGROS, 1996, p. 2). Seglin esta vision,
partiendo de los principios rectores de estas reformas y de la estructura
l6gica de la hipétesis de causalidad que las sustenta, se habria dado origen
e impulso a procesos sin precedentes de privatizacién de la matricula
durante la década de 1990.

Contraintuitivamente, para el caso argentino, durante el llamado
‘periodo neoliberal’ de los afios 90, la participacién de la matricula
privada sobre el total se mantuvo dentro de los pardmetros que habia
ostentado en la década de 1980 y las escuelas publicas todavia aparecian
con chances de captar matricula por sobre las escuelas privadas, incluso
de sectores medios. Por el contrario, durante el periodo ‘post-neoliberal’
iniciado en 2002, el proceso de privatizacién se reinicia y sostiene
firmemente sin retrocesos para ningun afio de la serie 2002-2014
(ARGENTINA, 2016) y de manera consistente sin diferencias de tendencia
significativas entre provincias (NARODOWSKI; MOSCHETTI, 2015a).
Asi, a pesar de lo generalizado de su uso, el término ‘neoliberalismo’
aplicado al campo de la politica educativa no parece haber resultado
del todo preciso en la caracterizacién del rumbo que han adoptado las
politicas publicas (NARODOWSKI; NORES, 2003).

Siendo la Argentina un pais de administraciéon educacional
federal (en el que las escuelas dependen de cada ministerio provincial),
es visible que el crecimiento de la educacién privada atraviesa territorios
y gobiernos. La evidencia de los tltimos 25 afios no permite, por tanto,
afirmar que el crecimiento de la matricula de las escuelas privadas esté
vinculado al posicionamiento politicofideoldgico ‘neoliberal’ de algunos
de sus gobiernos, ni su reciproca. Estas conclusiones evidentes pero
definitivamente contraintuitivas respecto de buena parte de la literatura
han sido sefialadas por Beech y Berrenechea (2011), quienes sostienen
que las reformas educacionales en la Argentina posteriores a la década
de 1970, atn bajo retdricas pro mercado, no evidencian mudanzas
en ese sentido sino una continuidad incluso bajo gobiernos, como los
posteriores a 2003, a los que los autores sefialan como ‘anti-neoliberales’.
En la misma linea, Narodowski y Moschetti (2015a) muestran cémo el
largo plazo del proceso de privatizacién de la educacién se desprende
de otras politicas (monetaria, fiscal, energética, etc.) y de sus vaivenes
durante las ultimas décadas.



LA PUBLIFICACION DE LAS ESCUELAS PRIVADAS

En la visién de Gamallo (2015), el crecimiento de la matriculacién
de alumnos en establecimientos privados a lo largo del periodo
1950-1990 se dio a la par de un proceso de ‘publificacién’ de la educacién
privada. Este proceso habria tendido a tornar mads difusa la frontera
entre lo publico y lo privado como resultado de la sancién progresiva
de un corpus normativo que pretendié equiparar incrementalmente
las practicas de ambos sectores. El reconocimiento de la validez de
los certificados expedidos por instituciones privadas y la adscripcién
de éstas a un régimen de subvencién estatal para el pago de salarios
docentes constituyen claros indicadores de este proceso. Al respecto, el
autor explica:

No es facil sostener que el incremento de la matricula de las escuelas
privadas es un resultado buscado por la politica educativa. [...] La
paulatina conversion de las escuelas privadas en cada vez “mas
parecidas” a las estatales (con la habilitacion para emitir titulos
validos y con la equiparacion de los salarios y carreras docentes)
tuvo efecto a la hora de captar matricula; sin embargo, ese proceso
se aleja del universo de las politicas educativas privatizadoras.
La participacion de las escuelas privadas no adoptd la forma
institucional de un cuasimercado: la subvencidn estatal continud
orientada hacia los responsables de los establecimientos (la oferta)
y No a través del subsidio a las familias. El arreglo institucional no
sufrid alteraciones sustanciales sino un incremento gradual en sus
condiciones de “publificacion”. (GAMALLO, 2015, p. 57-58)

Entendido en estos términos, el proceso de publificacién
continué hasta la sancién de la Ley Federal de Educacién de 1993 y
su convalidacién a través de la Ley de Educacién Nacional de 2006. En
ambos casos, se produjo un reconocimiento del subsistema privado
como parte integrante del universo de la educacién publica: educacién
estatal y privada serian de alli en adelante ‘ptiblica de gestién estatal’ y
‘publica de gestién privada’.

Sin embargo, han existido en el periodo ciertas medidas de
politica educativa que no se ajustan a la tesis de la publificacién. Las
mds relevantes vienen dadas por las leyes y decretos que impulsaron
la creacién de organismos paralelos de gestion y supervisiéon de los
establecimientos privados. Estos organismos —la Direccién General de
Ensefianza Privada (1959), luego rebautizada como Servicio Nacional de
Enseflanza Privada (1960), y finalmente Superintendencia Nacional de
Ensefanza Privada (1968)-han sido depositarios de amplias facultades en
materia de gestién, gobierno y supervision del subsistema de educacién
privada hasta pasar a formar una virtual estructura de gobierno paralelo
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a los Ministerios de Educacion (MORDUCHOWICZ, 2001). En estos
organismos recayo la potestad de evaluar y resolver el otorgamiento de
subvenciones sobre la base de criterios poco exhaustivos (MEZZADRA,;
RIVAS, 2010; MORDUCHOWICZ, 2001; MOSCHETTI, 2015). Es dificil
sostener que este modo de integracién a la estructura estatal haya tendido
a tornar a los establecimientos privados mds parecidos a los publicos,
dado que se trata de un estamento de gobierno integrado por referentes
del sector privado, que culminé constituyendo un esquema de gobierno
colegiado y virtualmente auténomo aunque con financiamiento estatal.

Esta configuracién macro tuvo su correlato en el funcionamiento
de cada establecimiento. Varios trabajos han abordado la caracterizacién
y problematizacién de la hiper regulacién a la que estdn sujetas las
instituciones estatales respecto de la autonomia de la que gozan las
instituciones privadas (ANDRADA, 2003; VELEDA, 2007). Esta autonomia
se verifica en aspectos administrativos, pedagoégicos y financieros: las
escuelas privadas ostentan madargenes de maniobra sustancialmente
mayores que las estatales en materia de contratacion de docentes,
determinacién de sus condiciones laborales, definicién curricular, estilo
de ensenanza, y establecimiento de procedimientos y condiciones de
admisién (NARODOWSKI; VINACUR; ALEGRE, 2014). En este sentido,
mientras que las escuelas estatales responden a un disefio institucional
de gobierno fuertemente burocratico y centralizado (GVIRTZ; ORIA,
2010), las instituciones privadas responden a un modelo de gestién
basada en el centro (school-based management), que no establece diferencias
significativas entre aquellas que reciben o no financiamiento estatal
(GOTTAU; MOSCHETTI, 2015).

LA PRIVATIZACION DE LA EDUCACION COMO
UN FENOMENO CUASI ESPONTANEO

La referencia a que el sistema educativo argentino hubo
experimentado un proceso de privatizacién —a diferencia de que haya sido
objeto de politicas de privatizacién— no es casual. En efecto, una de las
interpretaciones respecto de la naturaleza del proceso privatizador se
refiere al caricter ‘espontdneo’ de la transformacién (MORDUCHOWICZ,
2001). En los origenes de esta explicacién, Morduchowicz (2001) retoma
la caracterizacién de las siete trayectorias hacia la privatizacién planteada
por Vedder (1996): la tercerizacién de servicios no educacionales; la
tercerizaciéon de servicios educacionales; los programas de vouchers y
becas; el home schooling; las escuelas charter; la privatizacién espontdnea;
y los programas de entrenamiento corporativo. Ninguna de estas
trayectorias se verifica necesariamente de modo excluyente respecto
de las demads: la coexistencia de dos o mds trayectorias es incluso mas
frecuente que su ocurrencia aislada. Sus efectos cubren, ademds, una
gama diversa de formas e intensidades de privatizacion.



Segtn esta visién, a mediados del siglo XX habrian tenido lugar
cambios en las preferencias de las familias demandantes de servicios
educativos en la Argentina que las habrian llevado a iniciar un proceso
sostenido de salida del sector publico. Empiricamente, esta hipétesis
descansa en el hecho de que efectivamente, entre los afios 40 y 50, el
sistema educativo argentino alcanza la menor tasa de escolarizacién
privada de su historia, en torno de los 7 puntos porcentuales para el
nivel primario, y a partir de ese momento comienza un proceso de
crecimiento de la matricula en el sector privado que se sostiene por
décadas.

La idea de cambio o cambios en las preferencias plantea serios
desafios. Morduchowicz (2001, p. 9-10) arriesga algunas hipétesis a la
vez que reconoce las dificultades para avanzar en ese sentido:

[...] puede representar un reto todavia mayor preguntarse sobre
el repentino cambio en la demanda. Puede ser mas indicado
pensar que, hasta mediados del siglo, un nimero mas o menos
estable de alumnos frecuentaba escuelas privadas, en funcion
de convicciones culturales o religiosas; el salto del indice de
crecimiento posterior indicaria un cambio en la composicion de
la matricula debido a la incorporacion de otros grupos a escuelas
privadas, no consideradas anteriormente como una opcion.
Por fin, hay diversas otras hipodtesis que podrian explicar las
posibles causas de tal comportamiento de parte de las familias.
Ellas abarcan desde la mejora de la calidad en lo privado hasta
cambios de los alumnos de las escuelas publicas a las privadas,
por insatisfaccion con la calidad de las escuelas publicas. Dichos
desarrollos histéricos los describid Hirschman (1986) como “ciclos
de comportamiento colectivo”, en los cuales el interés privado vy la
accion publica se suceden como una suerte de péndulo.®

La dificultad de la interpretacién espontaneista radica no solo en
las limitaciones del propio concepto de privatizacién espontanea, sino en
que deja por fuera una serie de politicas impulsadas desde los comienzos
mismos del procesoy que indudablemente aportan claves interpretativas
relevantes. Por eso, Morduchowicz acufia una octava trayectoria de
privatizacién para incorporar a la explicacién los elementos de politica
educativa que la tesis espontaneista pura excluye en su formulacién
original: un modelo hibrido o de privatizacién cuasi espontdnea, para dar
cuenta de los procesos que concomitantemente tendieron a inducir los
cambios en las preferencias de las familias (2001, p. 3). De este modo,
la creciente privatizacién seria el resultado de un conjunto de presiones
por el lado de la demanda, y de una serie de politicas de desregulacién
y financiamiento que favorecieron la provisién privada. En rigor, nuevas

5

En el original: “[..] it might
be even more challenging
to ask about the sudden
change in the demand. It
may be more accurate to
think that, until the middle
of the century a more or
less stable student body
attended private schools,
because of religious

or cultural convictions;

the subsequent leap in

the growth rate would
indicate a change in the
composition of enrollment,
due to incorporation of
other groups into private
schools who had not
previously considered it an
option. Finally, there are
many other hypotheses
which might explain the
possible causes for such
behavior on the part of
the families. These range
from quality improvement
in the private supply to
changes from state school
to private school in response
to being unsatisfied with
public school quality. Such
historical developments
have been described by
Hirschman (1986) as “cycles
of collective behavior”, in
which the private interest
and the public action
succeed each other in a
series of pendulum swings.”

NBJI0D) BIJUQIBA 1218YISO OINel HSMOPOIBN OUBLIBH

62V £1OT "unl/ige lyp-ply'd $OL'U L'A  VSINOSId 3d SONJIAVD



EL CRECIMIENTO DE LA EDUCACION PRIVADA EN ARGENTINA: OCHO EXPLICACIONES PARADIGMATICAS

430 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.164 p.414-441 abr./jun. 2017

6

Algunos estudios incorporan
el rol central de la Iglesia
Catdlica en la organizacion
de la educacion privada.
Lamentablemente son
escasos y no alcanzan a
construir una explicacion
paradigmatica. Este

punto, no menor, abre

una enorme perspectiva

de estudios vinculados a
rastrear la relacion entre
Iglesia y educacion privada,
especialmente en los

inicios de las transferencias
financieras, momento en

el que, paraddjicamente,

la ensefanza de la religion
era obligatoria en escuelas
publicas argentinas (entre
1944 y 1954), con contenidos
disefados directamente por
la alta jerarquia eclesial.

7

En el original: “In Argentina,
the progressive expansion
of private schooling reflects
the increase in funding and
support for such schools.

In perspective, the dynamic
response of the sector
confirms the validity of

the regulations as signs,

as well as generating
financial inducements.
Thus, beyond the formal
aspects, the objective of the
state policies implemented
in the sector, far from
answering the (original)
compensatory logic; placed
the State in a position of
leadership in generating
the growth of the sector.”

regulaciones y desregulaciones conformaron un entramado normativo
que garantizo el funcionamiento de las instituciones privadas asegurando
la estabilidad y reconocimiento de los docentes del sector y la validez de
los certificados que expidieran, ademds de la asignacién regular de fondos
publicos para afrontar gastos en salarios.

Sin embargo, la simultaneidad de los hechos impide establecer
ordenes de causalidad evidentes por si mismos: la Ley 13.047, que dio
origen al sistema de subvenciones estatales a las instituciones privadas,
se sanciond en el afio 1947, en el momento de mayor predominancia
estatal. Aun asi, Morduchowicz sostiene la existencia de una presién
inicial por el lado de la demanda sobre la base argumentativa de que
el proceso de aumento de la matricula privada parece iniciarse —
muy incipientemente- en los inicios del sistema de subvenciones
estatales. En paralelo, sostiene que es posible que la lectura de una
nueva tendencia en el comportamiento de la demanda por parte de las
instituciones privadas —y en particular de la Iglesia Catdlica®~ podria
haberlas impulsado a la conquista de una mayor libertad de operacién y
apoyo financiero (2001, p. 9).

Elmarco de andlisis de referencia y la simultaneidad de los eventos
son nuevamente responsables del cardcter no concluyente de algunas
explicaciones, en particular en lo que se refiere a la responsabilidad
del Estado en la arquitectura de un sistema con un sector privado con
las caracteristicas del argentino. En la tesis espontaneista, el Estado no
habria tenido injerencia en el proceso; en la tesis cuasi espontaneista
el Estado habria impulsado un conjunto de iniciativas de convalidacién
del comportamiento de la demanda. Esta linea es la mds desarrollada
finalmente por el autor aunque a posterori cobra centralidad una
explicacién que confiere al Estado un rol activo cuyos determinantes
lamentablemente no desarrolla en profundidad:

En Argentina, la progresiva expansion de las escuelas privadas refleja
el aumento de recursos y de apoyo recibido por tales escuelas.
Desde una perspectiva, la respuesta dinamica del sector confirma la
validez de las regulaciones como una marca, asi como la generacion
de estimulos financieros. De este modo, mas alla de los aspectos
formales, el objetivo de las politicas estatales implementadas en el
sector, en lugar de corresponder a la ldgica compensatoria original,
lo colocd al Estado en una posicion de liderazgo en el crecimiento
del sector.” (MORDUCHOWICZ, 2001, p. 10)

Inevitablemente, la explicacién culmina por sugerir causalidad:

[...] a cada sefal de profundizacion y consolidacion de la asistencia vy

equiparacion estatal, le siguid una clara expansion de la participacion



del sector privado en las principales variables educativas (alumnos,
docentes y establecimientos). (MORDUCHOWICZ; IGLESIAS, 2011,
p. 161)

En resumen, la pretensién de utilizar lo ‘espontdneo’ o incluso
lo ‘cuasi espontdneo’ como motor explicativo de la privatizacién de la
educacién se diluye frente a la contundencia de la evidencia al conjugar
datos de matricula con politicas (des)regulatorias y financieras que
conforman su escenario de crecimiento.

LA PRIVATIZACION DE LA EDUCACION COMO POLITICA DE ESTADO

La idea original de que es el Estado el que genera el crecimiento
del sector privado no solamente resiste a la idea de espontaneidad sino
que hipotetiza al proceso privatizador como una politica de Estado, tal
como lo definiesen originariamente, para el caso argentino, los trabajos
de Narodowski (2008, 1998) y Correa y Giovinne (2010). A continuacion,
se desarrollan los aspectos clave de esta explicacion.

(a) Financiamiento

El establecimiento de un sistema de subsidios a los
establecimientos privados ha sido un aspecto clave en la etapa de
expansién de la matriculaciéon de alumnos en escuelas privadas. Este
sistema se origin6 en los anos 40s del siglo XX, a poco de asumir la
presidencia Juan D. Perén, con el objetivo de mitigar la inestabilidad
laboral de los docentes del sector privado acaecida luego de las
conquistas gremiales para el personal estatal (CUCUZZA, 1997). Se
establecié que las instituciones privadas que demostrasen que no
podian pagar los sueldos minimos podrian solicitar hasta 2/3 partes
de los sueldos como contribucién estatal. Esta contribucién podia
alcanzar hasta el 80% para las instituciones que impartiesen ensefianza
gratuita y su otorgamiento dependia del Poder Ejecutivo, que basaba su
decision en “las caracteristicas financieras de cada establecimiento, y
demads circunstancias que determinen su funcionamiento” (Art. 24 Ley
Nacional 13047).

El cardcter transitorio original de la normativa devino
posteriormente en sistemadtico. A través de sucesivos decretos (N°15/64
y N°2542/91, entre otros) el sistema fue incorporando cambios aunque
siempre en beneficio de una mayor definicién, alcance y participacién
financiera estatal en el sector privado. Actualmente, cada estado
provincial financia entre el 40% y el 100% del gasto en personal docente
de las escuelas privadas que lo soliciten y cumplan con los criterios de
asignacion.

La base del cdlculo del subsidio ha sido siempre el gasto en
salarios docentes de la planta funcional de un establecimiento, y si bien
la normativa nacional y provincial establece ciertos criterios para definir
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la asignacion y sus montos —nivel socioecondémico de la poblacién atendida,
proximidad y disponibilidad de la oferta estatal similar, etc.—, estos no
resultan exhaustivos y la decisién recae en el juicio de las autoridades de
aplicaciéon (MEZZADRA; RIVAS, 2010; MORDUCHOWICZ, 2001). Hacia los
inicios de la segunda década del siglo XXI, el 65% de los establecimientos
educativos privados de la Argentina es subsidiado por el Estado en alguna
proporcioén. En la Provincia de Buenos Aires y en la Ciudad de Buenos Aires,
el porcentaje asciende al 73% y 74%, respectivamente (MEZZADRA; RIVAS,
2010; MOSCHETTI, 2015; RIVAS, 2010). Las investigaciones que abordaron
el funcionamiento de este sistema advierten la existencia de una légica de
asignacion que no ha respondido a ningtin mecanismo equitativo formal
(MEZZADRA,; RIVAS, 2010).

Respecto del vinculo entre el sistema de subsidios a las escuelas
privadas y la creciente privatizacién de la matricula, el estudio de
Narodowski y Moschetti (2015b) ha utilizado un modelo de datos de
panel para las 24 jurisdicciones en el periodo 1994-2010 para estimar la
relacién entre las variables financiamiento y matriculacién. El estudio
ha observado que por cada punto porcentual adicional de subvencién al
sector privado (expresado como porcentaje del gasto total en educacién),
la tasa de matriculaciéon de alumnos en establecimientos privados se
incrementa en promedio un 0,24% en términos absolutos. Este modelo
de estimacién considera al sistema de subsidios en tanto incentivo
estatal para la creacién de oferta de educacién privada.

Las caracteristicas del dispositivo de financiamiento al sector
privado como mecanismo institucionalizado son su regularidad y su
cardcter garantizado e incremental a priori, esto es, independientemente
de que por motivos administrativos se asigne el subsidio, una vez que
se cuente con la matricula que habra de recibirlo en forma de cuotas
subvencionadas; su mera existencia constituye una promesa de
educacién privada a precios subsidiados (NARODOWSKI; MOSCHETTI,
2015b). Esto impulsa el desarrollo de una oferta privada en la certidumbre
de que habrd, a precios subsidiados, una demanda consistente. En este
sentido, el sistema de transferencias estatales al sector privado cobra
significatividad a lo largo del tiempo como un mecanismo estatal
institucionalizado que habilita la salida de las escuelas publicas gratuitas.

(b) Regulaciones

La sancidén de la ley 13.047 de 1947 supuso un cambio también en
el orden regulatorio de la oferta de las escuelas privadas (PELOSI, 2008).
A diferencia del ordenamiento tradicional el nuevo escenario muestra
una diferenciacién creciente en las restricciones a la organizacién escolar
en funcién de la dependencia estatal o privada (ANDRADA, 2003). Para
Pelosi (2008), es recién en esta etapa en la que se instaura una genuina
‘libertad de ensefianza’ para la iniciativa educacional no gubernamental.



Vior y Rodriguez (2012, p. 94) coinciden con el diagnoéstico: la aparicién
del financiamiento estatal a la educacién privada constituye un cambio
regulatorio de tal magnitud que acaba con el ‘estado docente’.

Como se mostrara en el andlisis de la explicacién espontaneista,
esta conformacién de una oferta escolar privada creciente no estuvo dada
por grandes reformas, sino por un conjunto de regulaciones parciales y
de cardcter mds bien micropolitico encarnadas fundamentalmente en
decretos y resoluciones menores. El analisis de estas nuevas regulaciones
cobra una particularimportancia al contrastarlas con lal6gica regulatoria
de las escuelas del sector publico: lo que la evidencia de este cotejo
parece arrojar es un proceso de hiperregulacién de la educacién publica
paralelo a una creciente desregulacién (autonomizacién) de las escuelas
privadas (NARODOWSKI, 2008).

Diferentes investigaciones dan cuenta de cémo las escuelas
privadas han ganado autonomia y mdrgenes de maniobra para la toma
de decisiones educacionales por sobre los margenes decisorios mas
estrechos de las escuelas publicas. Los estudios de Morduchowicz et al.
(1999), Veleda (2007) y Narodowski, Alegre y Vinacur (2014), aportan
evidencia para diferentes épocas y territorios. Estos trabajos abordan
cuestiones relativas a las mayores capacidades otorgadas a las escuelas
privadas en relacién con la gestion pedagdgica, la organizacion de los
tiempos y los espacios escolares, la adopcién de enfoques curriculares
o disciplinarios alternativos y, sobre todo, la posibilidad de reclutar y
despedir a sus propios recursos humanos en forma descentralizada
en comparacion con la organizaciéon de las escuelas publicas, donde la
contrataciéon de maestros pertenece a una dimensién administrativa
centralizada. Carriego (2010) ha mostrado que las escuelas publicas, a
diferencia de las privadas, no constituyen unidades organizacionales
de decisién y gestionan de manera auténoma recursos muy exiguos o
directamente nulos.

Andrada (2003) ha procurado caracterizar la légica politica
de este juego de regulaciones y desregulaciones estatales. La retérica
a favor de la autonomia escolar de las escuelas publicas propia de los
discursos de la reforma educativa del gobierno de Menem (1989-1999),
ha chocado contra la realidad burocratizada y centralizada de las
administraciones provinciales que solo permiten mayores madargenes
para tomar decisiones a las escuelas privadas. Al contrario de lo ocurrido
en otros paises latinoamericanos, en los que la autonomia de la escuela
publica fue un tema central de agenda, Beech y Berrenechea (2011)
seflalan que en el caso argentino prevaleci6 la politica estatal tradicional
en la que la autonomia estuvo reservada a las escuelas privadas.
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(c) El cuasi-monopolio estatal del sistema educativo

El modelo de provisién de educacién en la Argentina desde hace
medio siglo parece haberse alejado del tradicional monopolio estatal, o
‘Estado docente’, y haberse reconfigurado en torno a un sector en manos
del Estado, y un creciente sector privado (NARODOWSKI; NORES, 2002;
VIOR; RODRIGUEZ, 2012).

En base al cldsico estudio de Hirschman (1970), Narodowski
y Nores (2002) han propuesto el concepto de ‘salida’ para capturar la
légica inmanente a la matriculaciéon en escuelas privadas. Pero este
creciente sector de ‘salida’ no se explica meramente por opciones
sociolégicas o preferencias culturales, principalmente si consideramos
las escuelas de bajo costo. En todo caso, estas tendencias proveen de
contenido a variables estructurales que disefian un modo especifico de
provision del bien social educacién, lo que obliga a entender al proceso
de privatizacién en Argentina desde la perspectiva del sistema educativo
en su conjunto.

El concepto de cuasi-monopolio estatal del sistema educativo
(NARODOWSKI,, 2008), en linea con la nocién de cuasi-monopolio
(D’ASPREMONT; GABSZEWICZ, 1985), permite analizar la complejidad
del sistema educativo en términos de provisién, regulaciéon y
financiamiento y, por otro lado, el incremento de la matricula en el
sector privado como parte de un equilibrio mayor.

La conformacién de un modelo cuasi-monopélico estaria dada
por la apertura del tradicional monopolio estatal. D’Aspremont y
Gabszewicz (1985) muestran que en los casos en los cuales un monopolio
tradicional no logra satisfacer un incremento de la demanda, se genera
una nueva estructura que permite ampliar la cobertura. Se denomina
‘cuasi-monopolio’ al conjunto conformado por el sector ‘tradicional
monopodlico’ mds el nuevo sector de oferta no monopodlica. En el
caso del sistema educativo argentino, coexisten el sector tradicional
fuertemente regulado por el Estado, y el sector de ‘salida’ desregulado,
con financiamiento privado y con mayor margen de maniobra para la
organizacién de sus escuelas (NARODOWSKI, 2008).

(d) Las condiciones para el sostenimiento del equilibrio cuasimonopdlico

Bajo la légica de un modelo cuasi-monopdlico estatal, el
accionar del Estado se redefine en términos de administraciéon del
sistema educativo, conformando una matriz de gubernamentalidad
estatal compleja que le permite garantizar el crecimiento cuantitativo
del sistema educativo en su totalidad, ya no solamente a través
del crecimiento del sector estatal sino a partir del crecimiento de la
matricula en el sector privado (MARTINEZ BOOM; NARODOWSKI, 2016).
Ambos sectores —privado y publico— configuran una dindmica articulada
que permite la maximizacién del financiamiento estatal por alumno del



sector estatal sostenida en el financiamiento de una parte relevante de
la demanda (el que estd en el sector de salida) en base a financiamiento
privado y, en menor medida, a las transferencias del Estado, siempre
que estas sean menores al gasto por alumno en la escuela publica. Esta
provisién aseguraria una mayor y mejor cobertura que la del monopolio
estatal y actuaria como bailout en el sentido de que, de no existir la
provision de gestién privada, el estado no podria financiar la educacién
de la totalidad de la poblacién.

Las regulaciones en el cuasi-monopolio estatal del sistema
educativo presentan dos caracteristicas salientes. En primer lugar, el
Estado avala indirectamente la posibilidad de elegir escuela —free school
choice en el sentido de la literatura internacional- pero solo para los
sectores sociales que poseen los recursos para hacerlo. En segundo
lugar, el tradicional sector estatal atin conserva su comportamiento
monopolico, centralizado y burocrdtico: una suerte de ‘Estado docente’
pero solo para la parcela empobrecida de la matricula escolar (ANDRADA,
2003; NARODOWSKI, 2008).

Por otro lado, la diversidad de oferta pedagogica escolar
asociada al sector privado permite principalmente a los sectores
socioecondémicos medios y altos satisfacer sus preferencias y demandas
educativas (PERAZZA; SUAREZ, 2011). Como se vio anteriormente, las
escuelas privadas gozan de mayor autonomia (incluso en aquellas en
las que los salarios docentes son financiados por el Estado en un 100%)
en comparacioén con las escuelas que siguen estando bajo la burocracia
estatal: el viejo sector monopdlico estatal conserva su impronta y
provee un servicio educativo relativamente homogéneo en términos
de la organizacién de sus formatos escolares, garantizando el acceso al
sistema educativo a sectores empobrecidos que, de no existir la provisién
privada, probablemente quedarian por fuera del sistema escolar dada la
dificultad financiera del Estado de proveer educacién a la totalidad de
la poblacién. Este punto permite reconciliar a esta explicaciéon con la
iv: Narodowski, Gottau y Moschetti (2016) han mostrado que el cuasi-
monopolio estatal del sistema educativo impone en su propia légica de
funcionamiento un efecto inevitable de segregacién socioeconémica.

El modelo cuasi-monopodlico del sistema educativo representa
una alternativa costo-eficiente en la medida que una gran cantidad de
recursos estatales pueden ser destinados a los sectores mds vulnerables a
la vez que los sectores socioeconémicos medios y altos financian su propia
educacién con recursos privados, y una pequefla porciéon de recursos
estatales en los casos de escuelas con subsidio estatal. El cuasi-monopolio
estatal del sistema educativo introduce un nuevo paradigma para el
andlisis de los sistemas educativos en los que ambos sectores, piblico y
privado, conforman un todo dindmico que permite equilibrar la oferta
y la demanda y diversificar la oferta educativa.
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CONCLUSIONES

Una revisiébn de estas explicaciones paradigmadticas da cuenta de
que algunas se sostienen sobre bases socioldgicas y antropolégicas:
las preferencias familiares, las cuestiones docentes, los procesos de
segregaciébn y auto-segregacién socioeconémica, y las elecciones
sostenidas a partir del mejoramiento de las condiciones sociales y el
nivel de ingresos. Hemos visto que algunas de estas interpretaciones
gozan de gran consenso en la literatura y han arribado a acuerdos
muy consistentes: los procesos de segregaciéon socioecondmica se
han mostrado especialmente como parte de una interpretacién
plausible. Otras interpretaciones han evidenciado estar basadas en
percepciones o intuiciones: las huelgas docentes, por caso, muestran
evidencia consistente en apuntar a un sentido diferente al planteado,
aunque resta aun por dilucidar el impacto del fenémeno de la ‘escuela
cerrada’. La cuestién de las preferencias familiares en base a la calidad
educativa forma parte de un relato que apunta a sostener la eleccién de
escuela privada, pero apenas se poseen datos que indiquen que dichas
preferencias se corresponden con elecciones efectivas en funcién del
rendimiento en pruebas estandarizadas. Finalmente, la interpretacién
que indica que la privatizacion de la educacién se debi6 a un
mejoramiento de las condiciones de vida de la poblacién se ha mostrado
limitada y controversial en términos de evidencia y poco consistente en
términos hermenéuticos.

Un segundo grupo de interpretaciones paradigmadticas
se refiere especificamente a cuestiones de politica educativa: las
vinculadas al neoliberalismo, a la publificacién de la escuela privada,
a la privatizacién como un efecto espontdneo, y a la interpretacién
basada en la privatizacién como politica de Estado. La adjudicacién al
neoliberalismo de la légica privatizadora se ha mostrado limitada e
incluso contradictoria en términos politicos e histéricos y no muestra
sino un valor especulativo. La publificacién de las escuelas privadas
resulta una hipoétesis atractiva por su originalidad pero el sostenerla
implica desatender evidencia fuerte en la historia de las regulaciones
del sistema educativo de los ultimos 50 afios y estudios que han
mostrado diferencias altamente significativas en el funcionamiento de
las escuelas privadas respecto de las escuelas publicas. La interpretacién
basada en una suerte de ‘espontaneismo politico’ parece diluirse en el
andlisis de sus mismos sostenedores: un analisis pormenorizado de las
mutaciones en el seno del Estado y de la administracién educativa a lo
largo de varias décadas restringe la posibilidad de dejar de postular la
existencia de politicas de largos plazo, consistentes intertemporalmente.
Estas politicas de Estado no han sido formuladas en términos de
grandes reformas educativas y las modificaciones regulatorias han sido
establecidas en niveles estatales micropoliticos, lejos de las proclamas



partidarias y parlamentarias ‘en pos de la educacién publica’. Quizds en
esta particularidad radique buena parte de su éxito.

Los mecanismos de financiamiento y regulacién establecidos
en forma consistente en gobiernos nacionales y subnacionales; civiles
y militares; peronistas, radicales y de otros signos, muestran una légica
que atraviesa gestiones y dirigentes y que permite que mdas y mas
alumnos asistan a escuelas privadas determinando incluso situaciones
en algunos distritos en los que la escolarizacién estatal es minoritaria.
En este sentido, el uso del concepto de cuasi-monopolio estatal del
sistema educativo explica una politica de Estado basada en un equilibrio
publico-privado en el cual el viejo monopolio estatal se conserva para
clertos sectores, mientras que admite un sector privado de salida con
el fin de poder absorber sectores crecientes de poblacién escolar, en un
contexto de fuertes restricciones fiscales.

REFERENCIAS

ALBORNOZ, F. et al. Diferencias educativas entre escuelas privadas y ptiblicas en Argentina. Buenos
Aires: Universidad de San Andrés, 2015. (Documentos de Trabajo n. 123).

ANDRADA, M. Descentralizacién, regulaciones y modelos de autonomia. Revista Mexicana de
Investigacion Educativa, v. 8, n. 18, p. 291-338, 2003.

ARCIDIACONO, M. et al. La segregacion escolar ptiblico-privada en América Latina. Buenos Aires:
CEPAL, 2014. (Politicas Sociales n. 195).

ARGENTINA. Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad Educativa -
DiNIECE. Anuario estadistico educativo. 2016. Disponivel em: <http://portales.educacion.gov.ar/
diniece/2014/05/24/anuarios-estadisticos/>. Acesso em: 22 mar. 2016.

BALL, S. J. Globalizacién, mercantilizacién y privatizacién: tendencias internacionales en
educacion y politica educativa. EPAA-AAPE, v. 22, n. 41, p. 1-17, 2014.

BALL, S. J. Privatising education, privatising education policy, privatising educational research:
Network governance and the “competition state”. Journal of Education Policy, v. 24, n. 1, p. 83-99, 2009.

BALL, S. J.; YOUDELL, D. Hidden privatisation in public education. Brussels: Education International, 2008.

BAST, J. L.; WALBERG, H. J. Can parents choose the best schools for their children? Economics
of Education Review, v. 23, n. 4, p. 431-440, 2004. Disponivel em: <http://doi.org/10.1016/j.
econedurev.2003.08.003>. Acceso en: 15 dez. 2015.

BEECH, ].; BARRENECHEA, 1. Pro-market educational governance: is Argentina a black
swan? Critical Studies in Education, v. 52, n. 3, p. 279-293, 2011. Disponivel em: <http:/[www.
tandfonline.com/doi/abs/10.1080/17508487.2011.604077>. Acceso en: 11 nov. 2015.

BEN-PORATH, S. R. Tough choices: structured paternalism and the landscape of choice.
Princeton, NJ: Princeton University Press, 2010.

BLACK, S. E. Do better schools matter? Parental valuation of elementary education. Quarterly
Journal of Economics, v. 114, n. 2, p. 577-599, 1999.

BOTTINELLI, L. El debate sobre el crecimiento reciente de la educacion privada. Buenos Aires:
Ministerio de Educacién de la Nacién, 2013. (La educacién en Debate n. 11).

BRASLAVSKY, C. La discriminacion educativa en Argentina. Buenos Aires: FLACSO, Grupo Editor
Latinoamericano, 1985.

BURCH, P. The new educational privatization: Educational contracting and high stakes
accountability. The Teachers College Record, v. 108, n. 12, p. 2582-2610, 2006.

NBJI0D) BIJUQIBA 1218YISO OINel HSMOPOIBN OUBLIBH

LEY  £10T "uni/age Lyp-ply'd pOLu Lb'A  VSINOS3d 3A SONYIAVD



EL CRECIMIENTO DE LA EDUCACION PRIVADA EN ARGENTINA: OCHO EXPLICACIONES PARADIGMATICAS

438 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.164 p.414-441 abr./jun. 2017

CAMARA, F.; DECANDIDO, G. D.; GERTEL, H. R. Influencia de la oferta de actividades
extracurriculares en la eleccion de escuelas privadas: una enfoque de efectos fijos por pais en
América Latina. Cérdoba: Instituto de Economia y Finanzas — Universidad Nacional de
Cérdoba, 2013. (Documentos de Trabajo).

CAPDEVIELLE, J. M. (Re) pensando el sistema educativo bajo el neoliberalismo. Question, v. 1,
n. 26, p. 1-7, 2010.

CARRIEGO, C. B. Contribuciones de la Comunidad a la mejora escolar: investigaciones y
experiencias. REICE: Revista Electrénica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion,
v. 8, n. 3, p. 3-5, 2010.

CERVINI, R. Diferencias de resultados cognitivos y no-cognitivos entre estudiantes de escuelas
publicas y privadas en la educacién secundaria de Argentina: Un andlisis multinivel.
EPAA-AAPE, v. 11, n. 5, p. 1-32, 2003.

CORREA, N.; GIOVINE, R. ;De la subsidiariedad a la principalidad del Estado en la reforma educativa de
este nuevo siglo? La Plata: UNLP, 2010.

CUCUZZA, H. Estudios de historia de la educacion durante el primer peronismo, 1943-1955. Buenos
Aires: Los Libros del Riel, 1997.

D’ASPREMONT, C.; GABSZEWICZ, J. J. Quasi-monopolies. Economica, v. 52, n. 206, p. 141-151,
1985.

DEJARNATT, S. School Choice and the (Ir)rational Parent. Georgetown Journal on Poverty Law &
Policy, v. 15, n. 1, p. 1-47, 2008. Disponible en: <http://doi.org/10.1525/sp.2007.54.1.23>.
Acceso en: 03 set. 2015.

DE LUCA, R. Brutos y baratos: descentralizacién y privatizacién en la educacién argentina:
1955-2001. Buenos Aires: RYR, 2008.

DI JOHN, J. Albert Hirschman’s Exit-voice Framework and its Relevance to Problems of Public Education
Performance in Latin America. [S.1: s.n.], 2007. v. 35. Disponivel em: <http://www.informaworld.
com/openurl?genre=article&doi=10.1080/13600810701514860&magic=crossref]|[D404A21C5BB0
53405B1A640AFFD44AE3>. Acceso en: 02 oct. 2015.

DILLON, A. Las escuelas publicas primarias perdieron otros 31 mil alumnos durante el tltimo
ano. Diario Clarin, Buenos Aires, 10 set. 2015.

GAMALLO, G. La “publificacién” de las escuelas privadas en Argentina. Revista SAAP, v. 9, n. 1,
p. 43-74, 2015.

GIROUX, H. A. The terror of neoliberalism: Rethinking the significance of cultural politics.
College Literature, v. 32, n. 1, p. 1-19, 2005.

GOMEZ SCHETTINI, M. La eleccién de los no elegidos: los sectores de bajos ingresos ante la
eleccion de la escuela en la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires. In: NARODOWSKI, M.;
GOMEZ SCHETTINI, M. (Org.). Escuelas y familias: problemas de diversidad cultural y justicia
social. Buenos Aires: Prometeo, 2007.

GORARD, S. Well. That about wraps it up for school choice research”: A state of the art
review. School Leadership & Management, v. 19, n. 1, p. 25-47, 1999.
http://doi.org/10.1080/13632439969320

GOTTAU, V.; MOSCHETTI, M. El Sistema educativo argentino entre la privatizacién interna y la
privatizacién abierta: trayectorias divergentes y desigualdades. Cadernos de Pesquisa: Pensamento
Educacional, v. 10, n. 26, p. 182-202, 2015.

GRIMSON, A.; TENTI FANFANI, E. Mitomanias de la educacion argentina: critica de las frases
hechas, las medias verdades y las soluciones mdgicas. Buenos Aires: Siglo XXI, 2014.

GVIRTZ, S.; ORIA, A. I. La relacién entre el Estado y la sociedad: alianzas ptiblico-privado para la
mejora educacional. Revista Iberoamericana de educacion, n. 54, p. 41-63, 2010.

HIRSCHMAN, A. O. Exit, voice, and loyalty: Responses to decline in firms, organizations, and
states. Cambridge: Harvard University Press, 1970. v. 25.

HANUSHEK, E. A. et al. Charter school quality and parental decision making with school
choice. Journal of Public Economics, v. 91, n. 5, p. 823-848, 2007.



IBANEZ MARTIN, M. Segmentacién e inequidad educativa en Argentina: su relacién con la movilidad
social. Bahia Blanca: Universidad Nacional del Sur, 2015.

KLEES, S. J. A quarter century of neoliberal thinking in education: Misleading analyses and
failed policies. Globalisation, Societies and Education, v. 6, n. 4, p. 311-348, 2008.

KRUGER, N. Mds alld del acceso: segregacion social e inequidad en el sistema educativo
argentino. Cuadernos de Economia, v. 33, n. 63, p. 513-542, 2014.

KRUGER, N.; FORMICHELLA, M. M. Escuela ptiblica y privada en Argentina: una comparacion
de las condiciones de escolarizacién en el nivel medio. Perspectivas, v. 6, n. 1, p. 113-144, 2012.

LIPMAN, P. Neoliberal education restructuring dangers and opportunities of the present crisis.
Monthly Review, v. 63, n. 3, p. 114, 2011.

LLACH, J. J.; MONTOYA, S.; ROLDAN, F. Educacién para todos. Buenos Aires: IERAL, 1999.

LOPEZ GUERRA, S.; CHAVEZ FLORES, M. Las reformas educativas neoliberales en
Latinoameérica. Revista electronica de investigacion educativa, v. 8, n. 1, p. 1-15, 2006.

LOPEZ, C. Cémo eligen los padres la escuela de sus hijos: el comportamiento de la demanda en el
Partido de Quilmes. 1997. FLACSO, 1997.

MARTINEZ BOOM, A.; NARODOWSKI, M. Por qué se expande la educacién privada: aportes
para el debate global. Revista Colombiana de Educacion, n. 70, p. 17-26, 2016.

MEZZADRA, E.; RIVAS, A. Aportes estatales a la educacion de gestion privada en la provincia de Buenos
Aires. Documentos de Trabajo CIPPEC. Buenos Aires: CIPPEC, 2010.

MORDUCHOWICZ, A. Private Education: Funding and (de) regulation in Argentina. Washington
D. C.: National Center for the Study of Privatization in Education Teachers College, Columbia
University, 2001.

MORDUCHOWICZ, A.; IGLESIAS, G. Auge y avance de los subsidios estatales a las escuelas
privadas en la Argentina. In: PERAZZA, R. (Org.). Mapas y recorridos de la educacion de gestion
privada en la Argentina. Buenos Aires: Aique, 2011. p. 34-56

MORDUCHOWICZ, A. et al. La educacién privada en la Argentina: historia, regulaciones y
asignacién de recursos publicos. Buenos Aires: [s.n.], 1999. (Documento de trabajo, n° 38).

MOSCHETTI, M. Private Education Supply in Disadvantaged Areas of the City of Buenos Aires
and “Low-fee Private Schooling”: Comparisons, Contexts, and Implications. EPAA-AAPE, v. 23,
n. 126, p. 1-26, 2015.

NARODOWSKI, M. ¢Hacen falta “politicas educativas de Estado” en la Argentina? Punto de Vista,
n. 62, p. 1-10, 1998.

NARODOWSKI, M. School choice and quasi-state monopoly in education systems in Latin
America: the case of Argentina. In: FORSEY, M.; DAVIES, S.; WALFORD, G. (Org.). The
globalisation of school choice? Oxford: Symposium Books, 2008. p. 131-144.

NARODOWSKI, M.; GOTTAU, V. Clases medias y escuela publica. La eleccién escolar como
resistencia, Perfiles educativos, forthcoming.

NARODOWSKI, M.; GOTTAU, V.; MOSCHETTI, M. Quasi-State monopoly of the education
system and socioeconomic segregation in Argentina. Policy Futures in Education, v. 14, n. 4,
p. 114, 2016.

NARODOWSKI, M.; MOSCHETTI, M. The growth of private education in Argentina: evidence
and explanations. Compare: A Journal of Comparative and International Education, v. 4, n. 1,
p. 47-69, 2015a. Disponible en: <http:/fwww.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/03057925.2013.8
29348\nhttp:/[www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/03057925.2013.829348#.UKNQGVPIILM>.
Acceso en: 22 fev. 2016.

NARODOWSKI, M.; MOSCHETTI, M. Why does private school enrollment grow? Evidence
from Argentina. Cogent Education, v. 2, n. 1, p.1-16, 2015b. Disponible en: <http://cogentoa.
tandfonline.com/doi/full/10.1080/2331186X.2015.1077604>. Acceso en: 23 ene. 2016.

NARODOWSKI, M.; MOSCHETTI, M.; ALEGRE, S. Teacher strikes and private education in
Argentina. Revista Colombiana de Educacion, v. 70, p. 27-46, 2016.

NBJI0D) BIJUQIBA 1218YISO OINel HSMOPOIBN OUBLIBH

6Sv £1OT "unl/ige Lyp-ply'd $OL'U L'A VSINOSId 3 SONJIAVD



EL CRECIMIENTO DE LA EDUCACION PRIVADA EN ARGENTINA: OCHO EXPLICACIONES PARADIGMATICAS

440 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.164 p.414-441 abr./jun. 2017

NARODOWSKI, M.; NORES, M. ; Quiénes quedan y quiénes salen? Caracteristicas socioeconémicas en
la composicion de la matricula en las escuelas puiblicas y en las escuelas privadas en la Argentina. Buenos
Aires: Fundacién Gobierno y Sociedad, 2000.

NARODOWSKI, M.; NORES, M. Searching for neoliberal education policies: A comparative
analysis of Argentina and Chile. In: BALL, S. J.; FISCHMAN, G.; GVIRTZ, S. (Org.). The educational
hopscotch in Latin America. London: Routledge, 2003. p. 131-152.

NARODOWSKI, M.; NORES, M. Socio-economic Segregation with (without) Competitive
Education Policies: A Comparative Analysis of Argentina and Chile. Comparative Education, v. 38,
n. 4, p. 429-451, 2002. Disponivel em: <http://www.scopus.com/inward/record.url?eid=2-s2.0-
0036872687&partnerID=tZOtx3y1>. Acceso en: 24 abr. 2015.

NARODOWSKI, M.; VINACUR, T.; ALEGRE, S. Los mejores maestros: mitos, leyendas y realidades.
Buenos Aires: Prometeo, 2014.

NARODOWSKI, M. et al. Education Privatization by Default and Socioeconomic Segregation in
the City of Buenos Aires. Challenges for Equity and Social Cohesion. 2015, Washington D.C.:
CIES, 2015.

PELOSI, H. C. La educacién particular ¢Libertad de Ensefianza u homologacién? Epocas, El
Salvador, n. 2, p. 1-18, 2008.

PERAZZA, R.; SUAREZ, G. Apuntes sobre la educacién privada. In: PERAZZA, R. (Org.). Mapas y
recorridos de la educacion de gestion privada en la Argentina. Buenos Aires: Aique, 2011. p. 25-56.

PUIGGROS, A. Educacién neoliberal y quiebre educativo. Nueva Sociedad, v. 146, p. 90-101, 1996.

RIVAS, A. América Latina después de PISA. Lecciones aprendidas de la educacion en siete paises
(2000-2015). Buenos Aires: CIPPEC-Natura, 2015.

RIVAS, A. La ruta hacia la justicia y la transparencia de los aportes estatales a la educacion de gestion
privada. Buenos Aires: CIPPEC, 2010.

SCIALABBA, A. Evaluacion de la educacion por parte de la opinion ptiblica y su conformidad con la
educacion puiblica y privada en la Ciudad de Buenos Aires. 2006. Buenos Aires: Universidad de San
Andrés, 2006.

TIRAMONTI, G. La trama de la desigualdad educativa: mutaciones recientes en la escuela media.
Buenos Aires: Manantial, 2004.

TORRES, C. A. Después de la tormenta neoliberal: la politica educativa latinoamericana entre
la critica y la utopia. Revista Iberoamericana de Educacion, n. 48, p. 207-229, 2008.

VEDDER, R. K. The Three“ Ps” of American Education: performance, productivity, privatization.
[S.1]: Center for the Study of American Business, Washington University, 1996.

VELEDA, C. Entre querer y poder. Las clases medias y la eleccién de la escuela en el conurbano
bonaerense. In: NARODOWSKI, M.; GOMEZ SCHETTINI, M. (Org.). Escuelas y familias: problemas
de diversidad cultural y justicia social. Buenos Aires: Prometeo, 2007. p. 127-172.

VIOR, S. E.; RODRIGUEZ, L. R. La privatizacién de la educacién argentina: un largo proceso de
expansion y naturalizacién. Pro-Posicdes, v. 23, n. 2, p. 91-104, 2012.

WOODWARD, J. Making things happen: A theory of causal explanation. New York: Oxford
University Press, 2003.

ZIEGLER, S. La escolarizacién de las elites: un acercamiento a la socializacién de los jévenes de
sectores favorecidos en la Argentina actual. In: TIRAMONTI, G. (Org.). La trama de la desigualdad
educativa: mutaciones recientes en la escuela media. Buenos Aires: Manantial, 2004. p. 73-99.

MARIANO NARODOWSKI
Profesor da Universidad Torcuato Di Tella, Buenos Aires, Argentina
mnarodowski@utdt.edu



MAURO MOSCHETTI

Pesquisador predoctoral da Universitat Autonoma de Barcelona, Barcelona,
Espanha

mauromosche@gmail.com

VERONICA GOTTAU

Pesquisadora predoctoral da Universidad de San Andrés e Profesora da ORT,
Buenos Aires, Argentina

vgottau@ort.edu.ar

Recibido en: MARZO 2016 | Aprobado para publicacién en: SEPTIEMBRE 2016

NBJI0D) BIJUQIBA 1218YISO OINel HSMOPOIBN OUBLIBH

Ly £10Z "unl/iage Lyp-ply'd $9LI'U LA VSINOSId 3A SONYIAVD



ESCOLAS CHARTER: GESTAO DE PROFESSORES E AQUISICAO DE RECURSOS NA COLOMBIA

442 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.164 p.442-468 abr./jun. 2017

ARTIGOS

ESCOLAS CHARTER: GESTAO DE
PROFESSORES E AQUISICAO DE
RECURSOS NA COLOMBIA

D. BRENT EDWARDS JR. « STEPHANIE M. HALL -
TRADUCAO Ana Paula C. Renesto

RESUMO

As escolas charter sdo oferecidas como uma solugdo em distritos escolares onde
as escolas publicas sdo vistas como malsucedidas. Embora as andlises gerais dos
resultados das escolas charter tenham tendido a descobrir que as escolas charter
ndo produzem melhores resultados académicos, esse modelo de gestdo escolar
continua sendo um tema candente. No entanto, dois aspectos da experiéncia da
escola charter que recebem menos atengdo sdo a gestdo de professores e a aquisicdo
de recursos. Abordamos essas questoes através do estudo de um programa de
escolas charter em Bogotd, Colombia, que comecou em 1999. Nesse modelo, a
cidade de Bogotd recrutou escolas particulares e outras organizagoes privadas
para administrar 25 escolas charter, que foram construidas e bem equipadas em
dreas marginalizadas.

PARCERIA PUBLICO-PRIVADA « FINANCIAMENTO DA EDUCAGAO *
PROFESSORES + COLOMBIA

CHARTER SCHOOL: TEACHER MANAGEMENT
AND RESOURCE ACQUISITION IN COLOMBIA

ABSTRACT

Charter schools are offered as a solution in school districts where public schools
are seen as failing. Although broad reviews of the outcomes of charter schools
have tended to find that charter schools do not produce better academic results,
this school management model remains a hot topic. However, two aspects of the
charter school experience that receive less attention are teacher management and
resource acquisition. We address these issues through the study of a charter school
program in Bogotd, Colombia, which began in 1999. In this model, the city of
Bogotd recruited private schools and other private organizations to manage 25
charter schools that were newly built and well-equipped in marginalized areas.
PUBLIC-PRIVATE PARTNERSHIP « EDUCATIONAL FINANCES * TEACHERS *
COLOMBIA
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ECOLES CHARTER: LA GESTION DES PROFESSEURS
ET LACQUISITION DES RESSOURCES EN COLOMBIE

RESUME

Les écoles charter sont enviasagées comme solution dans les districts scolaires ou
on pergoit que les écoles publiques ont échoué. Bien que les analyses des résultats
des écoles charter indiquent que celles-ci ne produisent pas de meilleurs résultats
académiques, ce modéle de gestion scolaire reste un sujet briilant. Deux aspects
de ’école charter attivent cependant moins d’attention que les autres : la gestion
des professeurs et 'acquisition de ressources. Nous aborderons ces questions d
travers I'étude d’un programme d’écoles charter, d Bogotd, en Colombie. Dans ce
programme daté de 1999, la ville de Bogotd a recruté des écoles privées ainsi que
d’autres organisations privées pour gérer 25 écoles charter, qui ont été construites

et bien équipées, dans des quartiers marginalisés.
PARTENARIAT PUBLIC-PRIVE « FINANCEMENT DE L’EDUCATION -
ENSEIGNANTS « COLOMBIE

ESCUELAS CHARTER: GESTION DE PROFESORES
Y ADQUISICION DE RECURSOS EN COLOMBIA

RESUMEN

Las escuelas charter son ofrecidas como una solucién en distritos escolares en los
cuales las escuelas publicas son consideradas como un fracaso. Aunque los andlisis
generales de los resultados de las escuelas charter tienden a descubrir que ellas
no producen mejores resultados académicos, este modelo de gestion escolar sigue
siendo un tema candente. Sin embargo, dos de los aspectos de la experiencia
de la escuela charter que reciben menos atencién son la gestion de profesores
v la adquisicién de recursos. Abordamos estos temas a través del estudio de un
programa de escuelas charter en Bogotd, Colombia, que comenzo en 1999. En este
modelo, la ciudad de Bogotd recluté a escuelas y otras organizaciones privadas
para administrar 25 escuelas charter, que fueron construidas y bien equipadas
en dreas marginadas.
ASOCIACION PUBLICO-PRIVADA « PROFESORES *
FINANCIACION DE LA EDUCACION « COLOMBIA
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MA DAS REFORMAS EDUCACIONAIS PROMOVIDAS ATUALMENTE POR UMA SERIE DE
organizagoes internacionais e contempladas em vdrios paises no mundo
todo sdo as escolas charter (CHAKRABARTI; PETERSON, 2009; LAROCQUE,
2008; PATRINOS; BARRERA-OSORIO; GUAQUETA, 2009). Enquanto as
escolas publicas tradicionais — EPT — sdo estabelecidas, financiadas e
operadas por uma entidade publica ou governamental —, estando todas
as EPTs sujeitas as mesmas regulamentacoes —, as escolas charter pu-
blicas sdo financiadas pelo governo e funcionam num distrito escolar
publico, mas tém liberdade quanto a alguns regulamentos (NATIONAL
ASSESSMENT OF EDUCATIONAL PROGRESS — NAEP, 2008). Elas ope-
ram frequentemente com uma finalidade ou missdo escolar alternativa
e sdo livres para formar parcerias publico-privadas para buscar fontes
adicionais de fundos, além daqueles fornecidos pelo governo. Embora
o conceito de escola charter tenha sido amplamente aplicado — e talvez
seja famoso por causa de sua prevaléncia — nos Estados Unidos desde a
década de 1990 (BARGHAUS; BOE, 2011), o modelo de financiamento
publico destinado as escolas administradas de forma privada foi imple-
mentado anteriormente no Chile, como parte das reformas adotadas
na década de 1980, sob a égide de Pinochet (KRAWCZYK; VEIRA, 2008).
Mais recentemente, desde os anos 2000, as organizacoes de gestdo char-
ter — CMOs [Charter Management Organizations] — tém se tornado mais co-
muns, particularmente nos Estados Unidos (FARRELL; WOHLSTETTER;
SMITH, 2012). As CMOs sdo organizacoes privadas que normalmente



gerenciam uma rede de escolas que foram fundadas de acordo com um
modelo, propésito efou missdo comuns.

Frequentemente se oferecem as escolas charter como uma so-
lucdo em distritos escolares onde as escolas publicas sdo vistas como
malsucedidas. Discute-se que elas sdo mais eficientes para combinar os
alunos as escolas (ou seja, para combinar as necessidades e interesses
do aluno/familia com aqueles da missdo da escola), assegurando a esco-
lha dos produtos educacionais pela familia, melhorando a qualidade da
educacdo, aumentando a eficiéncia do uso de recursos em decorréncia
de um clima competitivo (CHUBB; MOE, 1990). Embora andlises gerais
dos resultados das escolas charter tenham tendido a concluir que elas
nao produzem resultados académicos melhores (JEYNES, 2012), esse
modelo de gestdo escolar permanece um tema candente, talvez porque
ele se ajusta com a — e pode ser promovido no interior da — tendéncia
atual de reforma neoliberal da educac¢do. No entanto, dois aspectos da
experiéncia da escola charter que recebem menos atencdo sdo a gestao
de professores e a aquisicao de recursos. Esses aspectos podem ser negli-
genciados porque ndo correspondem aos supostos beneficios dessa re-
forma (por exemplo, escolha da escola, eficiéncia, melhor desempenho)
que sdo enfatizados na retérica pelos que propoem esse modelo (embora
as evidéncias ndo sustentem essas alegacdes). Seja qual for a razdo, é im-
portante investigar a gestdo de professores em conjunto com estratégias
mais gerais de aquisicao de recursos, uma vez que os professores (e 0s
compromissos financeiros que os seus saldrios demandam), juntamente
com recursos suplementares, sio fatores-chave para o funcionamento
das escolas charter.

Abordamos essas questoes através do estudo de um programa
de escolas charter em Bogotd, Coldmbia, que comecou em 1999. Nesse
modelo, a cidade de Bogotd recrutou escolas privadas e outras organiza-
¢Oes privadas para administrar 25 escolas charter, que foram construidas
e bem equipadas em dreas marginalizadas. No contexto desse progra-
ma, realizamos um estudo de caso para compreender tanto a gestdo de
professores quanto as estratégias de aquisicao de recursos das escolas
charter. Por gestdo de professores, referimo-nos as estratégias da escola
charter para a supervisdo, avaliacdo, feedback e contratacdo de professo-
res, bem como a experiéncia de ser gerido, isto é, por exemplo, as con-
dicbes de trabalho dos professores e a extensdo de sua autonomia. Em
termos de aquisicao de recursos, o presente estudo aborda as diferencas
na provisao de recursos entre escolas publicas e charter, a percepcao
dos lideres de escolas charter de que sdo necessdrios recursos adicionais,
as vias através das quais as escolas charter e suas CMOs adquirem esses
recursos e, finalmente, os vdrios tipos de recursos adicionais que sdo
realmente obtidos.
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1

Como Villa e Duarte

(2005, p. 142) explicam,

as organizacdes de
beneficios para as familias
(family benefit societies ou
cajas de compensacion)
s&o “entidades privadas
financiadas por 2% da folha
de pagamento de empresas
privadas e instituicoes
publicas. Sua finalidade

é fornecer servicos

de recreacéo, saude,
treinamento, alojamento e
outros para os trabalhadores
fillados”. Agueles que
participaram do programa
das CECs “possuem ampla
experiéncia em educacdo
formal e ndo-formal” (2005,
p. 122) - importante porque
as CMOs selecionadas
precisavam ter experiéncia
prévia com a gestdo escolar.

2

Para mais informacoes sobre
0 processo de licitacdo e os
desafios associados com o
recrutamento de entidades
privadas para gerenciar
novas escolas charter, ver
Edwards, DeMatthews

e Hartley (2017)

Como nas escolas charter de outros lugares, sugeriu-se que o mo-
delo de Bogotd é uma forma eficiente e bem-sucedida de aumentar o
acesso e os resultados educacionais, através da juncao dos recursos dos
setores publico e privado. De fato, esse modelo tem sido apresentado
em féruns proeminentes, organizados, por exemplo, pelo Brooking
Institute e pelo Forum Econdémico Mundial e promovidos, por exem-
plo, por organizagoes internacionais influentes, como a Organizacao das
Nagoes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura e o Banco Mundial
(UNESCO, 2007; PATRINOS; BARRERA-OSORIO; GUAQUETA, 2009). No
entanto, apesar da atencdo que essa politica tem recebido, a promocao
do modelo de escolas charter, que em Bogota passaram a ser conhecidas
como Escolas em Concessao — Colegios en Concesién, ou CECs —, tendeu a
ndo se concentrar em aspectos como a gestao de professores e a aquisi-
¢do de recursos.

CONTEXTO E CARACTERISTICAS DA POLITICA

Em 1999, o novo prefeito e o novo secretdrio de educaciao de Bogotad,
Coldmbia, lideraram o inicio de um programa de escola charter. A ideia
subjacente a essa iniciativa era encontrar uma forma rapida de expandir
a oferta, aumentar a qualidade e melhorar a gestdo das escolas nas dreas
de grande demanda, que eram também as zonas marginalizadas da cida-
de (CASTRO; PEREZ; ALVAREZ, 2012). Até 2003, tinham sido construidas
25 escolas charter, que atenderiam a aproximadamente 4% (ou 40.000
alunos) da populacdo estudantil de Bogotd (COLOMBIA, 2013).

Além de serem financiadas e construidas pela cidade — em 4reas
de alta pobreza e baixo acesso —, as ECs sdo administradas por entidades
privadas, como outras escolas particulares, igrejas e “organizacoes de
beneficios para as familias” [family benefit societies|.! Durante o processo
de licitacdo, buscaram-se entidades privadas que tinham um histérico
de sucesso na gestdo de escolas privadas.? Essas entidades privadas — ou
CMOs - tiveram de atender a uma série de requisitos minimos quanto
ao curriculo, a carga hordria didria e ao fornecimento de refeicdo na es-
cola. Os professores também devem cumprir os requisitos estabelecidos
por lei para seus cargos e ser pagos com base na escala de remuneracao
nacional, embora possam ser empregados em contratos de curto prazo.
Finalmente, os alunos selecionados devem ser das categorias socioeco-
ndmicas mais baixas e morar perto da escola, e seus irmaos também re-
cebem prioridade de matricula (BONILLA, 2011; VILLA; DUARTE, 2005).
Uma outra caracteristica das CECs digna de nota é que elas oferecem,
numa mesma escola, do primeiro ao décimo primeiro anos.



METODOLOGIA

Os resultados apresentados neste artigo sdao o produto de um estudo de
caso maior sobre a politica das CECs (EDWARDS, 2014). Além de pesqui-
sar a teoria da agdo — ou seja, olhar para os mecanismos de prestacdo de
contas e concorréncia na pratica (EDWARDS; DEMATTHEWS; HARTLEY,
2017) —, o estudo maior também se concentrou na dupla questao de ges-
tdo de professores e aquisi¢ao de recursos.

COLETA DE DADOS

A coleta de dados focalizou multiplas formas de informacao e ocor-
reu ao longo de oito meses. O primeiro formato — documentos — incluiu
publicacgoes gerais, relatérios anuais e resumos estatisticos da Secretaria
de Educacao de Bogotd e do Ministério da Educacao da Colémbia. Esses
documentos forneceram informacoes sobre o financiamento escolar em
Bogota e o surgimento do programa de CECs, além de estatisticas va-
liosas sobre o programa. Em segundo lugar, também foram reunidos
arquivos, por exemplo, do Banco da Republica da Colémbia, de acervos
de bibliotecas de Bogotd, e das colecoes pessoais dos entrevistados go-
vernamentais-chave (ver mais abaixo sobre os entrevistados) relaciona-
das com estatutos legais (que constituiram a base do programa de CECs),
financiamento e contratos das CECs. Em terceiro lugar, essas fontes fo-
ram complementadas pela literatura e avaliagOes anteriores das escolas
do programa de CECs.

A quarta e tultima forma de dados foram entrevistas (n=39), com
quatro tipos de atores envolvidos. Primeiramente, as entrevistas com
autoridades do Ministério da Educagdo da Colémbia (n=5) e da Secretaria
de Educacdo de Bogotd (n=5) foram extremamente valiosas para com-
preender: detalhes do programa de CECs (por exemplo, relacionados
aos requisitos de contratacdo de professores e provisdo de recursos);
como o programa foi gerenciado, monitorado e avaliado ao longo do
tempo pelo governo; e onde encontrar informacoes adicionais. Para
dar uma ideia das valiosas perspectivas obtidas com esses participan-
tes, ressalta-se que foram realizadas entrevistas em profundidade com
o Ministro e um Vice-Ministro da Educacdao da Colémbia no periodo de
2002 a 2010, dois Secretdrios de Educacao de Bogotd do periodo de 1998
a 2003, o Diretor do Instituto Colombiano de Avaliacdo Educacional, o
Diretor de Expansdo das CECs do Ministério da Educacao, o Diretor de
Cobertura Educacional de Bogota e o Diretor de Avaliacdo da Secretaria
de Educacdo de Bogotd. Em segundo lugar, os dados desses atores foram
entdo complementados com entrevistas com avaliadores, pesquisado-
res, professores universitdrios e funciondrios de organizacdes interna-
cionais (por exemplo, o Banco Interamericano de Desenvolvimento) que
sdo especialistas em educacdo colombiana e que ja estudaram ou avalia-
ram diretamente o programa de CECs (n=7). Esse grupo de atores nao
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apenas forneceu informacoes adicionais sobre os detalhes do programa,
mas também ajudou a triangular a informacdo fornecida pelo primeiro
grupo.

O terceiro grupo de entrevistados veio da lideranca das CMOs
que dirigem as escolas CEC. Trés das nove CMOs que operam em Bogotd
foram incluidas na amostra, e foi entrevistada uma CMO de cada um dos
trés tipos de CMOs que administram as escolas CEC. Ou seja, uma CMO
entrevistada é dirigida por representantes de trés escolas privadas de
alto desempenho, juntamente com um representante de uma universi-
dade de prestigio em Bogotd, uma CMO é dirigida por representantes de
uma ordem religiosa e, finalmente, uma CMO é uma organizacdo de be-
neficios as familias, que é uma entidade criada por empresas privadas e
instituicdes publicas para oferecer oportunidades educacionais aos seus
trabalhadores. Na medida em que cada um dos trés tipos possiveis de
CMOs foram incluidos na amostra, o estudo conseguiu investigar e re-
gistrar perspectivas de toda a gama de tipos organizacionais envolvidos
no gerenciamento de CMOs.

O quarto grupo de atores veio dos niveis da escola e da comunida-
de. Esses atores incluiram 11 diretores de CECs, sete diretores de escolas
publicas e um diretor de um Centro de Administracao Educacional Local
(que é o nivel mais baixo de administracao da Secretaria de Educacdo de
Bogotd). Os entrevistados foram incluidos através de amostra intencio-
nal e de conveniéncia. No lado intencional, o estudo focalizou as CECs
na regiao sul de Bogotd, uma vez que havia uma concentracdo delas
nessa drea. De fato, 12 das 25 CECs estavam localizadas nessa parte da
cidade, a qual é densamente povoada e habitada predominantemente
por familias de baixo nivel socioecondmico, e tem sido historicamente
marginalizada. Sete das 12 CECs na drea sul de Bogotd foram entrevis-
tadas com sucesso, e cada uma dessas entrevistas foi complementada
por uma entrevista com o diretor da escola publica vizinha. Os outros
quatro diretores de CECs na amostra foram entrevistados gracas a oferta
de uma CMO que tinha CECs nessa e em outras dreas da cidade.

ANALISE DE DADOS

De acordo com o duplo foco deste estudo, dois conjuntos de es-
tratégias analiticas foram empregados. Primeiro, os vdrios documentos,
arquivos, avaliagoes e literatura reunidos foram sistematicamente orga-
nizados e analisados para obter informacdes relacionadas aos detalhes
da politica das CECs (particularmente os ligados a gestdao de professo-
res e a provisdo e aquisi¢do de recursos); também buscamos quaisquer
achados previamente documentados relacionados ao foco deste estudo.
Essas informacoes foram extraidas, agrupadas por tema e posteriormen-
te comparadas com os resultados das entrevistas, que foram submetidas
ao segundo conjunto de técnicas analiticas.



As entrevistas foram transcritas, repetidamente revisadas e codi-
ficadas, e seus extratos codificados também foram agrupados por tema.
Temas abrangentes relacionados com os objetivos do estudo, com subte-
mas desenvolvidos conforme necessdrio. Como exemplos de subtemas,
temos: “remuneracdo de professores em CECs”, “professores de CECs
procuram posicoes em EPTs”, “desemprego de professores”, “servicos
suplementares das CECs”, “diferencas na administracdo e apoio esco-
lar”, “CECs ndo motivadas pelo lucro”, etc. A partir dos dados codifica-
dos, foram escolhidas citagOes representativas para inclusdo no artigo.
Utilizaram-se pseuddénimos para atribuicdao de citagdo (por exemplo,
BOGACT1, NATACT1, etc.).

RESULTADOS
GESTAO DE PROFESSORES

Os professores de CECs desfrutam, de varias maneiras, de um
ambiente de trabalho muito positivo.® Durante a coleta de dados, foram
localizadas duas pesquisas anteriores, que se concentraram nos profes-
sores em CECs e EPTs e compararam suas perspectivas em varias di-
mensoes (SARMIENTO et al., 2015). Os resultados das pesquisas foram
consistentes e revelaram que os professores de CECs participam mais
frequentemente de atividades de planejamento em grupo, que se encon-
tram mais vezes em reunioes formais e informais com colegas e pais, e
que se envolvem mais regularmente em atividades de desenvolvimento
profissional. As reunides de professores nas CECs enfocam, por exem-
plo, “a visdo e missao da escola; assim como sua defini¢do de curriculo,
material de classe e padroes de avaliacdo; colaboracio com outros co-
legas; ou participacdo em [desenvolvimento profissional]” (TERMES et
al,, 2015, p. 27). Os professores também vivenciam maior envolvimento
com seus diretores, com os tltimos observando regularmente os primei-
ros, além de se reunirem para discutir objetivos e resolucdo de proble-
mas (TERMES et al., 2015). Ao mesmo tempo, porém, os professores de
CECs tém menos liberdade na selecio de métodos de ensino (embora
esses métodos também sejam vistos como menos tradicionais do que
aqueles empregados nas EPTs, o que nao é surpreendente, ja que as
CECs usam mais computadores, laboratérios e visitas a biblioteca),* pois
o curriculo e a abordagem pedagégica adotados pelas CECs sdo estabe-
lecidos pelas CMOs (SARMIENTO et al., 2005; TERMES et al., 2015). Em
geral, no entanto, embora muitos dos resultados acima mencionados
sem duavida reflitam aspectos do ambiente de trabalho das CECs que os
professores apreciam, deve-se ressaltar que trabalhar numa CEC traz
como desvantagem a inseguranca no emprego.

De fato, uma caracteristica fundamental das CECs é sua auto-
nomia na contratacao e gestdo de professores (VILLA; DUARTE, 2005).

3

No entanto, como discutido
em maiores detalhes mais
adiante neste artigo, esse
ambiente de trabalho
positivo e os recursos extras
de que as CECs dispbem
n&o tém levado a melhoria
do desempenho dos alunos
(TERMES et al.,, 2015)

4

Note-se que o uso
desses métodos estd
vinculado a capacidade
da CEC de conseguir
recursos suplementares,
conforme discutido mais
adiante no artigo.
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5

Ver Termes et al. (2015)
para obter mais detalhes
sobre a escala salarial.

6

Alem disso, ao contrario
dos professores das escolas
publicas tradicionais, os
professores de CECs nao
sao designados para seus
postos de trabalho por
meio de um concurso
publico (processo de
alocacao de professores
administrado pelo governo)
e, portanto, ndo gozam da
estabilidade no emprego
que esta associada a tais
mecanismos de alocacdo
de posicoes. Ver Ministerio
de Educacion (COLOMBIA,
2016) para obter mais
informacdes sobre as
caracteristicas desse
processo na Colémbia.

Estes devem ser legalmente qualificados para o seu trabalho e as CECs
sdo obrigadas por lei a pagd-los de acordo com a escala de remuneracao
dos professores das escolas publicas.> No entanto, como se pode ver na
Tabela 1, os professores de CECs ndo sao sindicalizados e trabalham sob
contratos individuais — e, portanto, ndo possuem qualquer tipo de segu-
ranc¢a no emprego.® Além disso, as CECs ndo pagam necessariamente a
experiéncia anterior (ver detalhes abaixo) e podem oferecer contratos
mais curtos. Apenas 13,8% dos professores de CECs tém contratos com
duracdo de 12 meses; o restante é contratado por 11 meses ou menos
(TERMES et al., 2015). Claramente, entdo, as escolas tém o poder de
substituir o seu corpo docente anualmente, uma caracteristica funda-
mental da dindmica de gestdo de professores.

TABELA 1
COMPARAGAO DAS CONDICOES DE TRABALHO DOS PROFESSORES EM
ESCOLAS PUBLICAS E EM ESCOLAS CHARTER EM BOGOTA

DIMENSAO ESCOLA PUBLICA ESCOLA CHARTER
Idade do professor (em anos) 44,4 35,2

Anos de experiéncia do professor 19,3 n,4

Anos na escola 8,3 4

Horas semanais na escola 30,3 42,9

Horas semanais na sala de aula 23,8 31,2

Saldrio (em multiplos do salario

minimo)

83,2% dos professores
ganham entre dois e seis
saldrios minimos

66,5% dos professores
ganham dois salarios
minimos ou menos

Filiacdo sindical (em porcentagem)

Sim: 77,1
N&o: 22,9

Sim: 0,7
N&o: 99,3

Fonte: Adaptado de Termes et a/. (2015).

Observagédo: Segundo o Banco da Republica da Coldmbia (COLOMBIA, s. d.), o salario minimo era
de aproximadamente 300 délares por més (600.000 pesos colombianos) em 2014, o ano de coleta
de dados para Termes et al. (2015). A taxa de cadmbio média para 2014 foi de aproximadamente
1 ddlar = 2.000 pesos colombianos (TRADING ECONOMICS, 2016).

Os diretores e lideres de CECs foram explicitos quanto ao fato
de que eles valorizam a possibilidade de gerenciar professores com fle-
xibilidade maior do aquela que os diretores de EPTs tém. Uma das prin-
cipais formas de utilizacdo dessa flexibilidade é fazer exigéncias mais
rigorosas aos professores que contratam. Por exemplo, uma CMO exige
que os professores tenham licenciatura em pedagogia e dois anos de
experiéncia (BOGACT10), enquanto outra requer um diploma de bacha-
relado (licenciatura), além de um de pés-graduacdo (ou o professor deve
pelo menos estar estudando atualmente para obter esse diploma de pds-
-graduacdo) (BOGACTS), e uma terceira, por sua vez, exige tanto um
bacharelado quanto um mestrado e dois anos de experiéncia (BOGFG3).
Comparativamente, cada uma dessas CECs exige mais do que as EPTs
em Bogotd, considerando que, no minimo, os professores podem co-
mecar a trabalhar em escolas ptblicas (até o nono ano) com apenas um
diploma de ensino médio, embora dar aula no ensino médio (segundo



e terceiro anos) e acima disso exija que o professor tenha um diploma
de pedagogia ou de uma faculdade técnica ou um diploma de bacharel.

As CECs também tém grandes expectativas em relacdo ao traba-
lho dos professores na prdtica. Algumas CECs, por exemplo, oferecem
(e exigem a participacdo do professor no) desenvolvimento profissional
continuo (BOGACT10). Além disso, no entanto, as CECs geralmente tra-
tam o trabalho dos professores de uma perspectiva de valor agregado,
o que significa que elas esperam ndo apenas que os professores desem-
penhem suas responsabilidades, mas também que a execucdo dessas
responsabilidades produza resultados positivos e mensurdveis, particu-
larmente quando se trata de desempenho dos alunos. A citagdo abaixo,
de um diretor de CEC, capta bem a abordagem das CECs para a gestdo
de professores:

Exigimos muito deles [professores]. Primeiro, um valor agregado das
CECs é que nos esforcamos para treinar 0s professores, Nao apenas
para recruta-los. Uma vez contratados, eles séo continuamente trei-
nados. Por exemplo, nesta escola, os alunos chegam as 7h30 da
manhd&, mas os professores chegam as 6h45. Todos os professores
tém formacdo das 6h45 as 7h30 da manhd, todos os dias. [O trei-
namento aborda] pedagogia, gestdo da educacdo, apresentacao
de exemplos [pedagogical modelling], valores e desenvolvimento
humano, porque, se 0s proprios professores forem bem formados,

o trabalho que eles fardo sera melhor. (BOGACTI0)

Como resultado de tais exigéncias (bem como de outras, discuti-
das abaixo), os professores de CECs, em média, passam mais de 12 horas
a mais por semana na escola do que os seus pares das EPTs, conforme
destacado na Tabela 1.

Além de dias de trabalho mais longos, os professores das CECs
também sdo menos bem remunerados por seu tempo. Enquanto a maio-
ria dos professores das EPTs (83,2%) ganha dois saldrios minimos ou mais
(isto é, mais de 600 dolares por més), a maioria dos professores das CECs
(66,5%) ganha duas vezes o saldrio minimo ou menos (TERMES et al.,,
2015). Além disso, embora trés (das nove) CMOs paguem saldrios que
refletem a faixa média do que os professores das EPTs ganham — o que
significa que essas CMOs pagam entre 600 e 1.200 délares por més, ou
entre duas e quatro vezes o saldrio minimo —, dois pontos precisam ser
ressaltados: primeiro, as CECs evitam contratar (ou pagar) saldrios de
professores no topo da escala de remuneracdo, exceto em casos raros;
segundo, mesmo para os professores que trabalham em CECs que re-
muneram relativamente bem, a jornada didria na escola é significativa-
mente mais longa (8,5 horas em vez de 5 ou 6 horas de durac¢do, como
é o caso nas EPTs). Além disso, como os turnos das CECs vao das 7h as
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15h30, fica dificil os professores das CECs encontrarem trabalho adicio-
nal se assim o desejarem (porque o segundo turno das EPTs vai das 13h
as 18h), a menos que eles trabalhem no turno da noite em uma EPT, das
18h as 22h, ou procurem outro trabalho. Em termos prdticos, entdo, os
professores das CECs tendem a trabalhar mais horas por turno e tém
menor potencial de ganhos de renda. Um diretor de uma CEC explicou
bem essa dindmica:

Tomamos como base [de pagamento] as normas para as escolas
publicas tradicionais e adicionamos - estamos um pPouco acima...
[Mas] o grande problema é que 0s professores do distrito [isto &,
0S professores das escolas publicas tradicionais] ganham um pou-
co menos, mas trabalham metade do tempo. As escolas do distrito
tém trés turnos, um de manhda, que normalmente é das 6h ou 6h30
as 11h30 ou 12h30, um das 12h30 ou 13h as 18h, e um das 18h as 22h.
Esses sdo os trés turnos que eles tém no distrito. Um professor
pode ganhar 100.000 pesos menos do que o nosso, ou 50 ou 60
dolares a menos, mas eles trabalham das 6h30 as 12h30min. Aqui
eles tém que trabalhar a partir das 7h da manhda... até as 16h ou até
as 15h, porque é apenas um turno. (BOGACTT)

Com relacdo a remuneracao dos professores, as evidéncias indi-
cam que as CECs ndo tém se disposto a pagar os professores de acordo
com a classificacdo que alcancaram na escala de remuneracdo de pro-
fessores das escolas publicas. Na prdtica, as CECs podem propor pagar
aos docentes apenas uma parte do que eles deveriam receber, de acordo
com a sua classificacio e anos de servico. Um professor da universidade
nacional que pesquisou as CECs explica o subpagamento dos professo-
res pelas CECs:

Naquela época, havia 14 niveis na escala salarial, e 0os professores
subiam de acordo com os anos de trabalho, nivel de educacdo, de-
senvolvimento profissional, etc. Portanto, se eu precisasse trabalhar
e eu estivesse na categoria 13, nessa categoria hoje, eu ganharia 2
milhées de pesos anuais. Na categoria mais alta, 14, ganharia apro-
ximadamente 2.5 milhbées de pesos. Isso seria aproximadamente
1.000 ddlares. Entdo, se eu fosse a uma CEC e quisesse trabalhar,
eles me pediriam comprovantes de meu trabalho anterior e em que
nivel de remuneracdo eu estava. Se eu estivesse na categoria 13,
eles teriam que pagar 2,2 milhées de pesos, mas eles ndo podem
pagar muito, entdo eles dizem: “Traga-me a certificacdo para o ni-
vel 8 e eu lhe pago o salario para esse nivel”, o que significa que
eles pagariam a metade. (NATACT?2)



Essa constatacdo foi corroborada pelos estudos de Garcia, Torres
e Zuluaga (2014) e Termes et al. (2015, p. 26). O segundo estudo cita um
representante da Secretaria de Educacdo de Bogota:

Os professores das escolas publicas sdo remunerados de acordo
com suas classificacdes como professores. No entanto, [...] todas
as CECs contrataram professores na 72 categoria [a mais baixa].
[..] Existe uma economia de custos em detrimento dos direitos
trabalhistas e profissionais dos professores. Os direitos dos profes-

sores das CECs... ndo sdo reconhecidos.

Um diretor de CEC comentou também: “As CECs, apesar de se-
rem oficialmente escolas publicas, ndo dignificam o trabalho dos profes-
sores. Como eles fazem isso? Nao pagando nem a quantia de dinheiro
nem o numero de pagamentos que o setor publico paga” (BOGACT1).
Uma das consequéncias disso é que muitos professores de CECs (aqueles
com contratos de menos de 12 meses) ndo recebem saldrio durante as
férias de verdo nem de inverno.

A disposicao dos professores para trabalhar nessas condigoes
pode ser surpreendente a primeira vista. No entanto, torna-se mais
compreensivel quando se considera a falta de postos de ensino vis-d-vis
a quantidade de professores em Bogotd. Os professores estdo dispostos
a trabalhar em CECs porque hd uma limitacdo de alternativas. Quando
perguntado se era dificil encontrar professores no momento em que
sua CEC foi aberta, um diretor disse: “Ndo, porque o desemprego aqui
é bdrbaro, em todos os niveis” (BOGACT16). Outro diretor respondeu
que é ficil encontrar professores “porque hd muita demanda por esses
empregos” (BOGACT3), embora, em determinadas areas, como inglés
ou matemdtica, seja mais fdcil os professores encontrarem postos de
trabalho. Para contextualizar essas declaracdes, lembremos que, em
2015, 300 mil professores candidataram-se a 24.250 postos na Colémbia
(OSORIO, 2015).

Levando em conta a jornada mais longa, a remuneracao me-
nor e falta de seguranca no emprego, nao é de estranhar que muitos
professores que iniciam suas carreiras em CECs se mudem para em-
pregos em EPTs conforme eles surgem (BONILLA, 2011). Aqueles que
ficam nas CECs ou ndo conseguem encontrar emprego em outro lugar
ou estdo comprometidos com a missdo/modelo das escolas CEC. Como
se descobriu,

[..] a opinido forte e majoritariamente negativa sobre as mas con-
dicdes de emprego é combinada com uma certa avaliacdo positiva
das CECs quanto a aspectos como planejamento pedagodgico e

oportunidades de formacdo. Em muitos casos, especialmente em
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escolas religiosas, os professores percebiam-se profundamente li-
gados ao ethos da CEC. (TERMES et al,, 2015, p. 27)

Curiosamente, os diretores de CECs consideram que a contra-
tacdo de tais professores leva a um uso mais eficiente dos recursos. Em
outras palavras, apesar da remuneracdo comparativamente mais baixa
para os professores, os diretores de CECs se beneficiam porque esses
mesmos professores tendem a fazer mais (e as vezes sdo mais compro-
metidos) por um preco menor. Nas palavras de um diretor de CEC:

Os professores aqui tém essa caracteristica de fazerem mais do
que o que é pedido, de terem um maior comprometimento com o
processo de aprendizagem dos alunos. Por isso, vejo que ha uma
forma mais eficiente de gestdo de recursos, ha um comprometi-
mento maior dos professores, ha uma melhor organizacdo do am-
biente escolar, e ha um sentido maior de tratamento humano para
com os alunos. (BOGACTI)

Como a préxima secdo explica, as CECs tentam maximizar seus
recursos de outras formas, para além dos saldrios dos professores.

PROVISAO E UTILIZACAO DE RECURSOS

Entre 1999 e 2003, foram construidas 25 CECs pela Secretaria de
Educacao de Bogotd especificamente para esse programa, em areas mar-
ginalizadas que ndo tinham capacidade suficiente para atender a popu-
lacdo estudantil. As escolas foram projetadas para acomodar de 800 a
1.200 alunos em 24 salas de aula com “infraestrutura de alta qualidade”
(VILLA; DUARTE, 2005, p. 114). As CECs sdo, assim, propositadamente
bem-dotadas de recursos: cada uma delas conta com uma sala de recrea-
¢do, um laboratoério de ciéncias, duas salas de arte, trés salas de tecno-
logia, uma biblioteca e espacos multiuso, todos “totalmente equipados”
(VILLA; DUARTE, 2005, p. 114). O custo médio de construcdo de cada
escola foi de 2,5 milhoes de délares, incluindo a compra do terreno, a
construcdo e a aquisicdo de mobilidrio escolar e equipamentos (VILLA;
DUARTE, 2005). De acordo com Villa e Duarte (2005), para além do fato
de que a qualidade do edificio e as instalacOes dessas escolas deveriam
ser uma fonte de orgulho para as criangas e para a comunidade e de que
as escolas deveriam elevar as expectativas sobre a experiéncia de apren-
dizagem, tais escolas também deveriam ser centros de desenvolvimento
social para suas comunidades.

As CECs também recebem um montante fixo de financiamento
por aluno a cada ano e, embora esse montante tenha mudado ao longo
do tempo, ele tem sido fonte de muita frustracdo por parte dos lideres
de CECs. No inicio do programa, as CECs recebiam uma média de 545
dolares por aluno por ano, valor que aumentou para 945 dolares até



2014 devido a inflacdo (TERMES et al., 2015). O montante inicial baseava-
-se numa cesta de servicos de educacdo considerados necessdrios e que
implicavam custos de pessoal (incluindo saldrios e beneficios), materiais
educativos, manutencdo de infraestrutura, administracdo escolar, ser-
vicos de seguranca, instalacoes de higiene e um lanche didrio (VILLA;
DUARTE, 2005). Para as escolas publicas, os pesquisadores informaram
varios nimeros de custo por aluno. No inicio do programa, esses ntiime-
ros variaram de cerca de 430 ddlares (um milhdo de pesos colombianos
por ano) (BARRERA-OSORIO, 2006) até cerca de 599 délares (1.259.490
pesos colombianos) (IREGUI; MELO; RAMOS, 2006).” Até 2013, as estima-
tivas de financiamento por aluno em escolas publicas aumentaram para
aproximadamente 1.720 ddlares (3.181.060 pesos), tendo o grande au-
mento aqui também se devido as altas taxas de inflacio (PEREZ, 2015).2

No entanto, é preciso ter cautela ao interpretar os nimeros aci-
ma, particularmente quando se trata de estimativas de custos por es-
tudante em escolas publicas, pois nem sempre fica claro quais sao as
despesas incluidas nos calculos dos pesquisadores. Além disso, as EPTs e
as CECs tém jornadas didrias diferentes (5 horas versus 8,5 horas), o que
dificulta as comparacgoes. Ademais, a Secretaria de Educacao de Bogotd
tem tanto custos especificos (por exemplo, transporte) quanto custos
do sistema como um todo que ndo sdao contabilizados para as CECs. Nas
palavras de um entrevistado que implementou o programa de CECs em
Bogotd e depois em todo o pais:

Aqui, [na Secretaria de Educacdo de Bogota], ninguém sabe o cus-
to de um aluno no sistema oficial. Um dia, eles vém com um nu-
mero e, no dia seguinte, eles dizem: “Nao, é a metade.” E, no dia
sequinte, eles vém com outro numero. Ninguém consegquiu saber
quanto ele custa. (NATACTG)

Portanto, assim como comumente acontece nos Estados Unidos
(BAKER; LIBBY; WILEY, 2012), hd uma falta de clareza na Colémbia quan-
do se trata de identificar e comparar os custos entre as escolas charter e
as EPTs. Considerando o que se disse acima — e o fato de tais temas esta-
rem fora do escopo do presente estudo —, simplesmente nao é possivel
fazer declaracoes definitivas nem quanto ao financiamento por aluno
nas CECs e nas EPTs, nem quanto a eficiéncia relativa de utilizacao des-
ses recursos.

No entanto, no que talvez seja a analise financeira mais ttil até
agora, a Secretaria de Educacdo de Bogotd (BOGOTA, 2013) estimou di-
ferencas no modo como os recursos sdo gastos, usando como ponto de
comparacao uma iniciativa “40*40” recente implementada em parte das
escolas publicas de Bogotd, onde os alunos ficam na sala de aula 40
horas por semana, com uma proporc¢do de 40 alunos por professor. Ao

7

A conversdo para o valor
de Iregui, Melo e Ramos
(2006) assumiu uma taxa
de cambio de USD$ 1= $
2100 pesos colombianos,
com base em Trading
Economics (2016). Barrera-
Osorio (2006) inclui valores
de financiamento tanto em
ddlares americanos quanto
em pesos colombianos.

8

Assumindo uma taxa de
cambio de 1 ddlar americano
=1.850 pesos colombianos
em 2013 (TRADING
ECONOMICS, 2016)
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comparar seis tipos de custos (recursos humanos, manutencao, mate-
riais diddticos, administracao, transporte e apoio nutricional), a andlise
constatou que as escolas “publicas 40*40” custam 2.091 délares por alu-
no anualmente, em comparacao com 1.071 délares nas CECs. O que é
interessante aqui, porém, é como os recursos sio alocados: 55% da dife-
renca advém de as escolas “publicas 40*40” gastarem mais em recursos
humanos, ou seja, em saldrios de professores, uma constatacao que esta
de acordo com o perfil dos professores de CECs apresentado acima (isto
é, ja que os professores de CECs tendem a ter menos anos de experiéncia
efou a ser colocados em categorias de saldrio abaixo de sua classificacdo).
Outras dreas observadas sdo o transporte (7,7% da diferenca, uma vez
que as CECs ndo recebem financiamento do governo para ele), recursos
de aprendizagem (com essas escolas publicas gastando 21,43% mais), e
apoio nutricional (uma despesa que responde por 13% da diferenca).

A NECESSIDADE DE ANGARIAR RECURSOS ADICIONAIS

Na interpretacdo dos numeros apresentados acima, ndo pode-
mos dizer que as CECs fornecem menos recursos para seus alunos; em
vez disso, esses numeros simplesmente mostram como o financiamento
fornecido pelo governo € investido. A esse quadro, deve-se adicionar os
varios outros recursos que as CECs angariam e as maneiras como elas
conseguem fazé-lo. Com certeza, os diretores e lideres de CECs dedicam
tempo e energia significativos para adquirir recursos adicionais, pois
acreditam que o montante que recebem por aluno é insuficiente para
cobrir os seus custos. Por um lado, essa afirmacdo se deve ao fato de
que o custo de certos insumos aumentou mais rapidamente do que a
taxa de financiamento por aluno. O exemplo-chave aqui é o saldrio dos
professores, cuja escala legal de remuneragao se elevou mais rapida-
mente do que a inflagdo (sendo que a inflagdo determina a taxa de ajuste
do financiamento das CECs) (TERMES et al., 2015). Por outro lado, as
CECs consideraram necessaria a aquisicao de recursos adicionais porque
ndo estdo dispostas a comprometer 0s servi¢os que reputam essenciais,
exemplos dos quais sdo discutidos mais adiante no artigo. Assim, embo-
ra a Secretaria de Educacdo de Bogotd afirme que “a cesta de servicos
educacionais estabelecida era suficiente para ter uma escola como eles
imaginavam” (NATACTS6), especialmente se bem gerida, as CECs, por
sua vez, declaram: “nés perdemos dinheiro por causa da maneira como
queremos fazer educacdao” (BOGACT1).

Curiosamente, sentimentos de injustica estiveram presentes
tanto nos diretores das CECs quanto nos de EPTs. Enquanto os primei-
ros se mostraram frustrados com o que eles perceberam (e vivenciaram)
como um financiamento inadequado, estes Ultimos estavam frustrados
com o fato de as CECs terem sido dotadas de instalacdes novas e bem
equipadas, 0 que, assim, conferia as CECs uma vantagem que estava



fora do alcance dos diretores das EPTs. Em ambos os lados, os senti-
mentos de que o outro se beneficia da provisdo injusta de recursos sao
estimulados por um contexto em que os custos das EPTs por aluno sdo
desconhecidos.

RECURSOS ADICIONAIS DAS CECS

Conforme observado anteriormente, as CECs eram novas em fo-
lha na época de sua abertura e estavam repletas de equipamentos moder-
nos. A esses investimentos iniciais, os diretores de CECs e as CMOs que
as supervisionam adicionaram uma série de outros recursos. O Quadro 1
resume os varios tipos de recursos — juntamente com exemplos de cada
um - que foram identificados neste estudo. Como pode ser visto, as
CECs oferecem doacgoes aos alunos e familias na forma de uniformes
e assisténcia alimentar, bem como refeicoes adicionais (além daquela
exigida pelos contratos de CECs) aos alunos durante o periodo escolar.

Outros recursos dizem respeito a satide dos alunos e aos servicos
médicos suplementares. Mais especificamente, estes incluem psicélo-
gos, assistentes sociais, enfermeiros, exames odontoldgicos e exames
oftalmolégicos. Um diretor de CEC fala sobre esse ponto, incluindo co-
mentdrios sobre o que as EPTs oferecem:

Entao, aqui ha [varias] linhas de trabalho. [...] A primeira, dando-
-lhes alimentagcdo adequada, a sequnda, oferecendo servicos meé-
dicos e odontoldgicos complementares aos [servicos] que eles ja
tém, entdo, temos um consultoério odontoldgico, um seguro-saude,
um enfermeiro, que é muito dificil de encontrar hoje em escolas
publicas, temos um assistente social e um psicologo. As escolas
publicas normalmente tém assistentes sociais ou psicologos, que
as vezes atuam como orientadores. (BOGACT1)

Assim, como observado, as EPTs oferecem alguns dos mesmos
servicos suplementares que as CECs, como psicélogos e assistentes so-
ciais. A diferenca, no entanto, é a proporcao de alunos por especialista,
como explicou o diretor do escritério local da Secretaria de Educacao de
Bogot4:

As escolas publicas também tém um sociologo ou um orientador.
O que acontece é que Ndo temos esses cargos Nos Mmesmos nume-
ros que eles tém, temos um orientador para cada 600 alunos. Eles
tém um orientador para cada 350 ou 400; mas, na Secretaria de

Educacdo, temos sociologos contratados. (BOGACTI18)

Além disso, algumas CECs tém “supersalas” para alunos com di-
ficuldades de aprendizagem, e oferecem vdrias atividades para os alunos
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e suas familias nas tardes e nos fins de semana. Na cita¢do abaixo, um
diretor de uma CEC descreve esses varios recursos:

Muitos pais sabem do apoio que oferecemos para as criangas com di-
ficuldades de aprendizagem. Entdo, temos uma supersala, temos clu-
bes para manter as crian¢as ocupadas o tempo todo com coisas que
as ajudam. Agora mesmo, vocé esta ouvindo a banda, temos muitos
clubes, e Nnosso desejo de ocupar o tempo livre das criancas, para que

eles ndo fiquem na rua, o que ndo seria seguro. (BOGACT3)

Programas pds-escola e atividades de fim de semana giram em
torno de temas como o bom uso do tempo livre, pratica de matemadtica
e inglés, leitura e uso de tecnologia. Algumas CECs também trabalham
com lideres comunitdrios para implementar programas na comunida-
de, como a limpeza de lixo. Em outras CECs, os diretores e professores
fazem questdo de entrar em contato com os pais nas tardes e nos fins de
semana, particularmente nos casos em que os alunos estdo enfrentando
dificuldades. No entanto, além da estratégia tradicional de visitas domi-
ciliares, verificou-se que as CECs também se concentraram em trabalhar
com pais e alunos em conjunto, por exemplo, em torno do apoio a leitu-
ra e escrita, como um diretor de CEC informou:

Fazemos muitos workshops para os pais. [...] Chegamos a con-
clusdo de que devemos impactar os pais, mudar os pais, e temos
varios projetos. Por exemplo, outro [projeto] que eu posso mencio-
nar, além das oficinas dos pais, temos um plano de leitura e escrita,
do qual os pais fazem parte. Assim, todas as semanas, 0s pais vém
pegar alguns livros para ler em casa em familia ou vamos a uma bi-
blioteca perto daqui, vamos aos sabados com criangas e pais para

ler 1a. O que queremos é fomentar uma cultura. (BOGACT3)

Para implementar esses programas, as CECs as vezes dependem
de professores que trabalhem horas extras. Ao mesmo tempo, porém, as
CECs oferecem recursos adicionais aos professores, por exemplo, sob a
forma de subsidios alimentares na escola e empréstimos sem juros para
fazer estudos de pés-graduacio. No entanto, embora a mao de obra vo-
luntdria de professores seja uma via chave para permitir o fornecimento
de recursos adicionais aos alunos e suas familias, é apenas uma estraté-
gia entre muitas, como se discutird na préxima secao.



QUADRO 1
RECURSOS NAO PEDAGOGICOS OFERECIDOS POR ESCOLAS DE CONCESSAO EM BOGOTA
N2 RECURSOS EXEMPLO
. Assisténcia quanto a uniformes escolares, uniformes das equipes de

1 Doacdes < . N .
esporte, doagao de alimentos as familias carentes

2 Nutricdo do aluno Segunda refeicdo/lanche na escola

. . Visitas domiciliares,* oficinas com pais sobre leitura e escrita, incluindo

3 Envolvimento dos pais L N .
visitas a biblioteca local para pegar livros emprestados

4 Saude do aluno Enfermeiro,* assistente social,* psicélogo**

5 Servicos médicos suplementares Checkup odontoldgico, oftalmologista, apoio para protese

Servi¢cos de necessidades “ " A
6 . Supersala” para alunos com deficiéncia
especiais

7 Clubes extracurriculares Orientac¢do sobre tempo livre, banda musical, orquestra, clube de danca

8 Atividades no fim de sermana Tr_abalho con'_l esﬁudantes com matematica, inglés, tecnologia e licdes de
leitura e escrita as sextas e sabados

. . Formacao em valores, roupas de primeira comunhao, envolvimento da

9 Servicos religiosos . . L
igreja ou pardquia local na escola

10 Transporte Onibus para excursdes***

. . . Bolsas de estudo para estudantes (por exemplo, através de conexdes

n Apoio pds-secundario
com ex-alunos)
Subsidio alimentar na escola, desenvolvimento profissional, empréstimos

12 Apoio ao professor sem juros para professores para estudos de especializacao/

pods-graduacdo

Fonte: Elabora¢ado dos autores.

Observacdes: *As EPTs também podem oferecer ou se envolver nessa atividade. **Nas EPTs,
normalmente ha um assistente social ou um psicélogo com o titulo de orientador. ***A Secretaria
de Educacao de Bogota fornece transporte para as EPTs para excursdes, mas ndo para as CECs, e o
financiamento das CECs nao considera os custos de transporte.

ESTRATEGIAS DE AQUISICAO DE RECURSOS
Pelo presente estudo, verificou-se que as CECs dependem de cin-
co estratégias para adquirir recursos adicionais, além da infraestrutu-

ra inicial e materiais diddticos fornecidos pelo governo. A primeira é a

priorizacdo do or¢amento, ou seja, as CECs e as CMOs que as supervisio-

nam enfatizam mais determinados insumos do que outros. Conforme o

supervisor do programa das CECs da Secretaria de Educagdo de Bogota

comentou: “[aquela CMO] gasta muito com essa aula especializada que

eles tém para reforco junto aos alunos, a qual tem alguns elementos

pedagogicos que podem ser mais caros, porque eles exigem mais pes-
soal” (NATACT®6). Um diretor de uma CEC também abordou a questdo
das prioridades orcamentdrias no que diz respeito as atividades apés a

escola: “Sim, hd uma banda, a CEC a paga com seu préprio dinheiro. Isso

é parte desse déficit [no financiamento] que se tem. Em outras palavras,

programas, atividades extracurriculares apds a escola, como existe uma
banda na escola, ou vocé pode fazer um clube de danca a tarde, essas
coisas fazem parte da concessdo” (BOGACTS). Assim, as CECs ndo s6

alocam de forma diferente o financiamento que recebem, mas também,

como a declaracdo anterior indica, estio comprometidas com servicos

que ndo podem ser cobertos apenas pelo financiamento por aluno.
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Complementando o financiamento do governo, had doacdes. Essas
doagoes vém de vdrias fontes, incluindo a CMO-mae (que pode fornecer
Onibus para excursoes), a associacao de pais e mestres da CMO-mae (que
pode prover financiamento para a escola e uniformes da equipe de es-
portes) e de fundacdes (que podem providenciar, por exemplo, doacdes
de roupas ou mdquinas usadas para o ensino profissionalizante). Quanto
as doagoes de fundagdes, uma CEC explicou:

No6s ndo chegamos e dizemos “precisamos de 100 milhées de pe-
sos para isto”, ndo nunca. [...] Eu, por exemplo, sai para procurar
fundagcbes e disse-lhes, “Queremos adquirir algumas maquinas
[para a educacdo técnica profissionalizante]. Vocé ndo gostaria de
oferecer algumas maquinas?” Se eu perguntar a CEC se é possivel,
a CEC me diré que sim, mas eu queria envolver fundacdes e buscar
caminhos que ndo os da escola, para que a ajuda fosse mais rapida
e de maior qualidade. Esse é o tipo de ajuda que estou explicando.
(BOGACTI6)

Curiosamente, entdo, mesmo quando os diretores de CECs po-
dem usar o or¢camento da escola para certos materiais, as vezes, eles
preferem procurar maneiras de envolver fundacdes privadas, porque
consideram que elas conseguem fornecer assisténcia rdpida e de alta
qualidade. Notadamente, essa estratégia também ajuda a maximizar o
orcamento que a escola tem.

A terceira estratégia identificada é o uso de voluntdrios, incluin-
do estudantes universitarios, pais e professores. Por um lado, os profes-
sores ajudam a implementar atividades extracurriculares apés a escola
e os pais trabalham voluntariamente na escola com vdrias tarefas; por
outro lado, as CECs também estabelecem programas com universidades
locais para estudantes voluntdrios, como um diretor de CEC descreveu:
“Temos acordos com universidades [...] os alunos das universidades vém
aqui a escola aos sdbados, estudantes de graduacdo, para revisar os pro-
gramas de letramento com as criancas” (BOGACT10). Em outro caso,
os estudantes universitdrios trabalham com criancas em um clube de
danca em uma CEC, e esses estudantes universitarios podem receber
crédito pelas horas de servico social que eles sdo obrigados a prestar
para obterem o diploma. Para além dos voluntdrios, entretanto, tam-
bém foram estabelecidas parcerias maiores com universidades e outras
organizacoes.

Na verdade, as parcerias sdo a quarta estratégia, sendo que
cada parceria é facilitada pelas liderancas das CECs, assim como Scott
e Holmes (2002) observaram em relacao as escolas charter na Califérnia.
Por exemplo, as CECs em Bogotd estabeleceram parcerias com or-
ganizacoes religiosas (como é o caso da pardquia local) para adquirir



roupas usadas e sapatos para os alunos (por exemplo, para a primeira
comunhdo) e com o Sistema Nacional de Orquestras Infantojuvenis da
Coldémbia. Um diretor de CEC explicou em detalhes essa tltima relacao:

De fato, um dos nossos elos mais fortes é com a Batuta, que é
uma instituicao que trabalha com musica para criancas e jovens,
é o Sistema Nacional de Orquestras Infantojuvenis da Colémbia. A
Batuta trabalha nesta escola com todas as criancas do bairro, ndo
apenas com as criancas [desta CEC] [...] Ha trompas, flautas, vio-
loncelos, trombetas, héd uma orquestra, ha grupos, ha 250 criangas.
Cem sdo daqui [desta CEC], mas as outras sdo de outras escolas.
Qual é a vantagem que a Batuta tem aqui? O que a Batuta conse-
que estando aqui? Nos lhes damos um espaco, com o qual ajuda-
mos, nos fazemos propaganda deles no nosso site, damos-ihes o

almoco, facilitamos 0S processos [para essas coisas].

Tais estratégias de parceria podem reforcar notavelmente a ima-
gem ou reputacdo positiva de que as CECs desfrutam, por exemplo,
como resultado da relagdo com a orquestra, que estd sendo exibida na
pdgina da CEC.

A dltima via para a aquisicdo de recursos sao as redes de ex-alu-
nos. Essa estratégia tem sido mais relevante em relacao as bolsas uni-
versitarias. Aqui, os diretores procuram ex-alunos que agora trabalham
em vdrias universidades, e pedem para facilitar a organizacao de bolsas
de estudo para os estudantes de suas CECs. Assim, muitas das vias para
a aquisicao de recursos se sobrepoem. Por exemplo, quando se trata de
bolsas de estudos, as estratégias de doacoes, parcerias e redes se cruzam.
A seguir, esse assunto serd discutido em maiores detalhes.

DISCUSSAO

Este artigo procurou langar luz sobre abordagens para a gestdo de pro-
fessores e aquisicao de recursos em escolas charter, concentrando-se no
caso das CECs de Bogotd, na Colombia. Em relacdo a gestdo de profes-
sores, por exemplo, verificou-se que, sob muitos aspectos, os professo-
res das CECs desfrutam de um ambiente de trabalho positivo, ja que
tomam mais parte no planejamento em grupo com outros professores,
participam mais frequentemente do desenvolvimento profissional e se
envolvem mais regularmente com seus diretores para a observacao do
ensino, feedback e discussao de objetivos e resolucdo de problemas. Em
parte, esses resultados ecoam pesquisas anteriores. Ou seja, enquanto
Ni (2012) concluiu que as escolas charter tinham um ambiente de tra-
balho de maior apoio, outros estudiosos relataram que os professores
das escolas charter nos Estados Unidos tém menos oportunidades de
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desenvolvimento profissional (WEI; PATEL; YOUNG, 2014). No entanto,
uma vez que esse achado é inconsistente entre os estudos, ele represen-
ta uma drea que requer mais investigacdo. Estudos futuros devem nao
apenas comparar o desenvolvimento profissional em escolas charter e
ndo charter, mas também distinguir entre os tipos de gestdo de escolas
charter, uma vez que é provavel que existam diferencas nas oportuni-
dades de desenvolvimento profissional e nas exigéncias entre as esco-
las charter independentes e aquelas geridas pelas CMOs, por exemplo.
Curiosamente, e em contraste com pesquisas anteriores (por exemplo,
MALLOY; WOHLSTETTER, 2003; NI, 2012; WEI; PATEL; YOUNG, 2014),
os professores do presente estudo ndo relataram ter maior autonomia
em sala de aula. Essa constatacdo deve-se ao fato de a abordagem peda-
gbgica a qual os professores devem aderir ser definida pela CMO que su-
pervisiona os professores. Em tiltima andlise, por meio dessa abordagem
de apoio, colegiada e orientada, as CECs esperam que seus professores
oferecam valor agregado aos alunos.

As CECs usam sua autonomia de outras maneiras também. Por
exemplo, contratam professores ndo-sindicalizados, contratam-nos por
periodos de um ano ou menos (com a implicacao de que muitos pro-
fessores ndo siao remunerados durante as férias de verdo ou inverno),
impdem requisitos de contratacdo mais rigorosos (além do que é exigido
para trabalhar em escolas publicas), e oferecem saldrios significativa-
mente mais baixos, em média, apesar de os professores trabalharem
mais de 12 horas a mais por semana do que seus pares na escola publica.
Mais uma vez, esses achados se alinham com e diferem de pesquisas
anteriores. O nivel de formacdo superior dos professores de CECs em
Bogotd reflete a constatacdao de que as CMOs de elite nos Estados Unidos
contratam professores de universidades mais competitivas (BREWER;
AHN, 2010; CANNATA, 2008). No entanto, enquanto outros estudiosos
indicaram que a demanda por professores altamente qualificados em es-
colas charter norte-americanas supera a oferta (FARRELL et al., 2014), na
Coloémbia, as CMOs se beneficiam de um excesso de oferta de professo-
res devido a insuficiéncia de postos de ensino no pais. A jornada de tra-
balho mais longa, a menor remuneracdo dos professores e a auséncia de
seguranca no trabalho em CECs em Bogotd sdo outras semelhancas com
pesquisas anteriores (BREWER; AHN, 2010; CANNATA, 2008; HARRIS,
2006; PODGURSKY; BALLOU, 2001), e, conforme estudos anteriores des-
cobriram, por causa dessas caracteristicas de gestao de professores pelas
escolas charter, hd maior rotatividade de professores (BREWER; AHN,
2010; CANNATA, 2008; CLARK, 2001; DEARMOND et al., 2012; MALLOY;
WOHLSTETTER, 2003). A excecdo aqui, como em outros lugares, sdao
os casos em que os professores de CECs preferem trabalhar em uma
escola com cuja missdo se identificam (uma preferéncia que é mais co-
mum entre professores de CECs que trabalham em escolas dirigidas



por ordens religiosas) (CANNATA; PENALOZA, 2012; DEARMOND et al.,
2012; NELSON; MIRON, 2004).

Evidentemente, a questdo dos saldrios dos professores se des-
taca como um aspecto da gestdo de professores que necessita de mais
atencdo. Por um lado, porque os resultados aqui indicam que as CECs
desconsideram as regras da escala de remuneracdo dos professores —
baseadas nas qualificacdes dos professores e anos de experiéncia —, atri-
buindo aos professores contratados categorias de remunera¢do mais
baixas. De fato, como se descobriu, os representantes da Secretaria de
Educacao de Bogotd estdo cientes dessa pratica, mas eles parecem nao
ter buscado acgoes corretivas, o que levanta questdes sobre o porqué dis-
so. Uma explicacdo pode ser que o governo ndo tenha sido capaz de
substituir as CMOs por uma gestdo alternativa porque hd muito poucas
organizacoes qualificadas com interesse em administrar escolas charter
em 4reas marginalizadas da cidade. Qualquer que seja a razao, o cumpri-
mento pela escola charter dos regulamentos de contratacao em vigor em
Bogotd é algo que precisa de mais investigacdo; essa questdo também
se destaca como uma que ndao tem sido foco de muita pesquisa sobre as
escolas charter em geral.

Por outro lado, os saldrios dos professores merecem maior aten-
cdo em relacdo a aquisicdo e uso mais gerais de recursos. Embora os
numeros de financiamento por aluno de CECs e de EPTs ndo possam
ser contrastados pelas razdes explicadas no artigo, a comparacao mais
préxima disponivel mostra que as CECs recebem menos financiamento
do governo por aluno do que o montante que o governo gasta por aluno
em sua recente iniciativa de oferecer educacdo de alta qualidade em
escolas publicas (ou seja, a iniciativa 40*40). De fato, enquanto as escolas
40*40 custam o dobro (2.091 délares por aluno anualmente contra 1.071
délares), mais da metade da diferenca (55%) deve-se ao fato de que as
CECs optam por pagar menos aos professores; os outros 42 por cento
da diferenca devem-se as diferencas nos gastos com transporte (7,7%),
apoio nutricional (13%) e recursos diddticos (21,43%). Nao por acaso,
num contexto de excedentes de trabalhadores e de contratos nao sin-
dicalizados, os professores sofrem com saldrios mais baixos, uma cons-
tatagdo que encontra ressonancia em estudos anteriores sobre escolas
charter (ARSEN; NI, 2012; HUERTA; D’ENTREMONT, 2010). Além disso,
num contexto em que o financiamento é considerado insuficiente, as
CECs estdo dispostas a adotar uma série de estratégias para complemen-
tar os recursos escolares, mas ndo para complementar a remuneragao
dos professores.

Embora ndo possamos falar da eficiéncia com a qual as CECs
usam seus recursos, a necessidade percebida de complementar a pro-
visdo de recursos do governo foi compreensivelmente forte, conforme
Huerta e d’Entremont (2010) sugeriram que seria para lideres de escolas
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charter (os quais eles afirmam que seriam motivados pela diferenca en-
tre o financiamento que recebem e os niveis de recursos que julgam
necessdrios). No presente estudo, verificou-se que sao empregadas cinco
estratégias para angariar uma ampla gama de recursos: priorizagao orca-
mentdria, doagdes, voluntdrios, parcerias e redes de ex-alunos. A essa lis-
ta, poderiamos ter adicionado “lideranca proativa da escola” como uma
outra estratégia, conforme Scott e Holmes (2002) fizeram; entretanto,
como essa estratégia é necessdria para a ativacao das outras estratégias
apresentadas aqui, ndo a listamos separadamente. Curiosamente, em-
bora as CECs e escolas charter em outros lugares consigam voluntarios
e doacdes, por meio de pais e parcerias com fundacdes e através da sua
relacdo com as CMOs que as supervisionam, duas diferencas se desta-
cam (HUERTA; D’ENTREMONT, 2010; SCOTT; HOLMES, 2002). A primei-
ra é a dependéncia de pedidos de subvencdes e angariacdo de fundos.
Essa estratégia pode ndo ter sido empregada pelas CECs por duas razoes:
a) porque o governo forneceu escolas novas e bem equipadas para o pro-
grama das CECs, eliminando, assim, a necessidade de angariar fundos
ou solicitar subvencdes para despesas tais como instalacoes, materiais
de ensino e mobilidrio — despesas que as escolas charter norte-america-
nas frequentemente tém de cobrir sozinhas (HUERTA; D’ENTREMONT,
2010); e b) porque as CECs conseguiram adquirir os recursos que busca-
vam por outras vias.

A outra estratégia de diferenca é “administrar a participacdo na
diretoria”, que é usada por escolas charter norte-americanas, a fim de se
beneficiar das “conexoes, conhecimentos ou recursos que essas pessoas
poderiam trazer para a escola” (SCOTT; HOLMES, 2002, p. 112). Em con-
traste, em Bogotd, essa estratégia ndo foi necessdria por causa da forma
como o programa das CECs foi inicialmente projetado pelo governo, que
decidiu que s6 permitiria que as escolas charter fossem administradas por
entidades privadas (por exemplo, escolas privadas, fundacoes religiosas
ou organizacgoes de beneficios para as familias com um histérico de envol-
vimento em servicos educacionais. A implicacdo é que as CMOs de Bogota
ndo eram atores novos no setor de educacdo; ou seja, jd estavam bem
conectadas e tinham boa reputacdo. Portanto, pode-se argumentar que as
CECs de Bogotd estavam em melhor posi¢do para comecar do que mui-
tas escolas charter nos Estados Unidos, que devem adquirir suas préprias
instalacOes, materiais de ensino e mobilidrio (HUERTA; D’ENTREMONT,
2010) e que devem investir tempo e energia desde o inicio para fazer
networking e estabelecer conexodes (SCOTT; HOLMES, 2002).

CONCLUSAO
Em ultima andlise, apoiar as CECs é uma questdo de prioridades das
politicas, particularmente porque ndo ha evidéncias de que as CECs



produzam melhores resultados em exames padronizados em compara-
¢do com EPTs quando a duracdo do dia letivo e o nivel socioeconémi-
co do estudante sdo levados em conta (TERMES et al., 2015). Como as
CECs estdo bem equipadas e como elas conseguem adquirir e fornecer
uma gama de recursos e servicos suplementares, elas sio ilhas de ex-
celéncia nas quais os estudantes se beneficiam e os professores sofrem
— pelo menos em termos de saldrio, seguranca no emprego e poder de
barganha, e ndo em termos de recursos diddticos e de um ambiente
de trabalho colegiado. Além disso, com base nas estimativas de finan-
ciamento disponiveis, pode ser que as CECs sejam menos dispendiosas
para o governo numa base por aluno do que as EPTs tipicas. No entanto,
é preciso lembrar que o custo assumido pelo governo apenas reflete par-
te do custo total. Conforme mostrado neste estudo, complementando
o financiamento do governo, hd vdrias formas de recursos adicionais,
tais como servicos suplementares de satide e médicos, clubes pés-escola,
atividades de fim de semana, bolsas universitdrias, e apoio ao professor
(por exemplo, empréstimos sem juros para estudos de pés-graduacao),
entre outros. Assim, embora ndo possamos afirmar isso categoricamen-
te, pode ser que o valor total dos servicos das CECs seja maior do que
o custo das EPTs para o governo. Para ter certeza, mais pesquisas siao
necessdrias nessa drea.

O que o presente estudo indica é que o programa de CECs fun-
ciona como uma forma de o governo oferecer uma experiéncia educa-
cional com bons recursos para alguns alunos sem ter que arcar com
muitos dos custos. As CECs preenchem essa lacuna por uma série de
vias, incluindo as redes e o capital social de suas CMOs, seus direto-
res, seus ex-alunos, e os pais de seus alunos. Sobre este tltimo ponto,
vale ressaltar que as CECs, assim como outras escolas charter (HUERTA;
D’ENTREMONT, 2010), admitem alunos relativamente mais abastados
e menos alunos altamente necessitados (EDWARDS; DEMATTEHWS;
HARTLEY; 2017; TERMES et al., 2015), o que implica que os alunos das
CECs se beneficiam mais da composic¢do do corpo estudantil e da capaci-
dade e disposicdo dos pais de seus pares para trabalhar voluntariamente
na escola em diferentes projetos. Ao mesmo tempo, entdo, esses pais
sdo removidos das EPTs, agravando os efeitos do fato de as EPTs terem
infraestrutura mais antiga, autoestima mais baixa, menos recursos,
mais alunos, menos tempo para o diretor ampliar os servicos da escola,
jornada escolar didria mais curta, redes diferentes e uma menor quan-
tidade de despesas discriciondrias no nivel da escola (EDWARDS, 2014;
TERMES et al.,, 2015).

Ao discutir a gestdo de professores e a aquisicao de recursos nas
CECs em Bogotd, nosso objetivo foi lancar luz sobre aspectos do deba-
te da escola charter que, sem duvida, recebem menos atencdo. Como
demonstrado, as CECs sdo muito dedicadas quando se trata de seu
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compromisso de proporcionar uma experiéncia educacional de qualida-
de para seus alunos. Ao disponibilizar essa experiéncia, tanto o governo
quanto as CECs dedicam sua energia e recursos de formas que envol-
vem trocas em que se perde e se ganha, com implicacGes significativas
para os envolvidos, incluindo professores e estudantes, tanto nas CECs
quanto nas EPTs. Como sempre, as trocas envolvem custos e beneficios.
Nosso ponto aqui é que, no futuro, ao abordarmos os custos e benefi-
cios das escolas charter, precisaremos perguntar: custos em que sentido?
Beneficios para quem? E a custa de quem? Nossa esperanga é que o pre-
sente artigo contribua para a compreensdo dessas questdes em relacdo
ao caso das CECs em Bogotd.
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A DESIGUALDADE SOCIOECONOMICA
AFETA MAIS MUNICIPIOS MENOS
FAVORECIDOS?

MARIA CRISTINA GRAMAN!I

RESUMO

Este estudo busca analisar o panorama da educagdo bdsica em um pais emergente
que se caracteriza, por um lado, pelo elevado desenvolvimento econdomico e, por
outro, pela alta desigualdade socioecondmica. Um modelo de dois estdgios é
utilizado, sendo que o primeiro estdgio usa varidveis diretamente relacionadas d
educagdo para capturar a eficiéncia educacional de cada municipio e o segundo
emprega a regressdo Tobit a fim de estimar a influéncia das varidveis ambientais
(ndo discriciondrias) sobre a eficiéncia educacional encontrada no primeiro passo.
Um agrupamento dos municipios em clusters foi implementado para assegurar
uma comparagdo justa entre municipios homogéneos. Os resultados mostram
discrepancias significativas na influéncia de varidveis socioecondomicas no resultado
educacional, dependendo da prosperidade de cada cluster.

DATA ENVELOPMENT ANALYSIS - DEA « EFICIENCIA EDUCACIONAL -
EDUCACAO BASICA + DESIGUALDADE SOCIAL

DOES SOCIOECONOMIC INEQUALITY AFFECT
EDUCATION MORE IN LESS WEALTHY MUNICIPALITIES?

ABSTRACT

This study attempts to capture the full picture of educational development in an
emerging country that is characterized by both high economic development and
high socioeconomic inequality. A two-step model is used in this study. The first step
uses the variables that are directly related to education to capture the educational
efficiency of each municipality; the second step uses a statistical Tobit model
to estimate the influence of the non-discretionary variables on the educational
efficiency found in the first step. A previous categorization by clusters is also
implemented to ensure a fair comparison among homogeneous municipalities. The
results show significant discrepancies in the influence of socioeconomic variables
on educational outcome, which depends on the welfare of the cluster.

DATA ENVELOPMENT ANALYSIS - DEA « EDUCATIONAL EFFICIENCY ¢

BASIC EDUCATION » SOCIAL INEQUALITIES



http://dx.doi.org/10.1590/198053144220

L'INEGALITE SOCIO-ECONOMIQUE
AFFECTE-T-ELLE PLUS L’EDUCATION DANS
LES COMMUNES MOINS RICHES?

RESUME

L’objectif de cet étude est d’analyser le panorama de 'enseignement obligatoire dans
un pays émergent qui, d'un coté, se caractérise par son développement économique
et, de l'autre, par sa grande inégalité socio-économique. Pour cela, nous avons
choisi un modéle d deux niveaux, le premier utilise des variables directement liées d
I'éducation, afin de juger de lefficacité éducative de chaque commune; et le
second, d l'aide de la méthode de régression Tobit, estime l'influence des variables
environnementales (non discriminatoires) sur cette efficacité. Un regroupement
des communes en clusters a été mis en place pour permettre une comparaison
équitable entre communes homogénes. Les résultats montrent des écarts significatifs
concernant Uinfluence des variables socio-économiques dans les résultats éducatifs, en
fonction de la richesse du cluster.
DATA ENVELOPMENT ANALYSIS - DEA * EFFICACITE EDUCATIVE «
EDUCATION BASIQUE * INEGALITE SOCIALE

LA DESIGUALDAD ECONOMICA AFECTA MAS
A LOS MUNICIPIOS MENOS FAVORECIDOS?

RESUMEN

Este estudio busca analizar el panorama de la educacion bdsica en un pais
emergente que se caracteriza, por un lado, por el elevado desarrollo economico
¥y, por otro, por la alta desigualdad socioeconémica. Se utiliza un modelo de dos
fases; la primera fase usa variables directamente relacionadas con la educacién
para capturar la eficiencia educacional de cada municipio, y la segunda emplea
la regresion Tobit a fin de estimar la influencia de las variables ambientales (no
discrecionales) sobre la eficiencia educacional encontrada en el primer paso.
Se implementé un agrupamiento de los municipios en clusters para asegurar
una justa comparacion entre municipios homogéneos. Los resultados muestran
significativas discrepancias en la influencia de variables socioecondmicas en el

resultado educacional, en funcion de la prosperidad de cada cluster.
DATA ENVELOPMENT ANALYSIS - DEA « EFICIENCIA EDUCACIONAL *
EDUCACION BASICA « DESIGUALDAD SOCIAL
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DESENVOLVIMENTO DE UM PAiS E MEDIDO POR FATORES TAIS COMO DESEMPENHO
econdmico, qualidade de vida, sustentabilidade e igualdade. Paises em
desenvolvimento apresentam discrepancias com relacdo a esses fatores;
por exemplo, um pais emergente pode ter um alto Produto Interno Bruto
— PIB -, mas uma posiciio nio satisfatéria no Indice de Desenvolvimento
Humano - IDH. Essa divergéncia é o caso, por exemplo, de Brasil, India
e Russia, que, em 2014, ocupavam a 7%, 9% e 10* posicoes, respectivamen-
te, em termos de PIB, mas estavam na 75% 130* e 50% no IDH.!

Mas a alta desigualdade pode também ser encontrada entre re-
gioes do pais. Por exemplo, o Brasil registra o terceiro maior indice de
Gini na América Latina (quanto mais elevado esse indice, menos igua-
litdria é a distribuicao de renda), entretanto, possui cidades com baixo
indice Gini de 0,28 (similar ao da Noruega, de 0,25) e outras onde esse
valor atinge 0,8. Tais desigualdades significativas indicam que propostas
de melhorias devem estar relacionadas a diferentes aspectos para cada
uma das regioes de um pais e, consequentemente, as politicas educa-
cionais também devem ser diferentes. Rumberger e Palardy (2005), em
estudo baseado em 14.199 estudantes de escolas americanas, mostram
que politicas destinadas a melhoria da performance de uma regiao podem
ndo melhorar ou até mesmo piorar o desempenho de outra regido.

Portanto, torna-se importante a andlise das discrepancias entre
regides de paises em desenvolvimento, como o Brasil, pois, a despeito
do alto desenvolvimento econémico, as diferentes culturas e as grandes


http://data.worldbank.org
http://data.worldbank.org

desigualdades entre regides podem levar a um desempenho insatisfaté-
rio em dreas-chave como a educacao.

Outro ponto importante é que o desempenho da educacdo é signi-
ficativamente afetado por varidveis ndo discriciondrias, sendo necessario
usar fatores na andlise que ndo estdo diretamente relacionados com edu-
cacdo, como escolas, professores e gastos. Em paises em desenvolvimento
com alta desigualdade, aspectos ligados as condicoes bdsicas, tais como
acesso a sistemas de esgoto e tratamento de dgua, e ao desenvolvimento
social, como educacdo materna, analfabetismo, taxa de abandono, entre
outros, devem ser considerados na andlise da performance educacional.
Essa investigacdo pode auxiliar na tomada de decisdo do governo para de-
terminar quais recursos realmente afetardo o desempenho da educacdo
em cada regido ou cidade de um pais. Em um pais em desenvolvimento,
do tamanho de um continente e com alta desigualdade socioecon6émica,
como o Brasil, as potenciais melhorias devem diferir de regido para re-
gido, tornando-se importante a questdo: “a desigualdade socioeconémica
afeta mais a educacdo em municipios menos ricos?”.

A contribuicdo deste artigo se divide em trés aspectos principais.
Primeiro, devido as discrepancias existentes dentro do pais, categoriza-
mos os municipios brasileiros em clusters homogéneos para realizar uma
comparacao mais justa. Segundo, a fim de considerar a relacao existente
entre eficiéncia educacional e indicadores socioecondémicos, construi-
mos um modelo de dois estdgios, em que no primeiro sao analisadas as
diferentes necessidades dentro do pais. Por fim, no segundo estagio, o
modelo mostra o impacto das varidveis ndo discriciondrias na eficiéncia
educacional. No primeiro passo o modelo Data Envelopment Analysis
— DEA - é usado para medir o uso dos recursos a fim de encontrar a
melhor performance de cada municipio, e a regressao Tobit é usada no
segundo passo a fim de estimar o impacto da alta desigualdade socioe-
condmica na eficiéncia educacional dos municipios.

A préxima secdo traz uma breve revisdo da literatura acerca
da eficiéncia educacional, seguida por uma descricdo do sistema edu-
cacional brasileiro, incluindo sua estrutura, financiamento e avaliacdo.
Posteriormente sdo apresentados o modelo de dois estiagios, o método
de clusterizacdo e a base de dados utilizada para o calculo da eficiéncia
educacional e a andlise do impacto das condi¢Oes socioecondmicas em
paises em desenvolvimento. Discutem-se os resultados empiricos do mo-
delo de dois estdgios e, finalmente, sdo tecidas as conclusdes do estudo.

EFICIENCIA EDUCACIONAL:

REVISAO DA LITERATURA

A literatura sobre eficiéncia educacional inclui varios estudos que utili-
zam varidveis diretamente relacionadas a educagdo, como infraestrutura,
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professores e avaliacdes nacionais, bem como varidveis socioeconoémicas,
como ocupagado e nivel educacional dos pais, bolsas de estudo, diferen-
tes contextos culturais e sociais, escolas rurais e urbanas, renda e pobre-
za (MANCEBON; BANDRES, 1999; AFONSO; AUBYN, 2006; PRIMONT;
DOMAZLICKY, 2006; RASSOULI-CURRIER, 2007; HOMLUND; MCNALLY;
VIARENGO, 2010). Considerando os determinantes da eficiéncia educa-
cional em um ambiente com alta desigualdade, como nos paises em
desenvolvimento, Hauner (2008) observou diferencas significativas na
eficiéncia educacional e na satde entre as regides da Russia e sugeriu
que, em média, os resultados atuais de satide e educagao poderiam ser
produzidos com aproximadamente dois tercos dos recursos atuais se
as regioes menos eficientes competissem com as mais eficientes. Do
mesmo modo, Rodriguez-Pose e Tselios (2011) revelaram uma forte cor-
relacdo entre os niveis de escolaridade e desigualdade em 102 regides
da Europa Ocidental. Henriquez et al. (2012), analisando o sistema edu-
cacional altamente heterogéneo do Chile, verificaram a existéncia de
escolas que atendem com sucesso alunos de baixa renda. Os estudos
existentes no Brasil mostram que as regioes mais desenvolvidas econo-
micamente (Sudeste e Sul) apresentam desempenho superior na edu-
cacdo. O anudrio do movimento Todos Pela Educacdo (2012) corrobora
essas diferencas de eficiéncias regionais do Brasil, com o Nordeste regis-
trando as maiores desvantagens em termos de taxas de aprovacao, taxas
de abandono escolar e avaliacdo nacional.

Os paises em desenvolvimento caracterizam-se por necessidades
bésicas urgentes relacionadas as condicoes de qualidade vida, como a
infraestrutura e o acesso aos sistemas de esgotos e dgua tratada, em con-
traste com os paises desenvolvidos, que devem melhorar em aspectos
mais avancados. Murillo e Roman (2011, p. 29) ressaltam que

[...] a disponibilidade de infraestrutura e servicos basicos (agua,
eletricidade, esgoto), instalacdes didaticas (instalacdes desporti-
vas, laboratodrios, bibliotecas), bem como o numero de livros na
biblioteca e de computadores na escola, tém um efeito sobre a
avaliacdo de alunos do ensino primario na América Latina, mas seu

peso relativo varia significativamente de pais para pais.

As discrepancias socioecondémicas entre as regioes de um pais
em desenvolvimento podem ser alarmantes. Por exemplo, segundo o
Observatério do Plano Nacional de Educacdo,? entre os municipios do
Nordeste brasileiro, o tratamento de dgua varia de 0,15% a 99% e o aces-
so a sistemas de esgoto varia de 0% a 100%. Assim, embora a contribui-
¢do da desigualdade entre regides de um pais seja considerada pequena
para a desigualdade internacional (UNITED NATIONS, 2006), é impor-
tante compreender e defender politicas que abordem as disparidades



regionais em nac¢oes emergentes, pois estas varidveis afetam significati-
vamente a eficiéncia educacional e outros fatores.

Dois pontos importantes distinguem o presente trabalho de ou-
tros artigos. Primeiro, analisamos quase todos os municipios de um pais
em desenvolvimento com elevado PIB, mas posicionado muito abaixo
do esperado no IDH. Em segundo lugar, em vez de comparar os muni-
cipios brasileiros por regido, distribuimos os municipios em trés clusters
utilizando a metodologia K-means para assegurar uma comparagao justa
entre aqueles que sio homogéneos. Assim como em Henriquez et al.
(2012), no Brasil também é verificada a existéncia de escolas que aten-
dem com sucesso alunos de baixa renda e, portanto, nesse estudo, nao
vamos considerar o Brasil por regides, mas por clusters de municipios.

O SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO
A INFRAESTRUTURA

A educacdo bdsica no Brasil é dividida em dois niveis: o ensino
fundamental e o ensino médio. O primeiro é dividido em fundamental
I, que inclui os niveis 1-5 (alunos com 6 a 10 anos de idade) e funda-
mental II, que engloba os niveis 6-9 (alunos de 11 a 14 anos). O ensino
médio contém os anos 1-3 (estudantes de 15 a 17 anos). A educacdo é
obrigatoria entre os 4 e os 17 anos, incluindo a educacdo pré-escolar,
fundamental e média. O sistema educacional é obrigado a assegurar es-
sas matriculas.

No Brasil, o ensino fundamental I é ministrado por professores
de vdrias disciplinas que interagem com o mesmo grupo de alunos du-
rante todo o ano letivo. No nivel fundamental I, os professores sdo espe-
cialistas, sendo em geral um professor para cada matéria. Os professores
da educacdo bdsica sdo obrigados a realizar cursos superiores, embora
esta ndo seja a realidade no Brasil. Aproximadamente 30% dos professo-
res do fundamental [ ndo possuem ensino superior e cerca de 70% dos
docentes do fundamental II ndo tém formacao superior na drea em que
ensinam (Tabela 1).
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federal do Ministério
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Sua miss&o é promover
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analises do sistema
educacional brasileiro para
apoiar a formulacéo e
implementacéo de politicas
publicas de educacéao,
utilizando paréametros de
qualidade e equidade,

e produzir informacodes
claras e confidveis para
gestores, pesquisadores,
educadores e publico em
geral (www.inep.gov.br).

TABELA 1
PORCENTAGEM DE ALUNOS E PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL E
INVESTIMENTO PUBLICO NA EDUCACAO - BRASIL - 2007-2011

ALUNOS, PROFESSORES
E INVESTIMENTO

2007 2008 2009 2010 20Mm

Percentual de alunos (6-14 anos)

matriculados no ensino fundamental 92,6 93.8 98,3 ) 93,7

Percentual de professores do ensino

_ } 69,8 68,9 69,7 70,8 73,0
fundamental com formacé&o superior

Percentual de professores do ensino

- ) 62,5 61,6 62,8 64,0 66,3
fundamental | com formagé&o superior

Percentual de professores do ensino

~ } - - 63,9 65,0 71,4
fundamental Il com formacgé&o superior

Percentual de professores do ensino
fundamental Il com formagé&o superior na - - 14,2 15,3 28,7
mesma area que atuam

Investimento publico direto na educacéo

basica por aluno (R$) 3.073,5 | 3.524,2 | 3.813,9 | 4.353,0 | 4.916,3

Fonte: Observatério do PNE (http:/www.observatoriodopne.org.br/downloads).

FINANCIAMENTO

Segundo a Organizacao para Cooperacdao e Desenvolvimento
Econémico — OCDE -, em seu relatério Panorama da educagdo de 2013, o
investimento publico brasileiro em educacdo cresceu significativamen-
te na ultima década, passando de 3,5% do PIB em 2000 para 5,6% em
2010. No entanto, o nivel de gastos continua abaixo da média nacio-
nal da OCDE, que foi de 6,3% em 2010 (OCDE, 2013). De acordo com o
Instituto Nacional de Educacdo e Pesquisa Educacional Anisio Teixeira —
Inep -, as escolas publicas sdo responsaveis pela educacao da maioria da
populacgdo, respondendo, no nivel fundamental, por 87% dos estudantes
brasileiros.®

O sistema de distribuicdo de financiamento da educagdo publica
bdsica no Brasil tem sofrido mudancas. Segundo Ulyssea, Fernandes e
Gremaud (2006), até meados dos anos 1990, o financiamento educacio-
nal estava completamente descentralizado e o volume de financiamen-
to dependia exclusivamente da receita e do niumero de matriculas em
cada unidade federal. Em 1996, foi criado o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao do Magistério
— Fundef —, projetado para redistribuir os recursos da educacdo para os
governos estaduais e municipais, de acordo com o nimero de alunos
matriculados anualmente no ensino fundamental. Em 2007, o Fundef
foi estendido a todos os niveis de educacdo bdsica (anteriormente limita-
do aos niveis fundamentais) e substituido pelo Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdao dos Profissionais
da Educacdo — Fundeb. De acordo com as regras atuais, o montante a
ser distribuido depende do custo por aluno de cada estado, que é cal-
culado com base na receita estimada do fundo e no nimero de alunos



matriculados no ensino bdsico em escolas publicas (estaduais e munici-
pais, segundo o ultimo recenseamento escolar).*

Embora a expansdo do Fundeb fosse importante para o pais, “o
desafio agora é disponibilizar esses recursos e permitir um facil acesso a
esses niveis de educacdo para todas as criangas e jovens do pais” (FUNDO
DAS NACOES UNIDAS PARA A INFANCIA — UNICEF, 2009, p. 42).

AVALIACAO

A avaliacdao do desempenho da educacdo bdsica brasileira é re-
cente. O Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica — Ideb - foi
criado pelo Inep em 2007 para combinar, em um tnico indicador, dois
conceitos relacionados a qualidade educacional: de fluxo e desempenho
escolar em avaliacdes nacionais. O fluxo escolar é medido com base nos
dados das aprovacoes obtidas no censo escolar e o desempenho nas ava-
liacoes é calculado por meio de dois testes nacionais: o Sistema Nacional
de Avaliacao da Educacao Bésica — Saeb — e a Prova Brasil. Uma institui-
cdo com melhor desempenho no teste e menores taxas de reprovacao e
abandono receberd uma classificagao melhor. O Ideb fornece um resul-
tado de 0 a 10 e é aplicado a estudantes de escolas publicas e privadas
nos 5° e 9° anos da educacgao fundamental e no 3° ano do ensino médio.
O cdlculo para o indice é o seguinte:

IDEB.=N_«P. (1)
ji ji ji
0<N,<10;0<P,<1;0<IDEB<10 (2),

onde:

i=ano da avaliacdo nacional (Saeb e Prova Brasil);

N, = proficiéncia média em portugués e matematica, padronizada com
um intervalo de 0 a 10, para os alunos da escola j que foi obtida na ava-
liacdo nacional (Saeb e Prova Brasil) no ano i;

P, = indicador baseado na taxa de aprovacdo dos alunos da escola j rela-
tiva ao nivel de educagdo, no ano i.

O uso de um indicador de output para medir o desempenho edu-
cacional (a avaliacdo nacional) é consenso na literatura (BRYK; THUM,
1989; RUMBERGER, 1995; NEAL, 1997; RUMBERGER; THOMAS, 2000;
LEE; BURKAM, 2003).

METODO
MODELO DEA EM DOIS ESTAGIOS

A metodologia DEA em dois estdgios é composta por duas etapas: .
a primeira avalia a eficiéncia educacional levando em conta varidveis Disponivel em: <www
mec.gov.br>. Acesso

diretamente relacionadas a educacdo; e a segunda consiste em utilizar em: 03 maio 2017
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a regressao dos fatores de desigualdade socioeconémica e determinar
qual destes mais afeta a eficiéncia educacional.

Primeiro estagio: medida de eficiéncia por meio da técnica DEA

Para avaliar a eficiéncia educacional, usamos a técnica DEA, que
se originou no trabalho de Charnes, Cooper e Rhodes (1978). A técnica
DEA é um método ndo paramétrico que avalia a eficiéncia relativa de
unidades de producao (decision-making units —- DMUs), as quais podem ser
representadas por divisoes ou unidades administrativas, tais como mu-
nicipios, desde que sejam homogéneas; isto é, esses grupos devem pro-
duzir os mesmos bens e servicos (outputs) usando os mesmos recursos
(insumos), e eles variam apenas em sua intensidade/quantidade (DYSON
et al., 2001). Para otimizar cada DMU e determinar a fronteira de efici-
éncia, podem ser usados dois modelos cldssicos de DEA: com retornos de
escala constantes (decision-making units — CRS) ou com retornos de escala
variaveis (variable returns to scale — VRS). O modelo CRS assume que um
aumento em um input gera um crescimento proporcional no output. O
modelo VRS permite ganhos na eficiéncia produtiva a medida que a es-
cala de producao varia, assumindo que ndo hd proporcionalidade entre
as variacoes nos inputs e outputs.

Além disso, sdo possiveis dois tipos de otimizacdo. De acordo
com Coelli et al. (2005, p. 54), a eficiéncia técnica orientada para os inputs
aborda a seguinte questdo: “Em quanto as quantidades de input podem
ser proporcionalmente reduzidas sem alterar as quantidades de output
produzidas?”. A medida orientada a outputs aborda uma questdo diferen-
te: “Em quanto os outputs podem ser expandidos sem alterar as quanti-
dades de input utilizadas?”.

Matematicamente, o modelo DEA orientado a output, VRS, calcu-
la a eficiéncia de I DMUs usando S inputs e M outputs, para cada DMU a
fim de determinar a maior producdo de outputs, com os inputs mantidos
constantes. A eficiéncia é definida por §.

max,, g,
s.a.-¢q +QL>0 (3)
X,-XA>0  (4)
NIA=1 (5)
A>0 (6)

onde:

S representa a quantidade de inputs;

M representa a quantidade de outputs;

I representa a quantidade de DMUs;

x; € um vetor Sx1 de inputs da i-th DMU;
g, ¢ um vetor Mx1 de outputs da i-th DMU;



X é uma matriz SxI de inputs e Q é uma matriz MxI de outputs;

¢ é um escalar 1 < ¢ < oo;
A é um vetor Ix1 de constantes;
N1 é um vetor Ix1 de 1’s.

Geralmente, na primeira etapa, a eficiéncia educacional é avaliada

usando, como inputs, as varidveis relacionadas a alunos, gastos e professores
e, como outputs, os resultados de avaliacdes nacionais (Quadro 1).

QUADRO 1

VARIAVEIS USADAS EM MODELOS DE DOIS ESTAGIOS, SEGUNDO OUTROS AUTORES

aula por aluno
Pessoal de apoio por
aluno

Pessoal administrativo
por aluno

Nota de argumentagao
Nota de escrita
Nota de leitura

AUTORES PRIMEIRO ESTAGIO SEGUNDO ESTAGIO
DEA INPUTS DEA OUTPUTS VARIAVEIS INDEPENDENTES
Ray (1991) Professores em sala de Nota de matematica Rendimento per capita da educacdo dos pais

Valor médio das unidades habitacionais
ocupadas pelo proprietario

Percentagem de estudantes, na regiéo,
pertencentes a grupos étnicos minoritarios
Porcentagem de alunos de familias que
recebem ajuda e familias com filhos
dependentes

Porcentagem de familias com renda abaixo
do nivel de pobreza em 1979

Porcentagem de crian¢as na comunidade de
familias com apenas o pai, ou apenas a mae

Horas de ensino por
semana

Horas de néao aula por
semana

Experiéncia de
professores

Educacédo de professores
Nivel de admisséo ou
nivel educacional dos
pais dos alunos

Kirjavainen e
Loikkanen (1998)

Numero de alunos
aprovados

Numero de concluintes
Notas em disciplinas
obrigatdrias no exame
de matricula

Notas em disciplinas
adicionais no exame de
matricula

Tamanho da escola
Tamanho da sala

Numero de escolas privadas
Numero de mulheres
Heterogeneidade

Nivel de educac¢do dos pais

Afonso e Aubyn
(2006)

Razao professor-aluno
Horas na escola

Nota no Pisa

PIB per capita
Nivel educacional dos pais

Bradley, Johnes e
Millington (2001)

Proporc¢ado de alunos néo
elegiveis para refeicdes
escolares gratuitas
Proporc¢do de
professores qualificados

Proporgado de 5 + GCSE
(Certificado Geral de
Ensino Secundario)
notas

Taxa de frequéncia

Independéncia da escola em relagdo ao
controle das autoridades locais

Grau de concorréncia entre escolas ndo
seletivas

Composi¢cdo de género da escola
Densidade populacional

Taxa de desemprego local

Areas com alta proporcéo de profissionais e
gerentes

Despesas com professores e livros
Tamanho da escola

Agasisti (2013) Rela¢cdo aluno-professor
Proporg¢ao de
computadores
conectados a web
Indicadores, para cada

escola, de média escolar.

Resultado do Pisa em
matematica
Resultado do Pisa em
ciéncias

Local da escola

Escola localizada em uma cidade pequena ou
cidade grande

Escolas académicas, técnicas e privadas
Tamanho da escola e tamanho da turma, em
termos de numero de alunos

Porcentagem de meninas

Pressao parental

Fonte: Elaborag¢do da autora.
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Assim, propomos um modelo em que as DMUs consideradas
correspondem a 5.020 municipios brasileiros, trés inputs e um output.
Os inputs sdo a despesa por aluno, a percentagem de professores com
formacao superior (FORM_SUP) e a percentagem de professores com for-
magcao superior nas dreas em que ensinam (FORM_SUP_ESP). O output é
o resultado do Ideb, obtido ao final do fundamental II, para as escolas
publicas de cada municipio, que capta ndo apenas a avaliagcdo, mas tam-
bém a taxa de aprovacdo dos alunos. O modelo de eficiéncia educacional
utilizado nesse estudo é orientado para o output, pois tentamos maximi-
zar o desempenho dos municipios, diante de seus recursos existentes.

Segundo estagio: regressao Tobit

E comum no segundo estdgio usar uma técnica de regressio
para avaliar os efeitos das varidveis ambientais, ou ndo discriciondrias,
nos resultados obtidos no primeiro estidgio (RAY, 1991; KIRJAVAINEN;
LOIKKANEN, 1998; BRADLEY; JOHNES; MILLINGTON, 2001; AFONSO;
AUBYN, 2006; AGASISTI, 2013). De acordo com Liu et al. (2013, p. 899),
“metodologicamente, os estudos de educacdo bdsica mostram prefe-
réncia pelo método DEA contextual em dois estdgios”. Simar e Wilson
(2004) apresentam uma extensa lista de artigos usando a abordagem em
dois estégios.

O Método dos Minimos Quadrados ndo é apropriado para deter-
minar o efeito dos aspectos ambientais sobre a eficiéncia educacional
dos municipios, devido a natureza da varidvel dependente. No nosso
caso, a varidvel dependente, o escore de eficiéncia, estd entre0Oe 1 e a
distribuicdo ndo é normal, mas censurada em O e 1; portanto, a regres-
sao Tobit é mais apropriada para andlise. Muitos estudos na literatura
utilizam os métodos DEA e Tobit, como Kirjavainen e Loikkanen (1998),
e aqui queremos meramente testar se algum fator socioeconémico tem
poder explicativo para as diferencas de eficiéncia educacional.

Portanto, a varidvel dependente empregada no modelo Tobit
neste trabalho é a de eficiéncia obtida pela DEA no primeiro estagio,
enquanto as varidveis independentes sdo:

e acesso ao sistema de esgoto: representa condi¢coes basicas de qualida-
de de vida, principalmente para os paises em desenvolvimento. De
acordo com o Health Systems 20/20 (AGENCY FOR INTERNATIONAL
DEVELOPMENT IN COOPERATION, 2012, p. 101), “Quase metade
das pessoas no mundo em desenvolvimento tém uma ou mais das
principais doencas ou infecc¢oes associadas com abastecimento de
dgua inadequado e falta de saneamento”;

¢ educagdo materna: um grande nimero de estudos na literatura rela-
ta uma relacdo significativa entre educacao materna e desigualdade
socioeconémica (HANUSHEK; LUQUE, 2003; CHUDGAR; LUSCHEI,
2009; CHUDGAR; SHAFIK, 2010);



¢ taxa de abandono escolar: de acordo com Fernandes (2007, p. 7),
“Um sistema ideal seria aquele em que todas as criancas e adoles-
centes tivessem acesso a escola, ndo perdessem tempo com repeti-
¢do de ano, ndo saissem da escola precocemente e no final, todos
aprendessem”. No entanto, de acordo com um relatério da OCDE
(2012), o Brasil ainda precisa superar as disparidades geograficas no
nuamero de alunos que abandonam e repetem de ano;

¢ indice de Gini: mede o grau de desigualdade na distribuicao da ren-
da familiar em um pais (nimeros menores sio melhores); por exem-
plo, no Brasil, em 2012, esse indice variava de 0,28 a 0,80;°

e Renda per capita: trata-se de uma proxy para a riqueza do municipio
de um pais em desenvolvimento;

e taxa de analfabetismo: embora tenha melhorado no Brasil, a taxa de
alfabetizacdo ainda varia de 0% a 39% entre os municipios;

e defasagem escolar: indica a percentagem da populacdo com idade
entre 11 e 13 anos que frequentou os tltimos anos do nivel funda-
mental ou ja completou este nivel. Esta varidvel é uma proxy para a
evolucao do aluno nas escolas.

O modelo de regressao pode ser definido como:

vy, 0=y"' =1 (7)
y=40; y <0 (8
1; 1<y” (9
yr=pr+ & (10)

onde:

y é o escore de eficiéncia do modelo DEA;
y* é a varidvel latente (ou ndo observdvel);
B sdo os parametros do modelo;

x, € o vetor das varidveis ndo discriciondrias.

Dessa forma, o modelo de regressao pretende mostrar qual varié-
vel ndo discriciondria tem um efeito significativo sobre a eficiéncia edu-
cacional dos municipios. No Brasil, é dificil identificar um tnico fator
educacional ou socioeconémico que tem maior potencial de influéncia
na melhoria da eficiéncia educacional, pois as dimensoes continentais
do pais, as altas desigualdades e a disponibilidade de recursos basicos
ndo sdo ideais.

5

Disponivel em: <http://
tabnet.datasus.gov.br/ cgi/
ibge/censo/cnv/ginibr.def>
Acesso em: 03 maio 2017
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CLUSTERIZAGCAO DOS DADOS: METODO K-MEANS

Outros estudos usam, em geral, regides para classificacao; entre-
tanto, como observado anteriormente, hd grandes discrepancias mesmo
dentro de regides do Brasil. Portanto, para garantir a homogeneidade
das DMUs, agregamos os municipios por caracteristicas comuns usando
o algoritmo de agrupamento de K-means. Segundo Yang (2010, p. 239),

[...] os algoritmos de agrupamento sdo uma colecao de métodos
para dividir um conjunto de n observacdes em clusters de modo
qgue 0s membros do mesmo cluster tém caracteristicas mais co-

muns do que membros de diferentes grupos.

A metodologia K-means é um algoritmo de agrupamento simples
e frequentemente usado, proposto pela primeira vez em 1955 (JAIN;
DUBES, 1988; DRINEAS; KANNAN; MAHONEY, 2006; JAIN, 2010). O algo-
ritmo K-means é baseado em varios grupos (clusters) que sdo predefinidos
(k) de tal forma que o erro quadrdtico entre a média empirica de um
cluster e os pontos no cluster é minimizado.

De acordo com Jain (2010), seja X={x,}, i=1,...,n o conjunto
de n pontos d-dimensional a serem agrupados em um conjunto de K
clusters, C={C,,k=1,...,K}. Seja p, a média do clusters C, . O erro quadra-
tico entre p, e os pontos no clusters C, é definido por:

J(Cr) = Z e — el (11)

X{ECE

O objetivo de K-means é minimizar a soma dos erros quadrados
sobre todos os K clusters. Como os erros quadraticos sempre diminuem
com o numero de clusters K (com ](C)=0 quando K=n), a soma pode ser mi-
nimizada apenas para um numero fixo de clusters. Como a complexidade
do problema de clusterizacdo K-means é NP-hard, algoritmos heuristicos
sdo geralmente utilizados.

Assim, antes de aplicar o modelo DEA, utilizamos o algoritmo
K-means para agrupar os municipios em trés clusters, considerando todas
as varidveis educacionais e socioecondmicas. O uso de clusters pode dimi-
nuir os possiveis erros estatisticos que ndo sao capturados pela DEA (por
meio da existéncia de um outlier ou de medidas de erro).

BASE DE DADOS E ESTATISTICA DESCRITIVA

Todos os dados utilizados neste estudo foram obtidos a partir
de bases de dados publicas fornecidas por agéncias governamentais em
seus sites, como mostra o Quadro 2.



QUADRO 2

DEFINICAO E FONTE DAS VARIAVEIS

VARIAVEL

DEFINICAO

FONTE

Gasto por aluno

Despesas de educacdo no nivel de ensino
fundamental, por aluno em escola publica, para
cada municipio

Fundo Nacional de Desenvolvimento

da Educac¢ado - FNDE - Sistema Siope,

2010

FORM_SUP

Percentual de professores, no nivel fundamental,
com grau de ensino superior

<http:/www.observatoriodopne.org.
br/>, 2010

FORM_SUP_ESP

Percentual de professores, no nivel fundamental Il,
com grau de ensino superior na drea da disciplina
que lecionam

<http:/www.observatoriodopne.org.
br/>, 2010

Ideb

Nota obtida no Indice de Desenvolvimento da
Educacédo Basica, no ultimo ano do fundamental I,
nas escolas publicas

<http://ideb.inep.gov.br/>

Acesso ao sistema de
esgoto

Percentual de escolas publicas, no nivel
fundamental, com acesso a sistemas de esgoto

<http://www.observatoriodopne.org.
br/>, 2010

Educacdo materna

Percentual de mées, sem escolaridade no nivel
fundamental completa e com filhos menores de 15
anos (2010)

<www.pnud.org.br>, 2010

Taxa de abandono

Taxa de abandono escolar para o nivel fundamental
de educacédo publica por municipio. A taxa de
abandono escolar é definida como o percentual de
alunos matriculados que, numa determinada série,
ndo frequentam a escola durante o ano letivo.

Inep - Estatisticas Educacionais -
Indicadores Educacionais, 2011

indice de Gini

indice Gini de renda familiar per capita de pessoas
gue vivem em uma determinada area geografica,
Nno ano em curso

IBGE - Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica, 2010
<http://tabnet.datasus.gov.br/cgi/
ibge/censo/cnv/ginibr.def>

Renda

Renda per capita, 2010

IBGE - Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica, 2010
<http://tabnet.datasus.gov.br/cgi/
ibge/censo>

Defasagem escolar

Percentual da populagédo de 11 a 13 anos de idade
frequentando os anos finais do fundamental ou que
ja concluiu o fundamental

Atlas de Desenvolvimento Humano,
2010 <http:/www.atlasbrasil.org.br>

Taxa de analfabetismo

Taxa da populacdo de 11 a 14 anos de idade que
ndo consegue ler ou escrever um bilhete simples
e 0 numero total de pessoas nesta faixa etaria,
multiplicado por 100

Atlas de Desenvolvimento Humano,
2010 <http:/www.atlasbrasil.org.br>

Fonte: Elaboracao da autora.

O presente estudo analisa a eficiéncia educacional dos munici-

pios no nivel fundamental. Esse nivel foi escolhido porque, apesar das

melhorias nas avaliacOes recentes, a taxa de crescimento parece ser len-
ta de acordo com os dados apresentados na Tabela 1.

A andlise incluiu 5.020 municipios de um grupo de 5.565 que
foram considerados. Foram excluidos 545 municipios devido a indispo-

nibilidade de dados sobre os gastos por aluno e/ou informacgoes sobre

professores. Aplicando o algoritmo K-means do software Stata (conside-

rando todas as varidveis do modelo proposto), os 5.020 municipios sao
divididos em trés clusters: cluster 1, contendo 2.425 municipios; cluster 2,
com 2.026 municipios; e cluster 3, englobando 569 municipios.
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Todos os dados foram obtidos para o nivel fundamental, com ex-
cecdo daqueles sobre gasto por aluno e FORM_SUP_ESP. A varidvel des-
pesa por aluno estd disponivel para o total da unidade federal; portanto,
usamos a média ponderada do gasto por cada municipio de acordo com
0 seu respectivo nimero de matriculas, no nivel fundamental. A varia-
vel FORM_SUP_ESP foi utilizada para o nivel fundamental II porque os
altimos trés anos do ensino fundamental sdo aqueles em que a maioria
dos alunos requer professores especializados.

A Tabela 2 traz a estatistica descritiva para todas as varidveis que
sdo separadas nos trés clusters. Notavelmente, se considerarmos todos os
municipios juntos, perderemos diferencas importantes, pois os clusters
apresentam dissimilaridades significativas. Em média, o cluster 2 é o
grupo com os menores valores de gasto por aluno, FORM_SUP e FORM _
SUP_ESP e as condicoes bdsicas de qualidade de vida sdo mais desprovi-
das; portanto, este cluster agrega, claramente, os municipios brasileiros
mais desfavorecidos. Os clusters 1 e 3 sdo semelhantes em algumas varia-
veis, mas o cluster 3 tem uma vantagem em todas as varidveis, exceto no
acesso a sistemas de esgoto.

Também é importante enfatizar que mesmo os municipios mais
favorecidos necessitam de melhorias significativas no que diz respeito a
satisfacao das necessidades bdsicas. O percentual de escolas com acesso
a sistemas de esgoto no cluster 3 varia de 0,1% a 100%, e a média desta
variavel é inferior a 50% para todos os clusters.

A Tabela 2 também apresenta a matriz de correlacdo entre todas
as variaveis, incluindo tanto aquelas diretamente relacionadas a educa-
¢do (utilizadas no primeiro estdgio) quanto as ambientais (utilizadas no
segundo estagio).
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RESULTADOS E DISCUSSAO

A Tabela 3 apresenta o percentual de municipios por regido em cada
cluster e a renda média per capita. Por exemplo, o cluster 1 possui uma
proporgcao significativa de municipios do Norte, Centro-Oeste, Sudeste e
Sul, o cluster 2 inclui mais municipios do Norte e do Nordeste e o cluster
3 tem principalmente municipios do Centro-Oeste, Sudeste e Sul. Mas,
claramente, o cluster 2 agrega os municipios com menor renda de todas
as regides. E interessante notar que o cluster 1 engloba nio sé a maioria
dos municipios do Centro-Oeste, Sudeste e Sul, que sdo as regides mais
ricas do Brasil, mas também 49% dos municipios mais ricos do Norte
(uma regido desprivilegiada no Brasil). Isso mostra que a metodologia
K-means agrega os municipios independentemente das regioes.

TABELA 3
PORCENTAGEM DE MUNICIPIOS POR REGIAO E RENDA MEDIA PER CAPITA,
SEGUNDO CLUSTERS

CLUSTERS NORTE NORDESTE CENTRO- SUDESTE SuUL
-OESTE

Cluster 1

Municipios (%) 49,0 12,0 63,0 73,0 59,0
Renda per capita (R$) 414,4 3315 591,5 586,8 703,9
Cluster 2

Municipios (%) 47,0 88,0 1,0 13,0 21,0
Renda per capita (R$) 302,4 2711 555,5 $543,4 652,6
Cluster 3

Municipios (%) 4,0 1,0 26,0 14,0 20,0
Renda per capita (R$) 396,3 418,3 577,2 669,3 7717

Fonte: Elabora¢ao da autora.

O modelo DEA foi aplicado trés vezes, uma para cada cluster, e
a Figura 1 mostra os percentuais de municipios por escore de eficién-
cia, para cada cluster. Por exemplo, no cluster 1, 1% dos municipios sao
benchmarks (com uma pontuagdo de eficiéncia de 100%), 12% tém uma
pontuacdo de eficiéncia entre 80% e <100%, 53% estdo entre 65% e <80%
e 33% tém uma pontuacdo inferior a 65%. Claramente, o cluster 2 agrega
os municipios menos eficientes e inclui 43% daqueles com escore de
eficiéncia inferior a 65%, enquanto o cluster 3 tem o maior percentual de
municipios eficientes, englobando 31% daqueles com escore de eficién-
cia entre 80% e 100%.



FIGURA 1
PERCENTUAL DE MUNICIPIOS POR ESCORE DE EFICIENCIA

Eficiéncia dos municiplos
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Fonte: Elaborag¢do da autora.

A Figura 2 apresenta os pesos que o modelo DEA gera para cada
varidvel de input. Quanto maior seu peso, mais elevada é a contribuicdo
da varidvel para a eficiéncia educacional. Esta varidvel é assim indica-
da como determinante da eficiéncia. Analisamos os pesos considerando
dois grupos. O primeiro inclui os benchmarks (os municipios que sdo con-
siderados benchmarks para 20 ou mais municipios) e o segundo agrega os
demais municipios.

FIGURA 2
CONTRIBUICOES DE /INPUT (PESOS EM PORCENTAGEM) DO MODELO DEA
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Fonte: Elaborag¢do da autora.
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Observa-se que, para os grupos de benchmarking, a variavel rela-
cionada aos gastos permanece com maior peso, principalmente para
os clusters 1 e 3. No entanto, para o grupo “outros”, é clara a diferenca
entre os clusters. Assim como em Holmlund, Mcnally e Viarengo (2010),
também encontramos evidéncias de heterogeneidade nos efeitos dos gas-
tos em resultados educacionais, com efeitos mais fortes sobre o cluster eco-
nomicamente mais desfavorecido. Para os clusters 1 e 3, a varidvel de gastos
per capita apresenta o maior peso; ao contrdrio, para o cluster 2, que agrega
os municipios mais desfavorecidos, a varidvel de gastos per capita recebe o
menor peso do modelo DEA, ou seja, esta varidvel possui espago significati-
vo para melhoria neste cluster. Como o Ideb do cluster 2, em geral, é muito
baixo (ver Figura 3), esses resultados sugerem que alguns municipios
parecem gastar muito mais, mas obtém o mesmo resultado baixo que
os municipios que gastam menos. Claramente, estes resultados suge-
rem que: para os municipios menos ricos, outros fatores além do gasto
per capita influenciam mais o Ideb; o gasto per capita nao é o determinan-
te de eficiéncia para o cluster menos favorecido; e para os municipios
mais ricos, o gasto per capita é considerado um determinante eficiente
da educagao.

Vale ressaltar que a relacdo entre gasto e desempenho na edu-
cagdo é debatida desde o caso bem conhecido do trabalho de Hanushek
(1986), que ndo encontrou uma forte relacdo entre gastos escolares e
desempenho dos alunos. Anos mais tarde, Hedges, Laine e Greenwald
(1994) reanalisaram os estudos de Hanushek e encontraram o oposto,
ou seja, uma relacdo positiva entre os délares gastos na educacdo e o
desempenho dos alunos. Mas, como sugerido pelo Departamento de
Educacgdo do Reino Unido (UNITED KINGDOM, 2014), uma razao para os
diferentes resultados na literatura pode ser devido as desigualdades con-
sideradas, como no estudo de Holmlund, Mcnally e Viarengo (2010), em
que o tamanho do efeito foi maior para criancas mais desfavorecidas.

FIGURA 3
PERCENTUAL DOS MUNICIPIOS, SEGUNDO RESULTADOS IDEB (IDEB VARIA DE
0 A10)
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Fonte: Elaborag¢ao da autora.



Além disso, a Figura 2 mostra que a varidvel FORM_SUP_ESP ofe-
rece os pesos mais baixos para os clusters 1 e 3. Esse dado sugere um
possivel potencial para melhorar os resultados dos municipios, aumen-
tando o niimero de professores com graus de ensino superior nas dreas
em que ensinam (mesmo para o cluster 2).

Finalmente, utilizando os escores de eficiéncia previamente cal-
culados pelo modelo DEA, avaliamos agora a importancia dos inputs nao
discriciondrios. A Tabela 4 apresenta os resultados da regressdo Tobit
para trés especificacOes alternativas das equacgoes (7)-(10), conforme
mostra o Quadro 3, que apresenta os coeficientes estimados para cada
um dos trés modelos.

QUADRO 3
VARIAVEIS NAO DISCRICIONARIAS UTILIZADAS NOS TRES MODELOS
VARIAVEIS MODELO 1 MODELO 2 MODELO 3
Acesso ao sistema de esgoto (%) X X X
Educacdo materna (%) X X X
Taxa de abandono (%) X X X
indice de Gini X X
Taxa de analfabetismo (%) X
Defasagem escolar (%) X
Fonte: Elaboragdo da autora.
TABELA 4
RESULTADOS TOBIT
MODELO 1 MODELO 2 MODELO 3
VARIAVEIS CLUSTER | CLUSTER | CLUSTER | CLUSTER | CLUSTER | CLUSTER | CLUSTER | CLUSTER | CLUSTER
1 2 3 1 2 3 1 2 3
Acesso a esgoto .024*** .on .013 .037*** .005 .021* .023*** .008 .013
(%) (.0057) (.0105) (.010) (.0057) .o10m (.1086) (.0057) (.0103) .0N10)
Educacdo materna .059* .059* 165* J10*** .056* 2071+ .075** .0621* 160*
(%) 0281 (.0264) (.0646) (.0284) (.0258) (.0647) (.0286) .0261) (.0654)
Taxa de abandono -1.030*** -1.185*** -1.592*** =17 -1.26*** -1.60*** -1.07*** -1.26*** -1.59%**
(%) (.0722) (.0535) (1623) (.0748) (.0554) (1672) (.0742) (.0560) (1658)
indice de Gini -21.619*** 8.551 -23.05%** -24.14%** 6.325 -22.00**
(3.4274) 4181 (6.470) (3.5506) | (4.3285) | (6.8609)
Renda .0001 .005** .004* .0004 .003 .0018 .0023 .0035 .0041*
(.00011) | (.00017) | (.0018) .001) (.0018) | (.00018) .001) (.0018) (.0019)
Taxa de -144 -.568*** -.4902 -.010 -.592%** -.289
analfabetismo (%) (1275) (.0833) (.3505) (1278) (.0849) (.3530)
Defasagem escolar -.084* -.313%** .042 -128** -.305%** -.0135
(%) (.0404) (.0330) (.0740) (.0405) (.0335) (.0754)
Constante 76.61*** 64.01*** 72.15%** 70.19%** 98.72*** 56.59*** 87.67*** 94.32%** 74.07***
(3.072) (3.321) (6.802) (4.02) (3.464) (8.342) (4.743) (4.587) (9.903)
Jsigma 9.87 10.24 10.10 9.95 10.01 1018 9.85 10.01 10.09
9 (143) (162) (.306) (144) (158) (.309) 142) (158) (.306)
LR chi2(6) 42414 635.41 161.51 389.22 72814 151.98 435.01 730.27 16218
Prob > chi2 .0000 .0000 .0000 .0000 .0000 .0000 .0000 .0000 .0000
N 2,425 2,025 569 2,425 2,025 569 2,425 2,025 569

Nota: Erro padrdo entre parénteses. = significante a 5%; =+ significante a 1%; =+« significante a 0,1%.
Fonte: Elaborag¢do da autora.

ueweln) eunsiy elely

687 £LOZ "unl/uqe y61-0L1°d pOL'U LP'A VSINOS3d 3A SONYIAVD



A DESIGUALDADE SOCIOECONOMICA AFETA MAIS MUNICIPIOS MENOS FAVORECIDOS?

490 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.164 p.470-494 abr./jun. 2017

Independentemente de clusters e modelos, a Tabela 4 mostra que
os coeficientes de escolaridade materna e as taxas de abandono escolar
sdo estatisticamente significativos, ou seja, um aumento na educagio
materna eleva a eficiéncia educacional e um crescimento na taxa de
abandono escolar reduz a eficiéncia educacional. Estes resultados sao es-
perados; muitos estudos podem ser encontrados que vinculam as taxas
de abandono escolar a retrocessos educacionais e, em geral, os antece-
dentes socioecondmicos e a etnia sdo citados como fatores de abando-
no (RUMBERGER, 1995; GOLDSCHMIDT; WANG, 1999). No entanto, em
geral, a renda nao é estatisticamente significativa para todos os clusters.

Em contraste, a Tabela 4 mostra diferencas significativas nos
efeitos das outras varidveis socioeconémicas nos trés grupos. Para o gru-
po mais rico (cluster 3), o indice de Gini € estatisticamente significativo,
mas as varidveis relacionadas aos fatores bdsicos da educacdao, como a
taxa de analfabetismo e a defasagem escolar, ndo sdo estatisticamente
significativas. J4 para o cluster 2 (0 mais pobre), a taxa de analfabetismo e
a defasagem escolar sdo estatisticamente significativas, mas o indice de
Gini ndo é. Ou seja, considerando os dois extremos — o cluster mais rico
e 0 mais pobre —, o indicador de desenvolvimento social (Gini) é estatis-
ticamente significativo para o rico e os fatores bdsicos de uma educagao
satisfatéria (taxa de analfabetismo e defasagem escolar) sdo estatistica-
mente significativos para o mais pobre. Esses resultados sugerem que,
para o cluster mais pobre, a principal preocupacgao sao as politicas publi-
cas que reduzam a taxa de analfabetismo e a defasagem escolar; aqui o
mais importante é como o municipio estd gastando o dinheiro, e ndo o
quanto é gasto. Nos municipios mais pobres, a falta de uma politica put-
blica assertiva é muito mais sentida. Além disso, tal resultado corrobora
aqueles obtidos no primeiro passo, que indicam que os municipios do
cluster 2 necessitam de uma melhor gestdo dos gastos per capita.

CONCLUSOES

Evidéncias fortes confirmam a importancia em analisar a eficiéncia edu-
cacional categorizando os municipios em clusters, quando se considera
um pais com desenvolvimento econdmico promissor, mas com alta de-
sigualdade socioecondmica. Os resultados indicam claramente que, se
considerarmos o Brasil como um todo, apenas obteremos uma classifi-
cacdo educacional geral, sendo que muitos indicadores-chave, como os
fatores bdsicos da educacgdo, provavelmente serdo negligenciados.

Além da classificacdo de municipios brasileiros por clusters,
nesse artigo propomos um modelo educacional em dois estdgios.
Primeiramente, o estudo avalia a eficiéncia educacional de 5.020 mu-
nicipios brasileiros, evidenciando a heterogeneidade dos efeitos dos
gastos em avaliacOes educacionais, semelhante a Holmlund, Mcnally e



Viarengo (2010), e que a qualidade dos professores merece mais atencao
em todo o pais. O segundo estdgio utiliza a regressao Tobit para estimar
a influéncia das varidveis ndo discriciondrias na eficiéncia educacional.
Os principais resultados sugerem que: o rendimento nao tem influéncia
significativa no resultado; a educacdo materna e as taxas de abandono
tém grande influéncia sobre todos os grupos; e, para os clusters mais
ricos, o indice de Gini tem grande influéncia na educagdo, enquanto
as varidveis relacionadas com a evolucdo dos alunos na escola (taxa de
analfabetismo e defasagem escolar) ndo tém influéncia significativa,
comportamento oposto ao verificado para o cluster menos favorecido
(mais pobre).

Esse ultimo resultado pode ser utilizado para comparar paises
desenvolvidos com aqueles emergentes. Para os primeiros, o foco nas
variadveis relacionadas aos fatores bdsicos de uma educacdo proéspera,
como a defasagem escolar e a taxa de analfabetismo, pode nao fazer
sentido porque as politicas publicas jd existem e funcionam bem, sendo
que um possivel problema para esses paises pode estar relacionado a
desigualdade de renda (indice de Gini). No entanto, para os paises em
desenvolvimento e pobres, as varidveis referentes a forma de gerir os
gastos e conceber politicas publicas adequadas merecem muito mais
atencao. Esses resultados corroboram, por exemplo, aqueles encontra-
dos por Commander, Davoodi e Lee (1997), que mostram que os paises
menos favorecidos obtém resultados piores em suas politicas de preven-
¢do da mortalidade infantil e em suas estatisticas de expectativa de vida.
Esses resultados também corroboram os de Miranda e Mendes (2004),
que indicam que essa mesma situacdo pode estar ocorrendo nos mu-
nicipios brasileiros: aqueles com pior distribui¢ao de renda sdo menos
capazes de implementar politicas sociais efetivas.
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ARTIGOS

DISCURSOS SOBRE CLASE SOCIAL
Y MERITOCRACIA DE ESCOLARES
VULNERABLES EN CHILE

MONICA PENA OCHOA « CAMILA TOLEDO ORBETA

RESUMEN

Este articulo presenta y analiza algunos discursos de un grupo de nifios
considerados “vulnerables” en relacion a la influencia de la clase social en el éxito o
fracaso escolar, donde la meritocracia tiene un lugar relevante. Al inicio se analiza
el concepto de meritocracia y su relacion con la Modernidad y la Educacion. Se
describe la metodologia utilizada con los nifios, en que se levantd informacion
con un juego de identidades sociales, mientras que el andlisis se llevd a cabo a
través de Andlisis Critico de Discurso, ya que nos interesaba también observar y
analizar las interacciones argumentativas. Los resultados distinguen tres discursos
(“los pequetios Bourdieu”, “los criticos pesimistas” y los “suefio americano”) y un
lugar predominante de la meritocracia como factor explicativo del éxito escolar
en los grupos sociales no privilegiados. Finalmente se discuten los discursos
meritocrdticos y su carga violenta en sociedades desiguales como la chilena.
INFANCIA + CLASE SOCIAL * MERITOCRACIA « EDUCACION

DISCOURSES ON SOCIAL CLASS AND MERITOCRACY
OF VULNERABLE STUDENTS IN CHILE

ABSTRACT

This article presents and analyzes discourses of a group of children considered
“vulnerable” about the influence of social class in school success ot failure, in
which meritocracy plays an important role. First, we analyzed the concept of
meritocracy and its relationship to modernity and education. Then, we described
the methodology used with the children, which provided information through a
game of social identities. The analysis was accomplished through Critical Discourse
Analysis, as we were also interested in observing and analyzing argumentative
interactions. The vesults identify three discourses (“the small Bourdieu”,
“the pessimist critics” and “the American dream”) and a predominant place of
meritocracy as an explanatory factor of school success in the unprivileged social
groups. Finally, we discuss the meritocratic discourses and their heavy burden in
unequal societies such as the Chilean one.

CHILDHOOD + SOCIAL CLASS + MERITOCRACY + EDUCATION
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DISCOURS SUR LES CLASSES SOCIALES ET LA
MERITOCRATIE DES ELEVES VULNERABLES AU CHIL]

RESUME

Cet article présente et analyse les discours d'un groupe d’enfants dits vulnérables
dans le cadre de l'influence de la classe sociale dans le succés et I'échéc scolaire
ot la méritocratie joue um role importante. Dabord le concept de méritocratie
est analysé par rapport d la Modernité et d I'éducation. Ensuite est décrite la
méthodologie utilisée avec les enfants qui ont fourni I'information par moyen d'un
jeu d’identités sociales. L' analyse a eu recours d l'analyse critique du discours parce
qu’elle permettait d’observer et d’analyser les interactions argumentatives. Les
résultats identifient trois discours (“les petits Bourdieu”, “les critiques pessimistes”
et les “réve américain”) et le role predominant de la méritocratie comme facteur
explicatif du succeés scolaire dans les groupes sociaux non privilégiés. Finalement
sont discutés les discours méritocratiques et son poids écrasant dans les sociétés
inégales comme la chilienne.

ENFANCE * CLASSE SOCIALE « MERITOCRATIE *« EDUCATION

DISCURSOS SOBRE CLASSE SOCIAL E MERITOCRACIA DE
ESCOLARES VULNERAVEIS NO CHILE

RESUMO

Este artigo apresenta e analisa alguns discursos de um grupo de criangas
consideradas “vulnerdveis” no tocante d influéncia da classe social no sucesso
ou fracasso escolar, no qual a meritocracia desempenha um papel relevante. A
principio, analisa-se o conceito de meritocracia e sua relacdo com a Modernidade
e a Educagdo. Descreve-se a metodologia utilizada com as criangas, com a qual
se obteve informagdo por meio de um jogo de identidades sociais, enquanto a
andlise foi realizada através de uma Andlise Critica do Discurso, pois também
nos interessava observar e analisar as interacoes argumentativas. Os resultados
distinguem trés discursos (“os pequenos Bourdieu”, “os criticos pessimistas” e
os “sonho americano”) e um lugar predominante da meritocracia como fator
explicativo do sucesso escolar nos grupos sociais ndo privilegiados. Finalmente sdo
discutidos os discursos meritocrdticos e seu violento peso em sociedades desiguais
como a chilena.

INFANCIA + CLASSE SOCIAL *+ MERITOCRACIA « EDUCACAO
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A PREGUNTA SOBRE LOS EFECTOS QUE PUEDEN TENER LOS IDEALES MERITOCRATICOS
en los y las estudiantes, surgi6 a propdésito de una investigacién mayor
realizada en un establecimiento educacional perteneciente a un
municipio de una comuna de bajos recursos de la ciudad de Santiago,
con un alto indice de vulnerabilidad. Esta investigacién se llevé a cabo
como parte de una serie de trabajos empiricos con nifios y nifias chilenas
que el “Programa de Protagonismo Infantil” de la Facultad de Psicologia
de la Universidad Diego Portales lleva a cabo hace varios anos, donde los
principios que nos guian son que los ninos y ninas son sujetos sociales
con género, etnia, clase social entre muchas categorias; a la vez que son
sujetos del lenguaje y del discurso, competentes a la hora de observar
sus propias realidades y discutir sobre ellas (VERGARA et al., 2015).

En el recinto donde trabajamos fue posible observar la fuerza del
discurso meritocrdtico por parte de algunos estudiantes, el que contrasta
fuertemente con la desigualdad de la sociedad chilena y la vulnerabilidad
extrema del territorio donde se encontraban. Esta investigacién, de
cardcter participativo y critico, nos apela como investigadoras a la toma
de posiciones mds que al puro ejercicio de andlisis. El andlisis critico de
discurso supone que siempre existe una posicién para hacer cualquier
andlisis, incluyendo aquellos que se consideran mads objetivos, dado
que siempre hay contextos sociales e histéricos a la base que definen
problemas de investigacién y perspectivas circulantes mas dominantes
que otras (ver FAIRCLOUGH, 1989; BURMAN, 2002; WODAK; MAYER,



2009). Asumimos que en Chile la segregacién es un problema social y
educativo de enorme magnitud que tiene efectos sobre la vida de los
sujetos, especialmente aquellos mds vulnerables, y es por eso que se
eligi6 trabajar con este grupo.

El modelo altamente segregado que es posible observar
actualmente en la educacién chilena se genero a inicios de los ochenta,
durante la dictadura militar, donde se organizé el sistema educativo con
los principios del mercado. Esto implicé una descentralizacién de los
colegios pasando su administracién del Ministerio de Educacién a los
municipios de cada comuna. Asimismo, se promovié la expansiéon de
la educacién a través de su privatizacién, incentivando a los agentes
privados con o sin fines de lucro para que levantaran y administraran
escuelas para la comunidad (BELLEI, 2015).

A partir de dichas politicas de privatizacién, sostenidas en
democracia, se cre6 el actual sistema de educacién chileno, el que estd
compuesto por tres tipos de administraciéon educacional: la educacién
que es administrada por los municipios y financiada por el estado, la
educacién particular subvencionada que es administrada por un privado
y financiada por el estado, y la educacién particular no subvencionada
que también es de cardcter privado pero que, a diferencia de la anterior,
estd financiada en su totalidad por las familias, sin aporte del estado
(CORNE]JO, 2006).

Al organizar el sistema en funcién de la capacidad de pago de
las familias, se generd una fuerte segregacién escolar que, exacerbada
por la segregacién territorial, causé una serie de consecuencias, como
que cada clase social estudiase con sus iguales, atentando contra la
integracién social, disminuyendo la eficacia de algunos de defender sus
derechos, y disminuyendo la posibilidad de los grupos marginados de
poder elegir el colegio donde quieren educar a sus hijos, por ejemplo
(DONOSO; SALAZAR; TREVINO, 2011). No obstante, a pesar de eso, en
Chile ha habido un enorme crecimiento de la tasa de estudiantes que
llegan a las universidades como primera generacién de universitarios de
su familia: los datos hablan de que cerca de un 42% de los estudiantes
de las universidades son primera generacion (ver BERNASCONI, 2015).

Bajo ese contexto se llevé a cabo el presente trabajo, en el
que pretendemos analizar el discurso meritocrdtico en los sectores
precarizados de la sociedad. Para ello trabajamos con un grupo de 16
nifios y nifias de octavo bdsico, de entre 12 y 14 afios, que a través de un
juego de identidades sociales (BOLTANSKI; THEVENOT, 1983), llevado
a cabo en varias sesiones, no solo organizaron las fichas personales
en grupos sociales similares a la idea de clase social, sino que también
discutieron su propia posicién social. En esta discusion, analizada a través
de la metodologia tedrica —técnica del andlisis critico de discurso —ACD-,
nifios y nifias desplegaron algunas ideas acerca de las posibilidades de
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éxito escolar y laboral, donde los discursos meritocraticos fueron parte
de una serie de andlisis descarnados, contradictorios, pero verosimiles
y realistas a la vez de sus propias experiencias como estudiantes
considerados “vulnerables”. Elegimos este modelo por su alta capacidad
explicativa de fenémenos relacionados con la segregacién, a la vez
que tiene una importante muestra de trabajo empirico. Asimismo,
como parte de uno de los objetivos generales de la investigacién, este
modelo nos permite situar el concepto de critica como una competencia
politico-contextual y no necesariamente como una habilidad de caracter
cognitivo (BOLTANSKI, 2010). Es necesario, por cierto, reconocer que
las clases sociales varian segun los sistemas politico econémicos,
y en nuestro caso, esperamos dar cuenta de esas constituciones mas
particulares.

Para enmarcar los resultados de nuestra investigacién, este
articulo analizard criticamente el concepto de meritocracia, para luego
explicar el modelo metodolégico con que se trabajo, para pasar a los
resultados del andlisis de los discursos de los nifios y nifas en relacién
al lugar y valor de la meritocracia en la educaciéon. En Chile no hay
muchos estudios al respecto, y los que hay apuntan a poblaciones de
jovenes que han llegado a la universidad, por ejemplo el estudio mixto
de Trevino, Scheele y Flores del 2014 y el de Lopez y Garcia (2015) que
trabajan con grupos socioeconémicos bajos, ambos con estudiantes que
pasaron por planes propedéuticos de distintas instituciones. En el caso
del segundo estudio, también discursivo, nos encontramos con una
posicion critica de los estudiantes hacia el modelo neoliberal y como se
verd, esto convive con discursos mds orientados a la superacién personal
y el poder de la voluntad.

Finalmente, se discutird el lugar del concepto de meritocracia en
el actual campo educativo chileno como practica social encarnada en un
campo de desigualdad social.

MARCO CONCEPTUAL

EL CONCEPTO DE MERITOCRACIAY SU
RELACION CON LA MODERNIDAD

El origen de la meritocracia que conocemos hoy en dia se
remonta al abandono de los criterios aristocrdticos de organizacién de
las posiciones sociales basadas en el linaje o nepotismo para adoptar un
nuevo mecanismo de distribucién cuyo eje fuera los méritos de cada uno
(KREIMER, 2001). De esta manera serian las capacidades de los sujetos y
no su “sangre” la que definiria su lugar en el mundo. Surge en el siglo
XVIII aproximadamente, una nueva sensibilidad en la sociedad, que se
gesta junto con la aparicién de discursos que abogaban por ideales que
antes no estaban presentes como la igualdad, la libertad, la soberania
popular, entre otros (KREIMER, 2001). Se trata del surgimiento de un



nuevo sujeto social que insistird en hacer un quiebre con la tradicién
del pasado para dar paso a un periodo histérico que serd llamado
“modernidad” (FORERO; GOMEZ; GONZALEZ, 2007).

Bajo estos nuevos discursos sociales se insiste en la autonomia
del sujeto respecto de su origen y pasado. La conformacién de este nuevo
individuo es organizada en gran parte por la Ilustracién, quien hace suya
la defensa de la razén como principio organizador de lo humano y lo
social. La razén estaba asociada a la incorporacién de conocimiento en
tanto suponia la liberacién de la mente de la “servidumbre” en la que
la mantenia la tradicién, donde predominaban los prejuicios, dogmas
y supersticiones religiosas (ANTISIERI; REALE, 2015). De igual modo, la
razén era una de las respuestas a la pregunta sobre qué tenemos todos en
comun mads alld de nuestros origenes de “sangre”, siendo valiosa no s6lo
por su espiritu critico frente a la tradicién, sino también porque constituia
un criterio impersonal desde donde definir el lugar de cada cual.

La relacién de este nuevo sujeto con el conocimiento serd
entendida desde el racionalismo cartesiano en que la razén se gesta a
partir de una intuicién, esto es, se gesta a si misma cuando se reconoce
en la conciencia de la existencia (pienso, luego existo), por ende no hay
nada exterior a ella (HERNANDEZ; SALGADO, 2011). Por otro lado, se
encuentra la corriente empirista de John Locke, entre otros, donde
todos tenemos primero una mente en blanco, sin ideas, que empieza a
funcionar al experienciar el mundo, es decir, nuestras ideas provienen
de nuestras vivencias, por lo que el razonamiento seria algo que se va
adquiriendo con el paso del tiempo, a medida que vamos experimentando
el mundo (MORA, s.d.).

Estas visiones, someramente mostradas acd, estardn inmersas en
lo que posteriormente se entenderd por “meritocracia”, término que
aparece por primera vez con el sociélogo y politélogo inglés Michael
Young (1958), en el ensayo “The rise of meritocracy 1870 -2033”, que
trata de un mundo distépico en que las personas adquieren su estatus
en la sociedad en funcién de su coeficiente intelectual, configurdndose
una élite basada en el mérito que produce una sociedad estratificada
generando nuevos mecanismos de inclusién y exclusién social (KREIMER,
2001). Asimismo, se generan procesos selectivos que detectan el mérito
en funcién de los niveles de inteligencia de las personas que definen sus
lugares en la sociedad. Se trata de una critica al sistema escolar britdnico
debido al excesivo uso de tests de inteligencia para evaluar y seleccionar
a los estudiantes (CELARENT, 2009).

Los actuales tests de inteligencia, productos de la técnica del siglo XX,
se han servido del enfoque evolutivo y del concepto de variacién, bajo
el supuesto de que las diferencias en las personas se deben a causas
de origen bioldgico y no social. Esta premisa se mantuvo con algunas
variaciones en la creacién de los tests psicoldgicos que se elaboraron

239GU0 0PBJOL BJILIED 8 POYIO BUSd BIIUOM

10S £1OZ "unl/uge 815-96%'d 9L’ LF'A VSINOS3d 3A SONYIAVD



DISCURSOS SOBRE CLASE SOCIAL Y MERITOCRACIA DE ESCOLARES VULNERABLES EN CHILE

502 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.164 p.496-518 abr./jun. 2017

posteriormente, incluyendo el Stanford-Binnet y la escala Weschler
de inteligencia para adultos WAIS (ESTEBAN; MOLERO; SAIZ, 1998),
transformando el mérito principalmente en un problema de herencia
genética.

El ideal meritocratico estd también permeado por el modelo
liberal. Segin Herrera (1995), el liberalismo es un momento histérico
politico que busca por sobre todo el reconocimiento y protecciéon de las
libertades individuales. Una de las caracteristicas del liberalismo es que
promueve una visioén individual de los sujetos, los que se entienden como
una propiedad de si mismos que no estdn ni deben estar coaccionados
por voluntades ajenas. También se propone que el ser humano es lo
suficientemente libre como para construirse a si mismo y desarrollarse
sin limitacién externa, donde su tinico obstaculo es su falta de voluntad
(HERRERA, 1995).

Es posible constatar que no existe una Unica visiébn en esta
materia, sino que pareciera ser un campo donde transitan posturas que
incluso pueden ser contradictorias. No obstante, es posible afirmar que el
mérito como lo conocemos tiene su origen en el nacimiento de la
modernidad y en particular en la configuracién de un nuevo sujeto que
se fundamenta en la creencia de la igualdad, la libertad y la autonomia,
donde el linaje y la herencia ya no son o no deberian ser un factor que
determine el destino de las personas. En ese contexto la creencia en
la razén cumple un papel fundamental en tanto viene a diferenciar a
los sujetos entre si y entrega un criterio impersonal, no basado en la
herencia, para ordenar las posiciones sociales.

RELACION ENTRE EDUCACION Y DISCURSO MERITOCRATICO

Michael Young, en su publicacién de 1958, vislumbré el
establecimiento de una relacién abusiva entre el mérito y la inteligencia,
y trat6é de denunciar esta tensién creando una ficcién sobre el tipo de
sociedad en que viviriamos si esta ecuacién se llevase a cabo en todos
los espacios de la vida. De igual modo, percibié que uno de los lugares
donde se gestaba dicho problema era la escuela, puesto que promueve
la categorizacién de los estudiantes a partir de sus resultados en los
tests de inteligencia y las calificaciones que se obtienen en pruebas
académicas.

De esta manera el ensayo que inaugura el concepto de
meritocracia intenta denunciar la violencia en la jerarquizacién
de los estudiantes en funcién de sus supuestos méritos, los que se
conciben como ventajas genéticas a través de la aplicacién de los tests
de inteligencia. Al respecto, algunas visiones se han sumado a esta
percepcion, sefialando que actualmente se ha configurado un racismo
de la inteligencia que los dominantes utilizan como justificacién para
mantener sus privilegios. Se trata de una clase que se apoya en los titulos



académicos que serian considerados una garantia de la inteligencia y que
permiten ordenar las posiciones sociales. La escuela se haria cémplice
de esta dominacioén al traducir las diferencias de clase en diferencias de
inteligencia sancionadas por la ciencia (KREIMER, 2001).

Es interesante observar cémo estos discursos conviven en
la escuela actualmente y le sirven para hacerse un lugar como una
institucién objetiva y racional. Si bien la escuela publica fue pensada
en un inicio para producir mano de obra calificada que pudiera hacerse
parte de la produccién que se estaba gestando en la revolucién industrial
(ROCCA, 2012), lo cierto es que poco a poco se fue infiltrando el discurso
de la ilustracién y en particular, el del liberalismo, que le entregé un
sentido moral a la escuela en la medida en que la convirtié en una
de las instituciones fundamentales para construir sujetos capaces de
forjar sus propios destinos. En ese sentido, la educacién fue entendida
como el lugar desde donde las personas adquiririan las herramientas
para posteriormente ser adultos auténomos capaces de lidiar con las
exigencias de la sociedad. Desde esta perspectiva, la escuela es una
institucién que tiene por objetivo transmitir el conocimiento por igual
a todos los estudiantes, donde los origenes sociales no tendrian mayor
valor, ya que serian las capacidades de las personas, y no su estatus
social, lo que seria objeto de reconocimiento. Asi, la escuela seria un
momento preparatorio para el mundo adulto, un primer ensayo para el
proceso de ser seleccionado a partir de los méritos.

Son estas ideas las que permitieron que la escuela fuera
adquiriendo un discurso ligado a la justicia social, ya que se pensé que
esta institucién podria llevar a cabo los ideales de la ilustracién, esto
es, que el linaje no determinara el destino de las personas, puesto que
juzgaria a los estudiantes por sus méritos y no por su familia o lugar de
origen.

Sin embargo, estos discursos, junto con sus practicas, han sido
cuestionados desde distintos frentes. Pierre Bourdieu problematizé la
funcién de la escuela y su pretensién meritocratica. Su interés por el
sistema escolar se debe a que, para él, “es uno de los lugares donde se
fabrican a las personas, donde se crean las formas de pensar, las formas
de actuar, en relacién directa con la familia” (NAJERA, 2009).

Bourdieu sefiala que:

[..] la reproduccion de las relaciones de clase, en realidad, es
también el resultado de una accion pedagodgica que no parte de
una tabula rasa, sino que se ejerce sobre los sujetos que recibieron
de su familia o de las acciones pedagdgicas procedentes (es decir,
la llamada “educacion primera”) por un lado cierto capital cultural
y por el otro un conjunto de posturas con respecto a la cultura.
(BOURDIEU, 1996, p. 17)
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Asi, desde esta perspectiva, los sujetos no llegan desprovistos
de conocimiento a la escuela, sino que adquieren en su crianza un
determinado bagaje cultural y modo de valorar la cultura que incide en
su posterior desempeiio académico.

Bajo esa premisa, la escuela es analizada por Bourdieu como una
institucién que:

[..] hace propia la cultura particular de la clase dominante,
enmascara su naturaleza social y la presenta como la cultura
objetiva, indiscutible, rechazando al mismo tiempo las culturas
de los otros grupos sociales. La escuela legitima de tal manera la
arbitrariedad cultural. (BOURDIEU, 1996, p. 18)

En ultimo término, para el autor la escuela es un lugar donde
se expresa la dominacién de una cultura sobre otra, en este caso, la
supremacia de la clase burguesa por sobre los sectores populares.

A partir de esta concepcién, Bourdieu explica las diferencias en
los resultados entre personas de clase social alta y baja, aduciendo que
estas ultimas, al no pertenecer a la cultura burguesa, se encuentran en
desventaja en la escuela, ya que no poseen la predisposicién

[...] socialmente condicionada, a adaptarse a modelos y reglas y a
valores que gobiernan la institucion, todo ese conjunto de factores
gue hacen gue uno se sienta en “su lugar” o “desplazado”, en la
institucion.(BOURDIEU, 2009, p. 29)

El autor pondria en jaque las expectativas de la escuela, que
se asientan en el suefio ilustrado de crear un espacio justo donde todos
seamos iguales y que sélo las aptitudes sean lo que determine el mérito de
los estudiantes y no la herencia. En contraposicién, Bourdieu plantea que
el sistema educativo en su pretensién de reproduccién cultural esconde la
reproduccién social y por ende, mantiene un orden social donde priman
las desigualdades sociales legitimando el privilegio de algunos.

Otro autor que plantea una critica que va en linea de lo sefialado
por Bourdieu es Francois Dubet, quien parte de la constataciéon de
la desigualdad social planteada por el primero (haciendo algunas
diferencias) para preguntarse sobre las concepciones de justicia social
que gravitan en la escuela, apuntando directamente a la idea de
meritocracia. Dubet (2005, p. 19) sefiala que esta nocién se sitda en la
modernidad en el contexto de la construccién del estado republicano,
que intenta conciliar dos principios fundamentales: “por un lado, el de
la igualdad entre los individuos propio del ideario liberal; por otro, el de
la divisién del trabajo necesaria a todas las sociedades modernas”.



Los ideales libertarios son encarnados en el estado republicano
moderno a través de la férmula de igualdad de oportunidades que se
tradujo como la universalizacién de la educacién, esto es, el acceso
igualitario al espacio de competencia por los diplomas y posiciones
sociales. No obstante, esto no pudo llevarse a cabo ya que la cobertura
educacional se implementé de manera desigual, estableciéndose
colegios de distinto nivel, algunos para nifios pobres que no lograban
terminar sus estudios, otros para los niflos mejor dotados, que lograban
acceder a certificaciones, y los asignados para nifios burgueses, quienes
estudiaban en colegios distintos que les ofrecian mejor educacién y les
garantizaban titulos académicos (DUBET, 2005).

Esta distribucién desigual de la educacién generé criticas por parte
de ciertos sectores de la sociedad, que permitieron que se reestructurara
el sistema escolar mejorando el acceso a la educacién formal y se creara la
ilusién de que se podrian anularlas desigualdades propias de las condiciones
sociales de vida de los estudiantes, puesto que serian juzgados sélo por
sus talentos. Esta tendencia del sector escolar es propia de las sociedades
democraticas donde se configura la ficcién de que todos los individuos
somos iguales en un comienzo y que son nuestros méritos y esfuerzos
lo que nos diferencia. Asi para Dubet (2005), las sociedades democrdticas
se diferencian de las sociedades igualitarias como el comunismo, en la
medida en que las primeras buscan crear desigualdades legitimas a través
del mérito, mientras las segundas apuntan a que todos seamos iguales en
nuestras condiciones de vida.

Una vez mejoradas las condiciones de acceso a la educacidn, el
autor plantea que las problemadticas se desplazaron de las desigualdades
de cobertura a las desigualdades de éxito (DUBET, 2005), esto es, a
los resultados mds o menos ventajosos que obtienen los estudiantes
dependiendo del colegio donde estudien. Esta constataciéon es posible
de observar en Chile, y si bien se ha demostrado que, por ejemplo, no
hay diferencias significativas en los puntajes entre colegios municipales
y subvencionados (CONTRERAS; CORBALAN; REDONDO, 2007; BELLEI,
2007), si son observables diferencias significativas entre colegios ptiblicos
y particulares pagados (BRAVO; CONTRERAS; SANHUEZA, 1999), al que
asisten los ninos de las familias mds ricas del pais. A pesar de ello, se
mantienen légicas propias de sociedades meritocraticas, sometiendo
por ejemplo a todos los nifios y nifas del pais a la Prueba de Seleccion
Universitaria —PSU- a pesar de que sus resultados dependerdn del tipo de
establecimiento del que provienen (CONTRERAS; CORBALAN; REDONDO,
2007). De esta manera, en el sistema escolar chileno la problemdtica
gira en la contradiccién de que convivan al mismo tiempo un discurso
basado en el mérito con criterios de discriminacién escolar considerados
ilegitimos desde el punto de vista de las sociedades democraticas, en tanto
se asienta en la proveniencia social de los estudiantes.
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En relacién a lo anterior, Dubet (2005) se refiere a un fenémeno
que es posible observar en Chile como en Francia, al que se le denomina
“democratizacién segregadora”: a pesar del mayor acceso a la educacién
escolar, la mejor educacién sigue estando en manos de una élite
privilegiada que posteriormente acapara las carreras mds rentables de
la sociedad, mientras que los estudiantes mds pobres terminan siendo
relegados a carreras o formaciones cortas y poco rentables porque sus
estudios escolares no sirven para disminuir la brecha educativa entre
ellos y los estudiantes mds ricos. Asi, aunque los estudiantes mds pobres
y ricos interactiien en el mismo espacio fisico —algo que no ocurre en
Chile-se siguen sosteniendo las desigualdades sociales ya que “la escuela
no ha logrado neutralizar los efectos de las desigualdades culturales y
sociales sobre las desigualdades escolares” (DUBET, 2005, p. 24).

Este punto es particularmente importante para el caso chileno,
donde los movimientos estudiantiles y gran parte de la sociedad han
demandado que la educacién escolar y universitaria sea gratuita y
de calidad, haciéndose participe del ideal ilustrado que propone que
debemos competir en las mismas condiciones, para que lo que se evalde
sea nuestro mérito y no nuestro origen social. Dubet (2005) cuestiona
esa expectativa, sefialando que la escuela no ha logrado contrarrestar
las diferencias que se generan por la proveniencia de distintas clases
sociales, postulando que incluso en una sociedad que no selecciona a los
estudiantes alingresar al colegio como Francia, se termina reproduciendo
la desigualdad social debido a que los mecanismos escolares como, por
ejemplo, las calificaciones, se ejecutan a partir de criterios que favorecen
a los ya favorecidos y perjudican a los que ya han sido desfavorecidos
por el sistema. El autor, al igual que Bourdieu, plantea una suerte de
complicidad del sistema escolar con la reproduccién de la desigualdad
social.

Al revisar lo propuesto por ambos autores, surge la pregunta
sobre qué efectos tienen estas contradicciones del sistema en los
estudiantes, sobre todo en el caso chileno, donde todavia se mantiene la
esperanza de que gran parte de la desigualdad social se puede resolver
a través de la educacion.

MARCO METODOLOGICO

Este trabajo de investigacién cualitativa se enmarca dentro de algunas de
las légicas de la investigacién-accién, por ejemplo con la opinién de los
participantes en la planificacién de los objetivos y la discusién de parte
de los resultados obtenidos (MONTERO, 2000). Tiene como objetivo
general analizar lo que hemos llamado “productos de aprendizaje” de
j6évenes adolescentes de entre 12 y 14 afios, hombres y mujeres de octavo
afio basico (grado final antes de asistir a la educacién secundaria) de una



comuna vulnerable y otra rural, desde una perspectiva discursiva critica.
Una comuna es la divisién administrativa mas pequena del territorio en
Chile y equivale a un municipio. El Gran Santiago tiene 37 comunas.

Uno de los objetivos especificos es que los participantes
reconozcan el lugar que tienen dentro del contexto social en que se
encuentran, para lograr un posicionamiento contextual desde donde
analizar los productos posteriormente. Esta es la primera parte de
nuestro trabajo y es la que analizaremos en este articulo, junto a
algunos elementos posteriores, que incluyen actividades tipo taller
donde se profundizaron algunos de nuestros hallazgos (bajo el principio
de inmersién progresiva de Guber (2004)), donde los participantes se
mantuvieron como informantes relevantes para la continuacién del
proyecto. Asimismo, un ano después del grueso de las actividades, se
realizaron entrevistas de seguimiento con algunos de los participantes.

Los participantes que hemos tomado para este andlisis viven en
una de las comunas mads pobres de Santiago, con un alto porcentaje
de habitantes pertenecientes a los dos quintiles de mds bajos ingresos,
siendo esta escuela en particular una de las que atiende estudiantes casi
exclusivamente del nivel socioeconémico E (segin ADIMARK, 2014),
que es el mds bajo, con bajo nivel de ingreso, consumo y educacién. Es
un establecimiento municipal, por ende gratuito.

Disefiamos un juego de identidades sociales basado en Boltanski
y Thévenot (1983), que consta de 64 cartas o fichas personales de
personajes ficticios, con datos trascendentales para entender su contexto
socioeducativo. Estos datos son nombre (del que se podia suponer
género), edad, comuna de domicilio, proveniencia del establecimiento
educacional, ocupacién del padre, ocupacién de la madre, nivel de
estudios de la madre, nivel de estudios del padre, y dos distractores:
hobby o pasatiempo y comida favorita (Ver ejemplo en Figura 1). Para
disefiar estas cartas nos basamos en el modelo educacional chileno donde
existen tres tipos de establecimientos, y segin eso (establecimientos
particulares, particulares subvencionados por el estado y municipales)
fuimos dando las caracteristicas a los personajes, que tenian entre
11 y 18 anos, la mitad hombres y la otra mitad mujeres. El juego se
habia usado antes en un grupo mds pequetio de escolares de una clase
social mads alta, como pilotaje, lo que nos permitié perfeccionar las
instrucciones del juego. Nos inspiramos en este juego tanto por su
coherencia tedrica con la perspectiva que usamos, pero también porque
el juego en investigacién permite modular las diferencias de poder
entre adultos y nifios, y permite también que los ninos puedan manejar
con cierta distancia, acercindose o retrayéndose, usando metaforas
u otras formas de atenuacién que pueden modular su implicacién
emocional en un tema tan delicado como puede ser el reconocimiento
de la propia situacién de pobreza (ver EINARSDOTTIR, 2007). Asimismo,
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la relacién entre infancia y pobreza la desarrollamos en otro trabajo
dada la relevancia para nuestro estudio, trabajando con el significante
“clase media” como protector o atenuante discursivo.

FIGURA 1
EJEMPLO DE FICHA PERSONAL DEL JUEGO DE IDENTIDADES SOCIALES
Nombre: Jonathan Veliz Edad: 18
Domicilio (comuna de Regién Escuela (proveniencia y domicilio): Liceo
Metropolitana): Malloco Polivalente A-119 de Talagante.
Nivel educacional del padre : Nivel Educacional de la madre:
8vo basico 8vo basico
Ocupacion del padre : Ocupacioén de la madre :
Trabajador Agricola Auxiliar de aseo
Hobby (Pasatiempo) : Comida favorita :
Jugar a la pelota Porotos con riendas

Fuente: Elaboracién propia.

Se les pidi6 a los nifios, en trabajo colectivo a través de grupos
de 3 4 4 miembros (hombres y mujeres), que organizaran los juegos
de 64 cartas en mazos segun lo que a ellos les pareciera, al principio
sin ninguna ayuda de los monitores. Luego, si decidian organizar los
grupos por variables concretas o sin relacién directa con el contexto
social, como edad o tipo de comida (p.ej. organizarlas en “comidas
saludables” y “comidas chatarras”), se les pedia mds directivamente
que buscaran otra forma de organizar las cartas. La pregunta era “¢Se
les ocurre otra forma de organizar?” y tenia la finalidad de observar si
las variables de cardcter social estaban invisibilizadas. De los grupos (5)
s6lo un grupo trabajoé con algo distinto a las variables de cardcter social:
comidas saludables y comidas chatarras. El problema de un posible
sesgo por la directividad de las investigadoras estd discutido también
en el trabajo de Boltanski y Thévenot. El ejercicio de estos autores era
completamente directivo desde el primer llamado a los participantes
ya que lo que se busca analizar es el proceso de argumentacién grupal.
En nuestro caso, quisimos dejar un poco de espacio decisional a los
ninos por un asunto metodolégico que como investigadoras de infancia
venimos trabajando, que es el problema de nuestra autoridad adulta
y el efecto de “obediencia” que pueda generar (VERGARA et al., 2015;
EINARSDOTTIR, 2007).

Finalmente, los 5 grupos pudieron organizar sus juegos de cartas
en 3 mazos distintos dando cuenta de las diferencias sociales. Para
finalizar esta parte, se les pide que “bauticen” los mazos configurados
segtin lo que ellos consideran las caracteristicas principales.

Para confirmar estas decisiones y entender mejor el proceso de
discusién critica, la segunda parte del juego es que los participantes



ubiquen en uno de los mazos una carta anénima. El monitor presenta
esta carta, elegida al azar, sin mostrarla, y se les pide que elijan dos
de las variables mencionadas (edad, comuna, nivel educacional
padre/madre, etc.) para adivinar en qué mazo va la “carta anénima”. Ahi
ellos decidieron si la ocupacién del padre/madre o su nivel educacional,
el domicilio, el tipo de escuelas u otra variable eran las mejores formas
de predecir el lugar socioeducativo de un sujeto.

Luego, a cada grupo se le mostraron una serie de imdgenes con
distintos personajes reconocibles de la vida nacional: la Presidenta de
la Reptiblica, un ex Presidente, senadores de la Republica, futbolistas,
actores, personas con vestimenta tradicional mapuche, carabineros,
ancianas caminado por la calle. Se les pidi6 a los niflos que situaran
estas imdgenes en los mazos ya definidos por ellos. Finalmente, se les
pidi6 que hicieran lo mismo con ellos y los investigadores. Se registraron
no s6lo los resultados sino también sus discusiones, desde el inicio del
ejercicio, que son a las que se hace énfasis en este trabajo.

La metodologia para analizar resultados es el Andlisis Critico
de Discurso —ACD. E1 ACD ofrece un campo epistemoldgico, teérico
y metodolégico que se concentra no solo en los aspectos textuales y
contextuales del lenguaje, sino que también en las relaciones de poder
que se reproducen en los discursos, asi como en la posible transformacién
de las relaciones sociales (IBANEZ; INIGUEZ, 1997). E1 ACD se caracteriza,
entre otras cosas, por permitir un andlisis discursivo que puede incluir
distintos niveles del lenguaje, lo que en nuestro caso es fundamental, ya
que nos interesa detenernos tanto en el texto o contenido propiamente
tal de los grupos sociales que los nifios configuran y también en el proceso
intertextual, también parte de lo discursivo, a través del cual llevaron
a cabo sus decisiones. Es importante recordar que cuando hablamos
de discursos hablamos mds que s6lo de contenidos o textos, hablamos
de contextos, y estos contextos tienen un fuerte contenido relacional-
conversacional. El juego es un campo fértil para que estos elementos se
desplieguen con claridad, y ellos pueden ser comprendidos mejor por
técnicas cercanas al andlisis conversacional (FAIRCLOUGH, 1989, 2010).
El ACD, tal como menciona Fairclough (1989) es un analisis cruzado de
conceptos tedricos que permiten comprender mejor cémo las practicas
discursivas son prdcticas sociales que pueden reproducir o transformar
el orden dominante, por lo tanto su objetivo no es la representatividad
ni la generalizacién. Si bien tomamos algunos elementos muy bdasicos
del andlisis conversacional como la revisién, reacciones y turnos de
habla, estamos siempre mds interesados en hacer una conexién con
las macro estructuras (instituciones o formas sociales) mds que con
los aspectos microestructurales de la conversacién (ver FAIRCLOUGH,
1989). Es importante remarcar que el andlisis realizado no pretende
ser exhaustivo, y se limita al set de suposiciones tedricas con las que
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trabajamos. En palabras de Burman, “todo andlisis debe ser tomado en
relacién a los supuestos teoréticos declarados, asi como las preguntas
especificas que se han generado en torno a estos” (2002, p. 2). Es por
esto que consideramos que lo presentado es una forma de analizar el
material, pero que éste queda siempre abierto a nuevas interpretaciones
como perspectivas tedricas hay.

Después de este trabajo se hicieron otras actividades con los
participantes, orientados a entender mejor sus discursos sobre el
aprendizaje y su relacién con la clase social. Una de las actividades fue
llevar a los nifios a trabajar a la Universidad que aloja a las investigadoras.
También se eligieron dos nifios que representaban con mucha claridad
dos de los tres discursos que indagamos en el juego para hacer
entrevistas de seguimiento un ano después (se espera seguir con ellas
los anos venideros). Es necesario agregar que tanto nifios, ninas, adultos
a cargo e institucién escolar firmaron protocolos de consentimiento y
asentimiento.

ANALISIS Y RESULTADOS
TRES DISCURSOS, TRES LUGARES PARA LA MERITOCRACIA

Es posible distinguir tres tipos de discursos distintos en lo que
se refiere a la forma de comprender la relacién entre educacién (éxito
y fracaso) y clase social, que son: “Pesimista critico”, “Suefio americano”
y “Los Pequeiios Bourdieu”. Estos discursos aparecen en los mismos
grupos, generalmente como parte de una misma discusién. A veces
habia representantes individuales mds claros de ellos, pero en general
eran argumentos que surgian cada vez que los nifios tenian que tomar
decisiones respecto del juego. Esto da cuenta de la conformacién social
de los discursos: son formulaciones lingiiisticas que circulan segiin
formas de poder, reproduccién y resistencias, y no necesariamente
“voces” de individuos particulares.

Cuando los estudiantes se posicionaban desde el discurso
“Pesimista Critico” tendian a jugar el juego, pero lo hacian llegando
rdpidamente a un acuerdo de dénde poner las fichas personales, sin
desgastarse en argumentar. Sus textos dicen mucho mads acerca de
la posicién de privilegio de las clases altas, de como estas trabajan
menos, estudian menos, y se muestran moralmente egoistas y faltas
de solidaridad con los otros grupos sociales. Este discurso es pesimista
porque es tajante en considerar sus oportunidades educacionales
como practicamente nulas. No se menciona ninguna préctica social
educacional que se relacione con la meritocracia.

También se present6 un discurso que llamamos “Suefio Americano”,
que reproduce la creencia que los logros son siempre personales y que
los individuos no estdn sujetos a sus entornos sociales a la hora de lograr



algo o no. El esfuerzo aparece como una caracteristica fundamental y
se presentan como muy criticos frente a aquellos que no se esfuerzan
tanto como pudieran, y a la vez cuestionan el tratamiento critico de
las diferencias sociales. El esfuerzo individual aparece como fruto
de la voluntad pura, por lo tanto el mismo juego de las identidades
sociales se muestra como sin sentido algunas veces. Este es el discurso
donde lo meritocratico tiene un lugar mads relevante, como veremos en
el siguiente apartado.

El discurso de los “Pequenios Bourdieu”, aparece cada vez que el
juego se enfrenta de manera entusiasta, con largas discusiones respecto
de dénde poner la ficha personal. Este discurso se enfrenta a los otros,
p-€j., cuando en la ficha hay una nifia hija de una feriante uno de los nifios
dice que va al grupo que representa a los mds pobres, para que luego
alguno de ellos dude y discuta otras variables, por ejemplo, la territorial
o la proveniencia del colegio al que asiste. En otras palabras, es comin
que aparezca primero el discurso “Pesimista Critico” o “Suefio Americano”,
para que luego el discurso “Pequenos Bourdieu” aparezca imponiendo
un ritmo mas dubitativo y de menor imposicién. La duda, la pregunta,
el uso de los testimonios se hacen parte de este discurso. El discurso
de los “Pequefios Bourdieu” se caracteriz6 por la toma de decisiones,
como por ejemplo dejar un grupo de fichas fuera de los tres grupos ya
que tenian muchos dudas respecto de ellas, generalmente cartas donde
habia “contradicciones” que ellos eran capaces de detectar, como vivir
en una comuna rica pero tener padres con bajo nivel educacional. En
estos momentos los participantes se muestran entusiastas, dialogantes
y motivados con el juego a pesar de que es comun que no llegaran a
acuerdos completos entre los miembros. Es un discurso donde podian
convivir contradicciones y disensos, que eran motivantes para los
participantes. Podria describirse como el discurso critico en el sentido
propuesto por Boltanski: mds bien una competencia que permite la
convivencia de puntos de vista diferentes, de contradicciones y que
evita la imposicién de términos absolutos (BOLTANSKI, 2010, 2012). La
critica constituye, segiin Boltanski:

[..] el Unico amparo contra la dominacion semantica que ejercerian
las instituciones si fuesen dejadas a si mismas. La critica es también
en consecuencia, el instrumento principal que les permite debilitar
los dispositivos administrativos u organizacionales por medio de
los cuales esta dominacion es puesta en practica. (BOLTANSKI,
2012, p. 54)

Si bien en este discurso se acogen ciertos elementos
meritocraticos, estos son puestos en discusién, relacionando justamente
los logros de los estudiantes con sus contextos sociales.
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1

“Cuico” en el habla popular
chilena es una persona
que pertenece a las clases
sociales mas altas

LA FICCION MERITOCRATICA. HERENCIA VERSUS ESFUERZO

M. es uno de los mejores alumnos del curso. Su promedio de
notas ha sido el mds alto de manera consistente durante varios afios.
Su mejor amigo es A., también uno de los buenos estudiantes del curso.
Mientras A. es un buen representante de los “Pequenios Bourdieu”, M.
se muestra critico respecto del juego, siendo un buen representante
del discurso del “Suefio Americano”. “No entiendo para qué jugamos a
este juego”, repite insistentemente, pero aun asi participa, mirando,
lanzando criticas, opinando constantemente. La tendencia de M. de
poner distancia con el juego tiene coherencia con su discurso. El grupo
en el que participa, el que de alguna forma lidera A., es uno de los que
presenta mds interaccién argumentativa, discutiendo acaloradamente.
M. entra, sale, va y vuelve de la discusién, pero no cambia su posicion:
para salir de la pobreza hay que trabajar de manera intensa.

En linea con lo sefalado por M., otros estudiantes refuerzan
a momentos la creencia de que para salir de la pobreza es necesario
esforzarse en lo académico. Uno de los estudiantes menciona,
refiriéndose a una de las fichas donde se describe a un nifio que responde
a un estereotipo de clase baja chilena: “(Jonathan) estudia con esfuerzo,
sacandose buenas notas”. El esfuerzo es mencionado como uno de los
atributos propios de un nifo de escasos recursos que quiere surgir en
la sociedad. De esta manera es posible identificar la persistencia de un
ideal meritocrdtico que sélo funciona para las clases populares, y que
por eso es mds legitimo que los logros alcanzado por los nifios de la clase
alta. Cuando se le pide a los nifios que imaginen la vida de Jonathan,
el nifio ficticio de la tarjeta, cuando éste tenga 20 anos, responden:
“(su vida) va a ser esforzada (y le va a ir bien) si es bueno para estudiar”.
El esfuerzo pasa de ser un requisito para tener éxito a ser un elemento
que marca y acompaiia toda la vida al nifio y adulto de bajos recursos
que quiere mejorar su situacién. Esto se ve acrecentado cuando se
menciona que “puede que él (Jonathan) trabaje y junte dinero para ir (a
la Universidad)”.

Sin embargo, es posible apreciar que la idea del mérito es
reconocida como propia de la clase baja y que se contrapone a las
formas de logro de la clase alta. Al respecto, uno de los estudiantes
senala refiriéndose a Arturo Vidal, un conocido futbolista chileno
proveniente de las clases populares: “El cuico! viene con herencia, los
papas se la dan, en cambio Vidal se la gana”. Los adolescentes sefialan
de forma indirecta que, debido a que los logros de las personas de clase
alta son producto de la herencia, no entran en la categoria de mérito.
En consecuencia, son s6lo las personas de clases populares quienes
pueden realmente hacer méritos, puesto que no tendrian una ventaja
econdémica (o genética) que les facilite los logros académicos, como en
el caso de la clase alta. Desde esta perspectiva, los mds aventajados de la



sociedad estarian predestinados a tener éxito, por lo que son los grupos
menos favorecidos los llamados a cambiar sus condiciones de vida, pero
para eso tienen que ganarse esa oportunidad, es decir, hacer méritos
para ello.

Para ascender socialmente habria que sacrificarse y el esfuerzo
se torna una forma de existir, un acto que el nino de sectores populares
jamads podra dejar de hacer. Quizds es posible pensar que ésta es otra
cara, menos amable, del mérito. Si bien sélo es legitima en los sujetos
que provienen de sectores precarizados y por tanto les asigna una
dignidad que los de clase alta no poseen, al mismo tiempo los pone
en una posicién distinta al resto: ellos son los tinicos que son exigidos
por la sociedad. En oposicién a esto, las élites no tendrian que dar
cuenta de nada, sus logros estdn predestinados s6lo por el hecho de
nacer, no deben probar que son buenos en algo. Que tanto desde el
discurso “Suefio americano” como el “pesimista critico” aparezca la
clase alta como privilegiada, que deba sacrificarse menos, no deberia
extrafiarnos. Es en la relacién con otra clase que las clases sociales se
conforman e identifican (BOURDIEU, 2013). No obstante, mientras el
discurso “pesimista critico” hace juicios de valor hacia la clase, y de
hecho su denominacién critica viene del cuestionamiento del otro en
una relacién mads directa e intensa, el discurso del “Suefio americano”
los observa y se compara en un espejo pero sin especial irritacién. Al
contrario, la posicién critica junto con la narrativa del esfuerzo personal
se vierte contra los niflos parecidos a ellos, de su propia clase social,
pudiendo hacer de esa distincién interclase una forma de expresar el
valor del individuo versus el grupo.

En cuanto a las entrevistas de seguimiento que se realizaron
un ano después a algunos representantes del grupo, aparecieron
nuevamente algunos elementos relacionados con los ideales
meritocraticos. Por ejemplo, uno de los estudiantes mencion6 que ahora
que estaba en educacién media,? observaba que sus companeros estaban
“mds mentalizados” en estudiar, recalcando que “es por su propio bien,
porque el futuro se lo crean ellos”. De este modo vuelve a aparecer la
creencia de que es el estudio lo que permite forjar un destino distinto, al
mismo tiempo que se hace eco del discurso liberal, puesto que se piensa
que los sujetos pueden construir libremente el destino que mejor les
parezca, si tienen la voluntad para hacerlo. Otro estudiante, al que se
le pidi6 describir a un buen estudiante de educacién media, mencioné
que éste se caracteriza porque “es inteligente, tiene buenas notas y es
esforzado”, realizando una relacién entre esfuerzo, logro académico y
en este caso, inteligencia, algo que en la primera actividad se asocié mas
bien a una caracteristica de los sectores econémicos altos.

Hemos llamado a los discursos de la meritocracia una ficcién,

en tanto por un lado funcionan como una narrativa que explica las s educacisn secundaria

2
“Educacion media” en
Chile es el equivalente a
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dificultades a las que se enfrentan los jovenes no privilegiados y también
porque no tocan el problema de la desigualdad social subyacente en el
modelo educativo y social chileno. Ser parte de esa narrativa de esfuerzo
dignifica al individuo y da sentido a una historia real eminentemente
sacrificial. Por otro lado, es una ficcién en el sentido ya no solamente
narrativo sino que, asi como la descripcién de una préctica social que
deja las desigualdades sociales reales, como un paisaje intocable. Desde
la perspectiva del ACD lo que acd opera es una naturalizacién de la
explicacién de la desigualdad social, que justifica la exclusién social
(WODAK, 2012; VAN DER LEUWEEN, 2008).

Cuando se habla de naturalizacién en ACD, observamos
representaciones del mundo, hechos o disposiciones donde lo “natural”
funciona como garantia de una verdad que deja poco espacio para
la discusion (VAN DIJK, 1998). En este caso particular entendemos
también la naturalizacién del discurso meritocrdtico por parte de
algunos nifios como una proteccién a hechos y disposiciones sociales
que los ponen en un lugar especialmente complejo: en un mundo que
se presenta como opresivo y falto de oportunidades, donde una salida
es la critica pesimista, el discurso meritocrdtico deja en control de los
individuos las posibilidades de logro. M. mientras juega, sale y entra de
las interacciones denotando cierta incomodidad. El suefio y la ficcién
podrian aparecer entonces como un refugio. La creencia en la igualdad
de oportunidades requiere, para realizarse, de personas que fracasen
en el sistema, de lo contrario no habria incentivo para competir ni
jerarquias entre estudiantes que permita que aquellos que triunfan
se sientan privilegiados. Quién gana o quién pierde parece ser claro,
pero esa seguridad, al poco andar, al poner nuevas variables, se diluye.
Si existe una ideologia neoliberal, se expresaria a nivel discursivo en la
naturalizacién de que el logro es reflejo de capacidades individuales,
exaltando la competencia, justificando el fracaso de algunos y diluyendo
el lazo social entre pares.

DISCUSION FINAL: VIOLENCIA SIMBOLICA

Y EL EJERCICIO CRITICO CON NINOS

La violencia de los discursos meritocrdticos recién presentados radica
en varios elementos. La justicia basada en la igualdad de oportunidades
garantiza la creacién de élites que no se sienten responsables de la
suerte de sus competidores y que ademads se sienten con el legitimo
derecho de despreciar a los vencidos. Esto merece especial atencién,
puesto que la produccién de grupos privilegiados que afirman su lugar
a partir de su esfuerzo individual olvida el cémo los otros influyeron en
su éxito y el hecho que se vuelvan indiferentes ante la suerte de estos
(DUBET, 2005).



La violencia puede ser conceptualizada desde diferentes lugares.
Uno de ellos es pensar la violencia como violencia simbdlica, que se
produce al encubrir la imposicién de ciertas significaciones por sobre
otras. Al respecto Bourdieu sefiala que

[..] todo poder de violencia simbdlica, o sea, todo poder que logra
imponer significaciones e imponerlas como legitimas disimulando
las relaciones de fuerza en que se funda su propia fuerza, anade su
fuerza propia, es decir, propiamente simbdlica, a esas relaciones de
fuerza. (1996, p. 44)

Las consecuencias de esta ficcién es que se piensa que los malos
resultados académicos fueron una eleccién de los estudiantes, en tanto
el mérito es una decision libre. Desde la perspectiva liberal una persona
puede querer o no hacer méritos para lograr el éxito académico, no
hay nadie que pueda ser esclavizado o coaccionado a tal punto que su
voluntad no participe en las decisiones que toma sobre su presente y
futuro académico. Al contrario, en cada prueba a la que el sujeto se
enfrenta se realiza su libertad, su decisién, y su voluntad.

A partir de esta concepcién, es posible sefialar que el discurso
meritocratico es violento sobre todo en los sectores vulnerables, en la
medida en que levanta expectativas haciéndoles creer que basta con su
esfuerzo personal para tener éxito. La consecuencia de esta aspiracién
meritocratica es que los sujetos apuestan a que su esfuerzo individual
les permitird acceder a mejores condiciones de vida, debilitando la
organizacion colectiva y creando las condiciones para que la estructura
social no sea cuestionada y por tanto no exista la posibilidad de que se
modifique. Que hayan habido cambios en la estructura universitaria de
los ultimos afios, con mayor matricula de jéovenes “primera generacién”
es un tema que deberia revisarse con especial detencién en futuros
trabajos en el 4drea, dado que este cambio no aparece en el mundo de
los nifnos, o bien quedaria del lado del logro personal o familiar mas
que de un trabajo sistemadtico que los jovenes vean en sus instituciones.
Analizamos este “familiarismo” en los logros académicos de nifios mas
jovenes, pero transversal a clase social en un trabajo sobre discursos en
relacién al aprendizaje escolar (ver PENA, 2010).

Lo que estd en juego en estas luchas de poder que la ideologia
neoliberal disfraza de discurso meritocrdtico son los criterios de
jerarquizacion social, es decir, aquellos elementos que se consideraran
valiosos y legitimos en una sociedad y que definirdn quiénes deben estar
arriba y quiénes abajo en las relaciones sociales. La manera en que se
traduce esta estratificaciéon social en la escuela es a partir de la cultura.
Bourdieu (2000) dird que al final las diferencias que se producen en el
rendimiento de un niflo proveniente de sectores populares respecto
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de un nifio de clase media y alta, corresponde a la valoracién de una
cultura sobre otra, esto es, la valoracion de la cultura burguesa por sobre
la cultura popular. La escuela hoy no hace un trabajo de valoracién de
las propias culturas. Estas por el contrario, son invisibles o directamente
rechazadas.

¢Qué puede hacer la escuela en este campo de disputa? No
basta con clases de educaciéon civica. La escuela debe desarrollar una
comprensién mds profunda y contextualizada del tejido social. Trabajar
con ciudadanos en edad escolar no sélo requiere de clases sino que
también de un ejercicio de la critica. Desde nuestra perspectiva, el
juego grupal (por ejemplo, el utilizado en este trabajo) se presta para
la practica critica dado el uso de normas, de la argumentacién con
concesos y disensos y el posicionamiento de los nifios y nifias como
sujetos protagoénicos, agentes sobre su cotidianeidad social. Asumir que
la critica es una competencia que se desarrolla y que la educacién debe
colaborar en esto, es nuestro primer paso.
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ARTIGOS

CURRICULO DO PRE-SECUNDARIO EM
TIMOR-LESTE E SUA ARTICULACAO
COM O SECUNDARIO GERAL

ANA MARGARIDA CAPELO -« ISABEL CABRITA

RESUMO

Problemas herdados nas tltimas décadas conduziram Timor-Leste a reestruturar
os curriculos do ensino pré-secunddrio — EPS — e do secunddrio geral — ESG.!
Atendendo d importancia de uma adequada articulagdo vertical ao longo dos ciclos
de escolaridade e diante do cumprimento de uma primeira edicdo completa do EPS,
importa estudar se tal curriculo estd alinhado com o do ESG, em particular no que
respeita ds Ciéncias e Tecnologia. Este artigo centra-se na andlise do curriculo do
EPS e na avaliagdo da sua articulagdo com o do ESG. Ndo obstante existam décalages
entre o curriculo prescrito, o implementado e o apropriado, é relevante haver
sintonia no nivel dos curriculos para uma educagdo e formagdo de boa qualidade,
fundamentais d consecugdo dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio.
CURRICULO + ENSINO SECUNDARIO « POLITICAS EDUCACIONAIS * TIMOR-LESTE

MIDDLE SCHOOL CURRICULUM IN EAST-TIMOR AND
ITS ARTICULATION WITH SECONDARY SCHOOL

ABSTRACT

Problems inherited from the last decades have led Timor-Leste to restructure its
pre-secondary — EPS — and general secondary — ESG — curricula. Considering the
importance of an adequate vertical articulation throughout the schooling cycles and
before the conclusion of the first complete edition of the EPS, it is necessary to study
if such a curriculum is aligned with the one of the ESG, in particular with regard
to Science and Technology. This article focuses on the analysis of the EPS curriculum
and the evaluation of its articulation with the one of ESG. Notwithstanding the
décalages among the prescribed, the implemented and the appropriate curricula,
it is relevant to have a fine-tuning at this level to ensure good quality education

Disponivel em: <https // and training, essential to achieve the millennium development goals.

www.ua.pt/esgtimor/>
Acesso em: 02 dez. 2015

CURRICULUM « SECONDARY EDUCATION « EDUCATIONAL POLICIES  TIMOR-LESTE
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PROGRAMME D’ENSEIGNEMENT PRESECONDAIRE
AU TIMOR-ORIENTAL ET SON ARTICULATION
AVEC L'ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

RESUME

Des problémes hérités des derniéres décennies ont conduit le Timor-Oriental d
restructurer ses programmes d’enseignement présecondaire — EPS —, ainsi que
ceux de lenseignement secondaire général — ESG. Compte tenu de l'importance
d'une bonne articulation verticale tout au long des cycles scolaires etvu qu’une
premiére édition compléte de 'EPS a déja été mise en place, il est important de
vérifier si ce programme s’aligne bien d celui de I'ESG, particuliérement en ce qui
concerne les Sciences et la Technologie. Cet article se concentre sur 'analyse du
programme de UEPS et sur I'évaluation de son articulation avec celui de I'ESG.
Nonobstant certains décalages entre le programme prescrit, celui qui a été mis
en ceuvre et celui qui est approprié, il est nécessaire que les programmes soient en
phase pour atteindre une éducation et une formation de qualité, fondamentales

pour la réalisation des Objectifs du Millénaire pour le Développement.
CURRICULUM « ENSEIGNEMENT SECONDAIRE « POLITIQUE D’EDUCATION -«
TIMOR-LESTE

CURRICULO DE LA PRE SECUNDARIA EN
TIMOR ORIENTAL Y SU ARTICULACION
CON LA SECUNDARIA GENERAL

RESUMEN

Problemas heredados en las dltimas décadas hicieron que Timor Oriental
reestructurase los curriculos de la educacion pre secundaria — EPS — y de la
secundaria general — ESG. En funcion de la importancia de una adecuada
articulacion vertical a lo largo de los ciclos de escolaridad y frente al cumplimiento
de una primera edicion completa do EPS, importa estudiar si tal curriculo estd
alineado con el del ESG, en particular enlo que concierne alas Ciencias y Tecnologia.
Este articulo se centra en el andlisis del curriculo del EPS y en la evaluacion de su
articulacion con el del ESG. No obstante la existencia de décalages entre el curriculo
prescrito, el implementado y el apropiado, es relevante que haya sintonia a nivel
de los curriculos para una educacion y formacion de calidad, fundamentales para

la consecucion de los Objetivos de Desarrollo del Milenio.
PLAN DE ESTUDIOS + ENSENANZA SECUNDARIA « POLITICAS DE EDUCACION -+
TIMOR-LESTE
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NUMEROS ESTUDOS NO AMBITO DE REFORMAS EDUCATIVAS EM PAISES EM DESENVOLVIMENTO
(MUNAVU; OGUTU; WASANGA, 2008) evidenciam que a revisao efou re-
formulacdo frequente dos curriculos se sucedem para adequar o sistema
educativo aos designios nacionais. Entre esses designios, destaca-se a
necessidade de maximizar os recursos alocados ao setor da educacao,
acompanhar a evolugdo de outros paises e dar resposta aos avangos tec-
nolégicos, cumprir as exigéncias de construir novos conhecimentos e
possibilitar que os alunos atinjam niveis de desempenho mais desejd-
veis (MUNAVU; OGUTU; WASANGA, 2008). No caso de paises que pas-
saram por situacoes de guerra e conflitos, a importancia de reformas
educativas é reforcada, em prol da sua reconstrucao.

Timor-Leste ndo é excecdo e planos do governo, como o documento
Politica Nacional da Educagdo e Cultura 2006-2010, expressam a necessidade de
o pais desenvolver “um sistema educativo, unificado e flexivel capaz de
responder a realidade nacional, de modo a permitir que todo o cidadao ob-
tenha um espacgo de desenvolvimento de acordo com a sua vontade e capa-
cidade” (TIMOR-LESTE, 2006).2 Tendo em vista que um em cada trés alunos
timorenses estd, ainda, no ensino pré-secunddrio — EPS —, apesar de ter,
oficialmente, idade para frequentar o ensino secunddrio — ES — (UNITED
NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION
— UNESCO, 2012), atencao particular tem sido dada a melhoria e expan-
sao de todo o sistema de ensino (TIMOR-LESTE, 2011a). Nesse contexto,
o governo de Timor-Leste, por via da cooperacdo internacional, imple-
mentou sérias reformas no sistema educativo, a comecar pela restrutu-
racao do curriculo do ensino primadrio — EP — (SHAH, 2012), seguindo-se


http://www.jornal.gov.tl/lawsTL/RDTL-Law/RDTL-Gov-Resolutions-P/Gov-Res-2007-03.pdf
http://www.jornal.gov.tl/lawsTL/RDTL-Law/RDTL-Gov-Resolutions-P/Gov-Res-2007-03.pdf
http://www.jornal.gov.tl/lawsTL/RDTL-Law/RDTL-Gov-Resolutions-P/Gov-Res-2007-03.pdf
http://www.jornal.gov.tl/lawsTL/RDTL-Law/RDTL-Gov-Resolutions-P/Gov-Res-2007-03.pdf
http://www.jornal.gov.tl/lawsTL/RDTL-Law/RDTL-Gov-Resolutions-P/Gov-Res-2007-03.pdf

a do EPS (PACHECO et al., 2009) e, finalmente, a do ensino secunddrio

geral — ESG.? Simultaneamente, o governo tem vindo a intervir em ou-

tras dreas-chave, nomeadamente, ao nivel:

e macro — na (re)formulagdo de politicas educativas administrativas e
legislativas;

¢ meso — em alteracoes nas infraestruturas logisticas, organizacionais
e de apoio a formacao de professores;

® micro — na criacdo de condicOes para a formacdo de professores,
de acordo com os novos curriculos, e na elaboracdo de diretrizes
no ambito da articulagdo vertical entre os curriculos (TIMOR-LESTE,
2011b).

Explorar a articulacao entre os curriculos dos ensinos pré-secun-
dario e secunddrio geral em Timor-Leste constitui o objetivo da presen-
te comunicagdo, cuja seccdo principal se organiza em torno de quatro
pontos:

e articulacdo vertical entre curriculos de niveis educativos
consecutivos;

e descricao do contexto de restruturacdo curricular do EPS e ESG em
Timor-Leste;

e caraterizacdo do curriculo do EPS timorense;

e articulacdo entre os curriculos do EPS e do ESG daquele pais.

ARTICULACAO ENTRE OS CURRICULOS

DOS ENSINOS PRE-SECUNDARIO E

SECUNDARIO GERAL EM TIMOR-LESTE

Enquadrada por uma sintética revisao de literatura sobre a questdo da
articulacdo vertical dos curricula, nesta parte, tendo como contexto par-
ticular a restruturacao do sistema educativo em Timor-Leste, analisa-se
o curriculo timorense do ensino pré-secunddrio ao nivel de seus prin-
cipios, finalidades, objetivos, contetdos, orientacdes metodolégicas e
praticas avaliativas e reflete-se sobre a sua articulacdo com o curriculo
do ensino secunddrio geral.

ARTICULACAO VERTICAL ENTRE CURRICULOS
DE NiVEIS EDUCATIVOS CONSECUTIVOS

Em muitos paises, a reformulacdo ou restruturaciao do curriculo
é cada vez mais vista como a base de muitas reformas educativas, que
sdo implementadas com o intuito primeiro de se alcancarem melhores
resultados ao nivel da aprendizagem dos alunos, possibilitando a melho-
ria de toda a situacao local, numa légica global.

O curriculo é um assunto estudado, analisado, interpretado, de-
batido e discutido em multiplos contextos, mas, principalmente, em
ambientes de formacao e investigacdo em educacdo, designadamente

3
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em ciéncias. Sendo um conceito complexo pela sua natureza polissémi-
ca, a sua interpretacdo e andlise sdo muitas vezes imbuidas de subjeti-
vidade, dadas as inter-relacoes efou imiscuidade entre, nomeadamente,
os significados e papéis que se atribuem ao curriculo formal, que corres-
ponde as atividades desenvolvidas na aula, ao curriculo informal, que
diz respeito as atividades extracurriculares, e ao curriculo oculto, tradu-
zido num conjunto de prdticas educativas e processos pedagdgicos que
veiculam aprendizagens que vao para além das consignadas no curricu-
lo formal e abrangem, por exemplo, a aquisi¢do de valores e a sociali-
zacao (FONTOURA, 2000). Por esse motivo, Ferreira (2001) menciona o
facto de se poder obter respostas diferentes quando se questiona o que
é o curriculo, tendo em mente o curriculo (formal) prescrito, o efetiva-
mente implementado em aula, o informal ou o oculto. Essas respostas
diferentes podem resultar também do facto de o curriculo englobar e
ser enriquecido pelas relacoes que se estabelecem entre a matriz curri-
cular definida a nivel nacional e os projetos curriculares de escola, entre
os curriculos de anos anteriores e posteriores (articulacdo vertical) e en-
tre dreas disciplinares ou dentro da mesma drea (articulacdo horizontal
inter ou intradisciplinar) (NDEBELE et al., 2013).

Nesta comunicacgdo, o foco serdo o curriculo formal prescrito e
a articulacdo vertical, entendida como continuidade dos curricula inter-
ciclos (BARBOSA, 2010) e ndo tanto entre as culturas de escola e os pro-
fessores (MULLER, 2006).

Assume-se a articulacdo vertical numa perspetiva de sequencia-
lidade, em espiral, dos curriculos, numa légica de coeréncia entre todas
as dimensdes e programas que os integram (ALARCAO, 2009; GIMENO
SACRISTAN, 1996; RIBEIRO, 2002; ROLDAO, 2009; STABBACK; MALE;
GEORGESCU, 2011; SERRA, 2004), que possibilite acomodar necessida-
des emergentes de conhecimento e de capacidades, numa perspetiva de
aprendizagem ao longo da vida (e.g. BARBOSA, 2010).

A RESTRUTURACAO CURRICULAR DOS ENSINOS
PRE-SECUNDARIO E SECUNDARIO GERAL EM TIMOR-LESTE

Desde hd uma década que o governo de Timor-Leste reconheceu
a necessidade de implementar alteracoes profundas a nivel do sistema
educativo, designadamente, reformular os curriculos do EP, EPS e ESG,
por via da cooperacdo internacional, visando a capacitar os cidadaos
para enfrentar os desafios do futuro e a contribuir para os Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio (TIMOR-LESTE, 2011a).

Com base nestes propositos, entre 2003 e 2009, o governo de-
senvolveu esforcos para a restruturacao do curriculo do ensino primdrio
(SHAH, 2012). Simultaneamente, com o apoio da United Nations Children’s
Fund — Unicef — e do Banco Mundial, foram produzidos materiais de
apoio e kits para desenvolvimento de atividades prdticas de ciéncias
(GABRIELSON; SOARES; XIMENES, 2010).



Seguiu-se, em 2009, a restruturacdo do curriculo do EPS, que tem
na sua base um contrato de cooperacdo entre a Universidade do Minho e
a Unicef,* do qual resultou a producao do Plano curricular do 3° ciclo do ensino
bdsico e estratégia de implementa¢do. Esse documento visa a nortear a ela-
boracdo de futuros programas curriculares, manuais do aluno, eventual-
mente, e guias do professor e orientar as praticas letivas (PACHECO et al.,
2009). Em 2012 ocorreu a implementacdo desse curriculo e, simultanea-
mente, foi realizado um curso de formacdo continua de professores para
o0 ensino bdsico, também com o apoio da Universidade do Minho (UNITED
NATIONS CHILDREN’S FUND - UNICEF, 2010). Foram ainda distribuidos
materiais de apoio ao novo curriculo, fruto da cooperacao portuguesa,
brasileira e da Unicef (GABRIELSON; SOARES; XIMENES, 2010). Dados re-
centes (TIMOR-LESTE, 2015) evidenciam ja algumas melhorias em termos
de participacdo dos alunos e de qualidade na educacdo em Timor-Leste,
relativamente aos anos anteriores. No entanto, os mesmos dados revelam
que a taxa de matricula liquida no EPS ainda é de 34% e que a maioria
dos alunos, apesar de ter idade para aceder a esse nivel de estudos, ndo
o concretiza (CAPELO; CABRITA, 2015). Tais resultados sdo agravados por
um rdpido crescimento populacional, conduzindo a que mais da metade
da populacdo tenha menos de 18 anos (ME-RDTL, 2011b).

No que respeita ao ESG, também em 2009, o Ministério da
Educacgao de Timor-Leste, em colaboracdo com a Universidade de Aveiro,
implementou o projeto Falar Portugués,> do qual resultou a producdo dos
novos materiais curriculares — plano curricular, programas das discipli-
nas, manuais do aluno e guias do professor. A implementacdo desses ma-
teriais ocorreu, pela primeira vez, tal como o novo curriculo do EPS, em
2012 (CAPELO; CABRITA, 2015). Paralelamente e também em colaboracgao
com a Universidade de Aveiro, o Ministério da Educacdo implementou
o Projeto de Formacdo Inicial e Continua de Professores — PFICP —
(INSTITUTO NACIONAL DE FORMACAO DE DOCENTES E PROFISSIONAIS
DA EDUCACAO — INFORDEPE, 2014), para o ESG e o ensino secunddrio
técnico vocacional — ESTV —, orientado por professores portugueses, e
que terminou no final de 2014 (CAPELO; CABRITA, 2015). Dados recentes
(TIMOR-LESTE, 2015) evidenciam que, em Timor-Leste, a taxa de matricu-
la liquida, quer no ESG quer no ESTV, ainda é de 25% (CAPELO; CABRITA,
2015). Outros dados, particularmente os resultantes do projeto (jd con-
cluido) de Avaliagdo do impacte da reestruturagdo curricular do ensino secunddrio
em Timor-Leste — um estudo no ambito da cooperagdo internacional,® relativo a
primeira edi¢do da implementacdo do novo curriculo do ESG em Timor-
-Leste,” mostram que algumas conquistas ja foram alcancadas, mas ainda
hd4 muitos obstdculos a superar (CABRITA et al., 2015).

Em 2015, iniciou-se uma segunda edicdo do ESG, com o ingresso
de alunos que ja cumpriram o novo curriculo do EPS. Apesar das décalages
entre o curriculo prescrito ou enunciado, o curriculo implementado e

4

Projecto de
Desenvolvimento do
Curriculo do 32 Ciclo da
Educacao Basica em
Timor-Leste (CEB3-TL)

- [Agreement UNICEF/
Universidade do Minho SSA/
IDSM/2009/00000315-

0] (UNICEF, 2010)
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Este estudo assentou no
crescente interesse na
Avaliacdo do Impacte

- Al - junto dos pafses
menos desenvolvidos,
nomeadamente como
consequéncia natural do
investimento na assisténcia
ao desenvolvimento e nos
programas de cooperacéo,
concretizados por agéncias
internacionais e paises
parceiros (BAKER, 2000)
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A Lein. 14/2008 - Lei de
Bases da Educacéo -, que
estabelece o quadro geral
do sistema educativo, foi
aprovada em 29 de outubro
de 2008, pelo Parlamento
Nacional da Republica
Democratica de Timor-
-Leste, em consonancia com
a Constituicdo da Republica

9

Mais especificamente,

os alunos timorenses
frequentam o 12 ciclo dos
6 aos 10 anos; o 22 ciclo
dos 11 aos 12 anos; o 3°
ciclo ou EPS dos 13 aos 15
anos e o ES dos 16 aos 18
anos de escolaridade. Para
qualquer aluno, o acesso

a cada ciclo depende da
aprovacgéo no ciclo anterior.

o curriculo adquirido, tais alunos possuirdo um background diferente da-
queles que entraram em 2012, sendo expectdvel que estejam mais bem
preparados para fazer face ao novo curriculo do ESG.

Nesse contexto, segue-se uma andlise do curriculo do EPS a nivel
dos principios, finalidades, objetivos, contetidos, orientacdes metodold-
gicas e prdticas avaliativas que sdo priorizados.

CARATERIZAGCAO DO CURRICULO DO ENSINO PRE-SECUNDARIO

No quadro da Lei de Bases da Educacao de Timor-Leste (ponto 1,
art® 11° da Lei de Bases da Educacao?®), os primeiros nove anos de escolari-
dade compreendem o ensino bdsico, que corresponde ao ensino obrigatd-
rio e gratuito. Esse nivel de escolaridade inclui o ensino primario, também
designado de 1° ciclo (primeiros quatro anos), o 2° ciclo (dois anos seguin-
tes) e 0 3° ciclo ou EPS (trés tltimos anos de escolaridade obrigatéria).’

Como mencionado anteriormente, o 3° ciclo do ensino bdsico pas-
sou por uma restruturacao curricular (UNICEF, 2008), no ambito da qual foi
criado o Plano curricular do 3° ciclo do ensino bdsico e estratégia de implementagdo
(PACHECO et al., 2009). Em tracos gerais, tal documento engloba e descreve
um quadro de referéncia tedrico de suporte a reforma, bem como explicita
as orientacoes para o desenho e a implementacdo do curriculo (PACHECO
et al., 2009). Encontrando-se organizado em torno de um conjunto de se-
¢oes, o documento aborda, pela seguinte ordem: as linhas orientadoras da
reforma curricular em Timor-Leste; fases e contextos de decisdo curricular;
diferentes formas que o curriculo, enquanto projeto, assume ao longo des-
se percurso, ou seja, o curriculo como projeto nacional, como projeto da
escola, da comunidade e da sala de aula; prioridades na implementagdo
dessa reforma curricular; e, por tltimo, orientacoes para o desenvolvimen-
to e monitorizacdo da reforma curricular. Ndo sendo intencdo abordar aqui
todas essas dimensoes, serdo exploradas apenas aquelas que se julgam mais
relevantes a luz dos objetivos da presente comunicacao.

Tendo em atencdo o quadro de referéncia tedrico de suporte a
reforma, esse plano norteia-se pelos principios e propdsitos expressos

[...] na Constituicdo da Republica Democratica de Timor-Leste, na
Lei de Bases da Educacdo - Lei n. 14/2008, de 29 de Outubro -,
no documento Politica Nacional da Educacao 2007-2012 e em ou-
tros documentos de politica curricular, produzidos no dmbito do
Ministério da Educacao. (PACHECO et al,, 2009, p. 5)

Enquadrado por esses documentos de referéncia do governo, o
referido plano primeiro apresenta os principios contextualizadores da
reforma curricular do ensino bdsico, comuns aos nove anos de escola-
ridade obrigatoéria, e, em seguida, aqueles especificos para o 3° ciclo do
ensino bdsico. Entre tais principios contextualizadores, o plano releva,
designadamente, que



a. O curriculo nacional deve tornar claro o que os professores de-
vem ensinar, bem como o que os alunos devem aprender, tendo
expressdo em orientacdes comuns a todas as escolas, com vista
a salvaguardar os principios da globalizacdo e da sequencialidade
curriculares.

b. O curriculo nacional terd como eixo estruturante a ideia de que
a escola providencia 0s apoios necessarios para que todos os alu-
nos possam concretizar as aprendizagens previstas para as varias
areas e disciplinas.

c. O curriculo nacional incidird em aprendizagens estruturantes
que permitam a aquisicdo e o desenvolvimento quer de uma for-
macado geral, quer de uma formacao orientada para o prossegui-
mento de estudos ou para 0 acesso ao mercado de trabalho.

d. O curriculo nacional abrangerd uma formacao de base discipli-
nar e dreas de formacdo ndo disciplinar definidas em funcdo do
mandato especifico da escola em Timor-Leste.

e. O curriculo nacional concretizar-se-a em cada escola tendo em
conta os contextos locais e 0s recursos que professores e alunos
podem utilizar para a construcdo de ambientes de aprendizagem.
f. O curriculo nacional estruturar-se-a na observacdo de uma di-
mensdo comum a todas as escolas, ndo excluindo a participacéo
das familias nos contextos escolares, nem ignorando a identidade
cultural da comunidade educativa.

g. O curriculo nacional serd implementado na base da articulacdo
dos érgaos do Ministério da Educacdo com as estruturas existen-
tes ao nivel dos distritos e das escolas.

h. O curriculo nacional expressar-se-a na definicdo de uma cultu-
ra basica e comum gue compreende um conjunto especifico de
saberes, valores, atitudes, procedimentos e capacidades, que se
adquire através dos processos de ensino e de aprendizagem que
tém lugar nas escolas.

i. O curriculo nacional basear-se-a na existéncia de documentos de
orientacdo e de apoio que contribuam para a concretizacao dos
objectivos da educacédo basica. (PACHECO et al., 2009, p. 20-22)

Entre os principios fundamentais da proposta de reforma curri-
cular especificamente para o 3° ciclo do ensino bdsico, o plano releva,
designadamente, o valor de uma educacao que contribua para a forma-
¢do dos alunos timorenses em resposta “a problemas e desafios sociais,
econémicos e culturais contemporaneos” (PACHECO et al., 2009, p. 22).
Reconhece também o ensino basico como
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[...] percurso de escolarizacdo que, em articulacdo com outros
percursos, [assegure] [...] uma formacao cultural, ética, civica e
vocacional as criancas e jovens timorenses, [e a de um] [...] cur-
riculo nacional como formacédo de base comum, organizada em
funcado de saberes, valores, atitudes, capacidades e procedimen-
tos necessarios para uma efetiva integracdo e participacdo sociais.
(PACHECO et al,, 2009, p. 23)

Assume que a formacao de base deve englobar

[...] saberes especificos, ao nivel de areas e disciplinas, e saberes
mais gerais, que explorem a compreensdo intercultural, o desen-
volvimento de competéncias sociais e a partilha de atitudes de
responsabilizacdo pessoal e social [...] [incluindo a] valorizacdo de
perspectivas transdisciplinares relacionadas com o contexto espe-
cifico de Timor-Leste, que valorizem o desenvolvimento sustenta-
vel, a educacédo para a cidadania e a integracdo de Timor-Leste no
espaco asiatico. (PACHECO et al,, 2009, p. 23)

Advoga, também, que um novo curriculo do ensino bdsico para
Timor-Leste deve ser desenvolvido por meio da adog¢do de metodologias
que valorizem

[..] a abordagem participativa, reconhecendo o contributo dos ac-
tores educativos timorenses na concepcédo e implementacdo das
propostas curriculares [...] [e que deve reforcar a] ligacdo entre
a escola, a familia e a comunidade, a inclusdo de criancas e ado-
lescentes com necessidades educativas especiais e a prevencdo
do insucesso, abandono ou absentismo escolar. (PACHECO et al,,
2009, p. 23)

O plano defende, ainda, que o novo curriculo estimule praticas
promotoras da liberdade de expressao, o pensamento critico e uma edu-
cagdo de todos e para todos e que se oriente “para a formacdo de cida-
ddos empenhados na manutencdo da paz e da estabilidade social, no
desenvolvimento e consolidacdo da democracia e no progresso do pais”
(PACHECO et al., 2009, p. 23). Por ultimo, defende a monitorizagdo e o
acompanhamento das aprendizagens para a promocao da sua qualidade
e “uma cultura educativa baseada em formas participadas de avaliacdo,
do recurso a prdticas de transparéncia e prestacao de contas e da apro-
priacdo comunitdria da escola” (PACHECO et al., 2009, p. 24).

No que diz respeito aos principios curriculares que devem nor-
tear as decisOes no proprio contexto de realizacdo, o documento valo-
riza: a adaptacdo curricular numa perspetiva de os processos de ensino



e aprendizagem se adaptarem aos alunos; a diferenciacdo da aprendi-
zagem de forma a proporcionar diferentes caminhos de aprendizagem
e cada um conseguir alcancar o sucesso educativo; e a valorizacao da
aprendizagem de modo a motivar e responsabilizar os alunos pelo seu
sucesso educativo (PACHECO et al., 2009).

Uma vez destacadas as intengoes do governo, ou seja, os princi-
pios do sistema educativo — tais como os contextualizadores da reforma
do ensino bésico, também designados de linhas de forca do curriculo na-
cional; os que fundamentam a proposta de reforma curricular do ensino
bésico, em geral, e do 3° ciclo, em particular; e os curriculares que devem
nortear as decisdes no proprio contexto de realizagdo —, o documento
salienta que no processo de prescricao curricular'® se deve atender a um
conjunto de aspetos, nomeadamente: realizacdo pessoal e comunitdria
do individuo; ensino para todos; democratizacao do ensino; e um ensino
geral “evitando as escolhas prematuras” (PACHECO et al.,, 2009, p. 34).

Ja como principios organizadores do curriculo do 3° ciclo do en-
sino bdsico, também denominado de EPS, o plano destaca que o cur-
riculo deve ser abrangente, articulado numa perspetiva de “sequéncia
vertical e organizacdo horizontal dos saberes” (PACHECO et al., 2009,
p- 36-37), consistente, coerente, enquadrador, equilibrado, extensivel,
integrador, relevante e com a potencialidade de proporcionar a transfe-
réncia/utilizacdo de saberes em situagoes novas (PACHECO et al., 2009).

Em relagdo aos objetivos que o novo curriculo deve perseguir, o
documento ressalva que ao 3° ciclo do ensino basico compete proporcio-
nar o desenvolvimento sistemadtico e diferenciado

[..] da cultura moderna, nas suas dimensdes, tedrica e pratica, hu-
manistica, literaria, cientifica e tecnoldgica, artistica, fisica e des-
portiva, necessaria ao prosseguimento de estudos ou a insercdo na
vida activa, bem como a orientacd&o vocacional escolar e profissio-
nal, que proporcione opcdes conscientes de formacdo subsequen-
te [...], no respeito pela realizacdo autonoma da pessoa humana.
(PACHECO et al,, 2009, p. 38)

O plano salienta que esses objetivos devem ser, por sua vez, ope-
racionalizados sob trés vias: formacoes transdisciplinares; componentes
curriculares; e componentes ndo curriculares.

Em relacdo as formacées transdisciplinares, o plano mencio-
na que se trata das “linguas oficiais timorenses — Tétum e Portugués —,
da educacdo para a paz, da utilizacdo das tecnologias de informacdo
e comunicacdo e da dimensdao humana do trabalho, bem como da in-
tegracdo de Timor-Leste no espaco asidtico” (PACHECO et al., 2009,
p- 38), a serem abordadas em todos os anos e em todas as dreas e disci-
plinas. Acrescenta que tais formac¢des ndo contemplam um programa

10

Prescricdo curricular ¢
ressalvada no documento
como “um conjunto

de principios sobre as
areas curriculares e as
disciplinas, os conteudos
programaticos, as

orientagdes metodoldgicas,

os materiais curriculares
e a avaliacéo, para além
da definicdo de um
conjunto de principios
de desenvolvimento do
curriculo” (PACHECO
et al, 2009, p. 34).
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especifico, mas requerem a disposicao permanente dos professores para
a sua concretizacgao.

Em relacdo a componente curricular, é ressaltado que esta deve
integrar “as diferentes disciplinas, organizadas por dreas curriculares de
desenvolvimento, enquanto a componente ndo curricular, de natureza
facultativa, diz respeito as actividades que concorrem para o enrique-
cimento do curriculo” (PACHECO et al., 2009, p. 38). Nessa medida, se-
gundo diretrizes do plano, a componente curricular deve integrar trés
dreas e respetivos temas/disciplinas em funcdo das aprendizagens que
os alunos devem concretizar e das capacidades, competéncias gerais e
especificas, procedimentos, atitudes e valores que devem desenvolver
ao longo do 3° ciclo, designadamente, nas dreas de:
¢ desenvolvimento linguistico — Tétum, Portugués, Inglés;

e desenvolvimento cientifico — Histéria e Geografia, Matemadtica,
Ciéncias da Natureza;

e desenvolvimento pessoal e social — Educacao Artistica, Educacao
Fisica, Educacao Religiosa e Moral, Educacdo para a Cidadania e os
Direitos Humanos (PACHECO et al., 2009).

Para cada uma das componentes, o plano define um conjunto de
finalidades especificas. No que se refere ao desenvolvimento linguistico,
o documento sugere que essa area deve

[..] proporcionar aos alunos um conjunto de experiéncias de
aprendizagem que, tomando como objecto linguas com um di-
ferente estatuto politico, cultural, educativo e social, assegure as
oportunidades, as atitudes e a vontade de desenvolvimento dos
saberes linguisticos necessarios a realizacdo dos objectivos de
vida de cada um, ao enriquecimento pessoal, a participacdo no
mundo do trabalho e ao envolvimento informado na vida comuni-
taria. (PACHECO et al.,, 2009, p. 38)

Nessa medida, o plano ressalva, desde logo, um curriculo que se
oriente para o desenvolvimento de “valores da heranca cultural, em par-
ticular [em relacdo as]| |...] diferentes linguas e tradicdes, [...] [e] valores
orientadores do tipo de sociedade que se pretende construir” (PACHECO
et al., 2009, p. 5).

Para a drea de desenvolvimento cientifico, o documento destaca
uma componente curricular que vise a

[...] dotar os alunos de saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos
qgue os tornem aptos a compreender aspectos da realidade e a
lidar adequadamente com situacdes problematicas que se lhes co-

loguem enguanto cidadaos. As aquisicdes que assim se pretende



garantir sdo também aquisicbes de linguagens especializadas,
proprias dos diferentes dominios em que se organiza o conheci-
mento humano. (PACHECO et al,, 2009, p. 39)

Em relacdo a drea de desenvolvimento pessoal e social, o docu-
mento releva um curriculo que promova

[...] @ aquisicao de saberes (conhecimentos, capacidades e atitudes)
que contribuam para a consolidacdo da identidade nacional, para o
desenvolvimento de valores como a solidariedade, o respeito pelos
outros, a compreensdo perante diferenca, que desenvolvam o sen-
tido ético perante a vida e o trabalho, que garantam uma relacao
harmoniosa com o corpo e que promovam as potencialidades de ex-
pressdo estética de cada um. (PACHECO et al,, 2009, p. 39)

Em suma, englobando trés dreas curriculares, o plano do EPS
valoriza a aquisicao e o desenvolvimento de

[...] saberes, valores, atitudes, procedimentos e capacidades em di-
ferentes areas do saber [...] [e, em particular, foca-se na] formacao
pessoal e social, [justificando este foco ao salientar que o perfil de
formacado que se pretende] ndo pode ser dissociado da realidade
timorense e sobretudo do papel que a escola deve desempenhar na
valorizacdo de atitudes e valores colectivos e da preparacéo para a
vida profissional e em comunidade. (PACHECO et al,, 2009, p. 40)

Fundamentando-se na LBE, o plano entronca em trés grandes
eixos, ou em trés orientacdes curriculares fundamentais: relevancia cul-
tural; desenvolvimento humano integrado; e aprendizagem centrada no
aluno (PACHECO et al., 2009). Expressa que “estas orientacoes devem es-
tar presentes em todo o processo de desenvolvimento do curriculo, que
se assume como um curriculo baseado em competéncias, seja competén-
cias gerais seja competéncias especificas” (PACHECO et al., 2009, p. 42).
Nesse contexto, o documento propoe que a matriz curricular a partir da
qual serdo elaborados os programas inclua orienta¢ées metodoldgicas
adequadas a uma organizacdo curricular centrada na aprendizagem dos
alunos. Enfatiza ainda que a nivel de programas haja “adequacdo das
metodologias de ensino aos objectivos e natureza das aprendizagens e
as caracteristicas dos contetidos” (PACHECO et al., 2009, p. 44).

Em relacdo as prdticas avaliativas, o documento destaca as
avaliacoes

[...] diagndstica - a realizar pelo professor no inicio de cada ano

lectivo; sumativa - a realizar pelo professor ao longo do ano lectivo
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e que corresponde a elaboracdo e aplicacdo de testes; formativa -
a implementar de forma sistematica e continua de modo que o alu-
no possa superar dificuldades e melhorar as suas aprendizagens.
(PACHECO et al,, 2009, p. 82)

No entanto, o plano realca que “no ensino basico a avaliacdo tem
uma funcao de orientacdo e formacao, pelo que a modalidade principal
é a avaliacdo formativa” (PACHECO et al., 2009, p. 44). Salienta ainda
que, numa planificacdo de aula, o professor deve recorrer a “activida-
des de avaliacdo mais informais e facilmente operacionalizadas, o que
ndo significa dizer que ndo deva basear-se em registos, de modo a ter
uma noc¢ao mais clara sobre o que os alunos aprendem, ou nao, e sobre
0 que é necessdrio fazer ao longo da aula, ou das unidades didacticas”
(PACHECO et al., 2009, p. 65).

Numa outra dimensdo, o documento alerta para a coeréncia cur-
ricular a que devem obedecer os programas, designadamente, ao nivel da

[..] adequacédo dos conteldos aos alunos, entendidos tanto no seu
contexto sociocultural, como na sua idade e niveis de desenvolvi-
mento cognitivo, com base no reconhecimento da gradualidade
das aprendizagens; [...] [da] ordenacao dos conteudos, tendo em
conta o grau de complexidade e abstraccdo das aprendizagens;
[..] [da] articulac&o vertical dos contelidos, isto &, a sequéncia dos
conteudos das diversas areas e disciplinas em funcdo dos anos
de escolaridade; [...] [da] articulagdo horizontal dos conteudos, ou
seja, a integracdo das aprendizagens a partir do contributo das
areas e disciplinas num determinado ano de escolaridade [...] [e
da] extensdo e profundidade na abordagem dos conteldos, em
funcdo do nivel de ensino e do ano de escolaridade. (PACHECO et
al., 2009, p. 43-44)

Todos esses aspetos sdo considerados pertinentes quando se estd
perante o desenho e implementagao de um novo curriculo.

Focando-nos, em particular, na articulacdao vertical entre os cur-
riculos de dois niveis educativos consecutivos, como € o caso do EPS e
ESG em Timor-Leste, discute-se, a seguir, a relacdo entre os referidos
curriculos.

RELACAO ENTRE OS CURRICULOS DO ENSINO
PRE-SECUNDARIO E SECUNDARIO GERAL EM TIMOR-LESTE

Muitos estudos reconhecem que reformas do curriculo do EPS
tiveram grande impacto no acesso e desempenho dos alunos ao ensino
secundario (MUNAVU; OGUTU; WASANGA, 2008). Para que essa transi-
¢do seja coroada de sucesso, é necessario que a mesma seja feita sem
sobressaltos (GIMENO SACRISTAN, 1996). Para isso, muito contribui a



articulacdo que possa existir, quer a nivel tedrico, quer pratico, entre os
referidos curriculos. De facto, assegurando-se uma adequada articulagdao
tedrica e prdtica entre curriculos de dois niveis educacionais consecu-
tivos, existirdo certamente menores retenciao efou abandono escolar e
havera melhor desempenho dos alunos no nivel de ensino posterior e,
consequentemente, progressao dos seus estudos.

Em Timor-Leste, tal como em muitos paises, o 3° ciclo, pela sua
natureza terminal do ensino bdsico, representa a transicdo para o en-
sino secunddrio (PACHECO et al.,, 2009). Nesse panorama educativo,
pode-se evidenciar um conjunto de articulacoes verticais e horizontais
envolvendo o EPS e o ESG (Figura 1).

FIGURA 1
REPRESENTACAO ESQUEMATICA DE ARTICULAGCOES VERTICAIS E
HORIZONTAIS ENTRE OS NiVEIS DE ESTUDOS EM TIMOR-LESTE

Ensino Secundario | Ensino Ensino ndo
Geral (16-18 anos) ] Técnico [

Vocacional .'fqma]f ensino

32 ciclo informal/ ensino

{ 13 aos 15 anos)

recorrente, ..../

(des)emprego

22 ciclo - mmm e -
(11 aos 15 anos)

Ensino Primario
(6 aos 10 anos)

Ensino Pré-primario
(2 aos 5 anos)

Fonte: Elaborag¢do das autoras.

Esquematicamente, na Figura 1, as setas horizontais represen-
tam a articulagdo nessa diregdo, que pode ser resultante da retengdo
dos alunos no ano anterior, do abandono escolar dos alunos que ndo
se qualificam para a transicdo vertical, ou mesmo do prosseguimento
de estudos por outra via, como o ensino técnico vocacional ou ensino
recorrente. As setas verticais permitem evidenciar as articulacdes nessa
direcdo que se estabelecem entre niveis educacionais consecutivos, em
que as transicées de um nivel para outro sdo determinadas pelo desem-
penho do nivel anterior.

Ao nivel do EPS, o Plano curricular do 3° ciclo do ensino bdsico e es-
tratégia de implementacdo expressa claramente, como se viu no ponto
anterior, o interesse e a necessidade de existir tal articulacdo vertical
(PACHECO et al., 2009).
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No que concerne ao Plano curricular do ensino secunddrio geral (TIMOR-
-LESTE, 2011c), defendem-se e de forma clara expéem-se, em sec¢do propria,
as articulagoes privilegiadas entre o curriculo do ESG e o do 3° ciclo/EPS.
Tal plano destaca, principalmente, que a sua estrutura/desenho funciona
como uma continuacao natural do 3° ciclo, ao qual pretende dar sequéncia,
“consolidando competéncias jd adquiridas e estimulando uma autonomia
progressiva dos alunos” (TIMOR-LESTE, 2011c, p. 21). Acrescenta-se, como 0
préprio plano do EPS subscreve, que a

[...]articulacd&o entre o 32 Ciclo e o Ensino Secundario Geral realiza-
-se quer em termos de areas de formacdo existentes no 32 Ciclo,
as quais procura dar seguimento e aprofundamento, quer ao nivel
de disciplinas que no Ensino Secundario representam ja uma certa
especializacdo. (TIMOR-LESTE, 2071c, p. 21)

Assim, a articulacdo tedrica entre os dois planos perspetiva-se,
desde logo, na continuidade que existe a nivel das mesmas dreas curri-
culares: linguisticas, cientificas e pessoal e social, ao nivel da consolida-
¢do de saberes cada vez mais especializados e na melhoria do individuo
e da sua cultura, na promocao da sua responsabilidade social e da sua
autonomia.

Veja-se, mais especificamente, se tal articulacdo encontra resso-
nancias relativamente a dimensoes mais particulares dos curriculos.

Ao nivel dos principios enquadradores, verifica-se que ambos
os planos curriculares estdo assentes em documentos de abrangén-
cia nacional (e.g. Lei de Bases da Educacdo, Programa do IV governo
constitucional). No entanto, o plano do ESG apoia-se em outros docu-
mentos de abrangéncia internacional, como os relacionados com a
Década da Educacdao para o Desenvolvimento Sustentdvel — DEDS —,
a Educacao para Todos — EPT —, a Década da Literacia — DL — e as Metas
de Desenvolvimento do Milénio — MDM. Defende, assim, principios que
se prendem, nomeadamente, com uma educacao para o desenvolvimen-
to sustentdvel — EDS —, em geral, e para melhoria da qualidade de vida
(uma das finalidades da EDS), reducao da pobreza (uma das metas das
MDM), a equidade (outra das metas das MDM e da EPT), a democracia
(uma das metas da EDS) e promocao de competéncias de pensamento
critico e de resolucdo de problemas (metas da DEDS e DL), em particular.
Tais principios vao, portanto, na senda dos enunciados no plano do ESP,
designadamente os que se prendem com o desenvolvimento sustentavel,
a promocao da paz e da estabilidade social, a educacao para a cidadania, a
realizacdo e responsabilizacdo pessoal e social, o combate do insucesso, do
abandono e do absentismo, a inclusdo de criancas e adolescentes com
necessidades educativas especiais e a resolucdo de problemas e desafios
os mais variados. E numa légica de envolvimento de toda a comunidade



e de transdisciplinaridade, entendida como um meio de compreender
melhor e aprofundar a integracdo de Timor-Leste no seu contexto geo-
politico (PACHECO et al., 2009; TIMOR-LESTE, 2011c).

Em relacdo aos objetivos gerais, parece aqui ser evidente uma ar-
ticulacdo entre os dois planos, dado que o curriculo do ESG persegue os
objetivos definidos para o EPS numa perspetiva de continuidade entre
ciclos, de consolidacdo de competéncias, de desenvolvimento de capaci-
dades acrescidas (e.g. de reflexdo e de raciocinio no ESG), privilegiando
a oferta de percursos distintos que permitam quer o prosseguimento de
estudos, quer a insercdo na vida ativa. Em relacdo a componente curri-
cular, tanto o plano do EPS quanto o do ESG distinguem como principais
objetivos a perseguir o desenvolvimento de literacias e de competén-
cias transversais e especificas no ambito das vdrias dreas curriculares.
Em particular, ambos privilegiam o desenvolvimento de competéncias
linguisticas, comunicativas e digitais que permitam a participacao de
todos na sociedade, o desenvolvimento da capacidade de reflexdo, racio-
cinio, espirito critico e respeito pela diversidade, a construcao de uma
perspetiva sobre o mundo que respeite a diversidade social, cultural e
linguistica, a valorizacdo do conhecimento cientifico na compreensao
de problemas locais e globais, a valorizacao do conhecimento na sua re-
solucdo, mitigacdo e no desenvolvimento econémico, social e ambiental
da sociedade e, por ultimo, a promocado do exercicio de cidadania numa
perspetiva de responsabilidade partilhada.

Relativamente aos temas/contetidos, o plano do ESG preconiza,
como ja referido anteriormente, uma continuidade com o do EPS ao ni-
vel das componentes curriculares. Em relacao a drea do desenvolvimento
linguistico, é mencionado no plano do ESG que as disciplinas de Tétum,
Portugués e Inglés se mantém, acrescentando-se o Indonésio. Em relacao
a lingua portuguesa (TIMOR-LESTE, 2011c), este plano reforca a ideia, tal
como o plano do EPS, de se manter sua relevancia. Tal lingua nao sé é
vista como uma forma de comunica¢do, mas também como um veiculo
cultural e artistico que importa desenvolver (CABRITA et al., 2015).

Na drea do desenvolvimento cientifico, o plano do ESG (TIMOR-
-LESTE, 2011c) realca que as disciplinas, Matemdtica e Ciéncias Fisico-
-Naturais do 3° ciclo se desdobram em Matemdtica, Fisica, Quimica, Biologia
e Geologia, numa perspetiva de especializacdo e aprofundamento de sa-
beres “compativeis com a filosofia do Ensino Secunddrio e com a pos-
sibilidade de continuacdo de estudos superiores” (TIMOR-LESTE, 2011c,
p- 21). O mesmo ocorre em relacdo a componente de Ciéncias Sociais e
Humanidades, uma vez que a disciplina de Histéria e Geografia do 3° ciclo
“d4 lugar a duas disciplinas distintas, Histéria e Geografia”, as quais vao
se juntar “a Sociologia, a Economia e Métodos Quantitativos e os Temas
de Literatura e Cultura, permitindo um enriquecimento e uma diver-
sificacdo considerdvel das competéncias e das referéncias dos alunos”
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(TIMOR-LESTE, 2011c, p. 21). Esse plano esclarece que a disciplina de
Matemdtica existente no 3° ciclo, no caso da componente das Ciéncias e
Tecnologias no ESG, continua como disciplina de Matemdtica e, no caso da
componente de Ciéncias Sociais e Humanidades, continua como disci-
plina de Economia e Métodos Quantitativos (TIMOR-LESTE, 2011c).

Por sua vez, na drea do desenvolvimento pessoal, o plano do ESG
reconhece que se mantém

[..] as preocupacdes ja presentes no 32 Ciclo em disciplinas
como Educacdo Civica, Cidadania e Direitos Humanos ou em
Competéncias para a Vida e para o Trabalho, agora mais espe-
cificas em Cidadania e Desenvolvimento Social ou, para alguns
alunos, também presentes nos programas de Sociologia e, trans-
versalmente, em muitas outras. (TIMOR-LESTE, 2011c, p. 22)

No entanto, o plano do ESG vai mais além, ao propor a explora-
cdo de temas especificos como os relacionados com as MDM e de EDS
no ambito da Componente de Ciéncias e Tecnologias, e de temas relacionados
com a valorizagdo dos recursos naturais, o combate a pobreza e a exclu-
sdo social, a defesa dos direitos humanos e o envolvimento dos alunos
com a realidade do mundo e com a compreensao de fenémenos globais
no ambito da Componente de Ciéncias sociais e Humanidades. Isso ndo impe-
de que sua abordagem ndo seja efetuada em articulacdo e continuidade
com a abordagem de temas realizada no EPS, para cada uma das dreas
(linguistica, cientifica e pessoal e social).

Ao nivel de orientagoes metodoldgicas, o curriculo do ESG pre-
coniza também uma aprendizagem centrada no aluno, orientada para
acdo e o reconhecimento, pelos alunos, das potencialidades dos saberes
a construir. Realmente, o plano do ESG segue uma perspetiva constru-
tivista da aprendizagem e um ensino de cariz exploratério, o que vem
na continuidade do EPS, sem descurar a adequagdo de metodologias de
ensino e de aprendizagem aos objetivos e natureza das aprendizagens e
as carateristicas dos contetidos (PACHECO et al., 2009).

Ao nivel da avaliacao, o plano curricular do ESG realca como mo-
dalidade principal a avaliacdo formativa, em continuidade ao proposto
no plano curricular do EPS, numa perspetiva de orientacao e formacao
sem, por isso, desprestigiar outras formas de avaliacao.

CONCLUSOES

O alargamento da escolaridade obrigatéria requer maior atencdo aos
momentos de transicdo dos alunos dentro de um sistema de ensino. Tal
aspeto coloca novos desafios a escola e aos docentes, visando a continui-
dade dentro do mesmo sistema, o que implica uma maior articulacao



entre os diferentes niveis de ensino. Dado o papel que a articulacdo
entre os curriculos de dois niveis educativos consecutivos assume em
contexto de reforma curricular, na presente comunicacao abordou-se
a articulagdo vertical que existe entre os curriculos do EPS e ESG em
Timor-Leste. Para tanto, analisaram-se os planos curriculares de cada
um dos niveis de estudo em termos de principios, objetivos, temas,
orientacdes metodoldgicas e avaliagdo.

Reconheceu-se uma articulacdo vertical entre os curriculos, ao
nivel da continuidade ndo s6 das dreas curriculares, bem como dos
objetivos, orientacdes metodolédgicas e avaliacdo. Em relacdo as dreas
curriculares, denotou-se uma continuidade ao nivel do comum reconhe-
cimento da importancia da consolidacdo e aprofundamento dos saberes
disciplinares, da promocao da lingua portuguesa e da promocao da rea-
lizacdo e responsabilizacdo pessoal, social e cultural do individuo.

Assim, o modo como os curriculos foram construidos propiciard
certamente aos alunos timorenses que deles fizerem uso, atualmente, a
continuidade e o aprofundamento de saberes, bem como a construgao
de uma visdao global dos conhecimentos, quando eles transitarem do
EPS para o ESG.

Para que essa articulacdo seja mais proficua é necessdrio, con-
tudo, o trabalho colaborativo entre os professores, o que implica didlo-
go e reflexdo entre as vdrias partes envolvidas no processo de ensino e
aprendizagem. Implica, ainda, que ndo sé os planos curriculares este-
jam articulados verticalmente entre si, mas também que essa articu-
lacdo exista e seja proficua ao nivel dos outros materiais curriculares,
como ao nivel dos programas curriculares/programas escolares, manuais do
aluno, guias do professor. Importa ainda que cada professor tenha a capaci-
dade de mudar, reestruturar, relacionar, interligar, sintetizar e conhecer
(LIMA, 2012). Espera-se, assim, que estes profissionais timorenses ado-
tem e partilhem este caminho e, da melhor forma, operacionalizem as
articulacoes existentes entre o Plano curricular do 3° ciclo do ensino bdsico
e estratégia de implementagdo e o Plano curricular do ensino secunddrio geral,
visando a garantir aos seus alunos o aprofundamento de saberes, com
vista & progressdo nos estudos efou integracdo na vida ativa, e uma efe-
tiva integracao, responsabilizacdo e participagao sociais.
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RESUMO

A ampliagdo da cobertura da educagdo em tempo integral pelas escolas puiblicas
brasileiras consiste em uma das 20 decisoes centrais do Plano Nacional de Educacdo
2014-2024. Assim, o presente artigo visa a examinar alguns dos programas do
governo federal que podem contribuir para sua implantacdo e desenvolvimento
local, alicercados no regime de colaboragdo, tomando por base trés acoes do
Plano de Agdes Articuladas: Programa Mais Educagdo, PDDE[Educagdo Integral e
Prolnfancia. Constata-se que sua existéncia local, se, por um lado, apresenta forte
dependéncia em relagdo ds iniciativas do governo federal, por outro, demanda
maior protagonismo dos sistemas de ensino na sua promog¢do, também em termos
de construgdo de suas proprias propostas, sob a perspectiva de uma educagdo
integral em tempo integral.

EDUCAGCAO EM TEMPO INTEGRAL + POLI{TICAS EDUCACIONAIS «

PLANO NACIONAL DE EDUCAGAO « BRASIL

COLLABORATIVE SYSTEM AND
FULL-TIME EDUCATION IN BRAZIL

ABSTRACT

Expansion of coverage of full-time education offered by Brazilian public schools is
one of the 20 main decisions of the Plano Nacional de Educa¢do 2014-2024. The
present article aims to analyze some of the federal government programs that
may contribute to the local implementation and development of this coverage.
They are grounded in the collaborative system that is based on three actions of
the Plano de Ac¢oes Articuladas: Programa Mais Educacdo, PDDE/Educacdo
Integral e Prolnfincia. It is observed that if, by one hand, their local existence
is strongly dependent on federal government initiatives; and, on the other hand,
they demand greater participation by educational systems to promote them, also
in terms of constructing their own proposals from the perspective of a full-time
educational program.

EDUCATION FULL TIME « EDUCATIONAL POLICIES *

PLANO NACIONAL DE EDUCAGAO + BRAZIL
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REGIME DE COLLABORATION ET EDUCATION
A TEMPS PLEIN AU BRESIL

RESUME

L’élargissement de la couverture de l'éducation da temps plein par les écoles
publiques brésiliennes constitue une des 20 décisions centrales du Plano Nacional
de Educacdo 2014-2024. Cet article vise d examiner quelques programmes
du gouvernement fédéral qui peuvent contribuer d son implantation et d son
développement local. Soutenus par le régime de collaboration, ayant comme
base trois actions du Plano de Acdes Articuladas: Programa Mais Educacdo,
PDDE/Educacio Integral e Prolnfincia. Il a été constaté que si, d'un coté,
Pexistence locale d’une éducation a temps plein présente une forte dépendance
par rapport aux initiatives du gouvernement fédéral, de I'autre, elle requiert
aussi pour sa promotion un plus grand protagonisme de la part des systémes
d’enseignement, en termes d’élaboration de leurs propres propositions, dans une
perspective d’éducation intégrale d temps plein.
EDUCATION A PLEIN TEMPS « POLITIQUES EDUCATIVES *
PLANO NACIONAL DE EDUCAGAO + BRESIL

REGIMEN DE COLABORACION Y EDUCACION
EN TIEMPO INTEGRAL EN BRASIL

RESUMEN

La ampliacién de la cobertura de la educacion en tiempo completo por las escuelas
publicas brasilefias es parte de una de las 20 decisiones centrales del Plano Nacional
de Educagdo 2014-2024. De este modo, el presente articulo tiene el propdsito de
examinar algunos de los programas del gobierno federal que pueden contribuir
para su implantacion y desarrollo local en funcién del régimen de colaboracién
y tomando como base tres acciones del Plano de Acoes Articuladas: Programa
Mais Educacdo, PDDE/Educacdo Integral e Prolnfancia. Se constata que su
existencia local, aunque por un lado presenta fuerte dependencia de las iniciativas
del gobierno federal, por otro demanda un mayor protagonismo de los sistemas
de ensefianza en su promocion, asi como en lo que concierne a la construccion de
sus propias propuestas, desde la perspectiva de una educacion integral en tiempo
completo.
EDUCACION A TIEMPO COMPLETO + POLITICAS EDUCATIVAS »
PLANO NACIONAL DE EDUCAGAO + BRASIL
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A OITO ANOS, O GOVERNO FEDERAL LANCAVA O PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA
Educacdo - PDE -, constituido por uma série de programas e projetos
visando a melhoria da qualidade da educacao (BRASIL, 2007b). Desse
Plano, fazia parte o Programa Mais Educacdo, apresentado como estraté-
gia indutora ao fomento da “educacdo integral de criancas, adolescentes
e jovens, por meio do apoio a atividades socioeducativas no contraturno
escolar” (BRASIL, 2007c). De 2007 até hoje, esse programa vem capita-
lizando a maioria das iniciativas municipais e estaduais, no sentido da
ampliacdo da jornada escolar para o tempo integral (BRASIL, 2011Db).

E importante ressaltar que o Programa Mais Educacio — embora
capilar nessas investidas de ampliacdo da jornada escolar — ndo se cons-
titui como tnico desenho para o aumento da jornada didria dos estu-
dantes. Alguns municipios e estados, principalmente a partir do inicio
deste século, vém igualmente perseguindo esse objetivo na implantacdo
de experiéncias em escolas isoladas efou na criacdo de projetos préprios
(BRASIL, 2011b).

Entre muitos desafios a enfrentar, essas acdes locais préprias
destinadas a ampliacdo da jornada escolar deparam-se com questoes de
ordem estrutural (por exemplo, espaco fisico que possibilite o desen-
volvimento de atividades ndo comportadas pela sala de aula) e humana
(por exemplo, profissionais qualificados para trabalhar com atividades
diferenciadas das comumente existentes nos curriculos formais de ensi-
no) (COELHO, 2015).



Em 2014, com a aprovacao do Plano Nacional de Educacdo — PNE -
2014-2024, Lei n. 13.005, de 25 de junho (BRASIL, 2014b) —, que afirma,
em sua Meta 6, a necessidade de oferta da “educacdo em tempo integral
em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a atender, pelo me-
nos, 25% dosfas alunosfas da educacdo bdsica”, essa ampliacdo prevista
na decisdo poderd ser contemplada no que vém propondo os planos
municipais e estaduais de educacdo, transformando-se, assim, em poli-
tica potencialmente a ser disseminada entre os sistemas de ensino bra-
sileiros, pelo menos até 2024, quando finda a vigéncia deste novo plano
decenal.

Nesse contexto, o presente artigo visa a examinar as possibili-
dades de promocdo da educagdo em tempo integral no Brasil, com vis-
tas ao atendimento da meta correlata ao PNE 2014-2024, privilegiando
a andlise de algumas acoes do governo federal que podem contribuir
para sua implantagdo e desenvolvimento local, alicercadas na prdtica
do regime de colaboracdo entre a Unido e os demais entes federados.
Nomeadamente, privilegia-se o exame do Programa Mais Educacao,
do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE/Educacao Integral e do
Programa Nacional de Reestruturacao e Aquisicao de Equipamentos
para a Rede Escolar Publica de Educagdo Infantil — Prolnfancia —, que
constituem agoes relativas ao Plano de A¢oes Articuladas — PAR.

Assentado no campo das pesquisas em politicas de educacao,
este artigo concentra-se na acdao publica (policy), ou seja, toma por ob-
jeto de andlise o contetido de determinadas decisOes politicas, embora
reconheca-se a importancia do exame sobre a ordem e estrutura dos
sistemas politico-administrativos (polity), a par do valor da compreensao
acerca das relagoes de poder e formas de mobilizacdo social que sub-
jazem a esses mesmos contetidos de acdo publica (politics) (FREY, 2000;
MULLER; SUREL, 1998).

Trata-se de um estudo qualitativo, de cardter exploratério e des-
critivo (KETELE; ROEGIERS, 1993), apoiado na andlise de fontes documen-
tais primdrias (LAVILLE; DIONNE, 1999) relativas a documentos oficiais
concernentes a alguns dos programas do governo federal de maior rele-
vo para a educacdo em tempo integral, indicados pelo “Observatério do
PNE”2 como as principais acoes destinadas ao atendimento da Meta 6 do
PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014Db).

Assim, a seguir, apresenta-se um breve panorama de algumas
das acoes publicas que, desde meados do século XX, tém se constituido
como referéncias para a implantacao da jornada escolar ampliada no
pais, partindo de referencial que vem servindo de base para a construcao
do conhecimento nesta drea. Posteriormente, com foco no ordenamen-
to juridico pertinente, é contextualizada a educacdo em tempo integral
no dmbito do novo PNE, para, em seguida, além de problematizar as re-
lagoes entre o federalismo brasileiro e os processos de descentralizacio

2

Disponivel em: <http://
www.observatoriodopne
org.br/metas-pne/6-
educacao-integral>.
Acesso em: nov. 2015
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politico-administrativa em curso, tratar a questdo do regime de cola-
boracdo na oferta da Educacdo Basica. Na sequéncia, aborda-se o PAR,
examinando os programas Mais Educacdo, PDDE/Educacdo Integral e
ProInfancia, centrando nas formas previstas nos documentos oficias
para a sua implementacao local, via prestacdo de assisténcia técnica e
financeira por parte da Unido. Por fim, a guisa de conclusdo, apontam-
-se alguns dos desafios postos ao atendimento da educagdo em tempo
integral, no Aambito do novo PNE.

EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL NO BRASIL

No Brasil, o debate sobre educacao em tempo integral vem se tornando
cada vez mais complexo, uma vez que a ampliacdo da jornada escolar
para o tempo integral tem sido discutida junto a outros dois conceitos
que, igualmente, apresentam projetos de sociedade e de educacdo di-
ferenciados: a educacdo integral e a qualidade na educacdo (COELHO;
MARQUES; BRANCO, 2014).

Nos anos 1950, Anisio Teixeira tentou efetivar uma formacao
humana mais completa, que implicava a implantacdo de um sistema
publico com jornada escolar de tempo integral, tentativa que nao se
perpetuou. Nas décadas de 1980 e 1990, tanto os Centros Integrados
de Educacdo Publica - Cieps —, no estado do Rio de Janeiro, quanto os
Centros de Atencdo Integral a Crianca — Caics —, em admbito nacional,
também foram intermitidos, expressao da inconstancia das politicas go-
vernamentais para esta drea da educacio (MAURICIO, 2014; CAVALIERE,
2009; COELHO, 2009).

Em relacdo a legislacdo, pode-se inferir que a educacdo integral
estd presente na Constituicdo Federal de 1988, em seus artigos 205, 206
e 227 (BRASIL, 1988), no Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA -,
Lein. 8.069, de 13 de julho de 1990 (BRASIL, 1990), e na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional — LDBEN —, Lei n. 9.394, de 20 de dezem-
bro de 1996 (BRASIL, 1996b). J& a ampliacdo da jornada escolar para
o tempo integral encontra-se presente tanto nesta LDBEN — em seus
artigos 34 e 87 (BRASIL, 1996b) —, quanto no Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdao dos Profissionais
da Educacdo - Fundeb —, Lei n. 11.494, de 20 de junho de 2007 (BRASIL,
2007¢), e no PNE 2014-2024, Lei n. 13.005/2014 (BRASIL, 2014b).

Ao refletir sobre a educacao integral em tempo integral, Paro
(2009) e Paro et al. (1988) chamam a atencao para o fato de que existe um
minimo do acervo cultural, cientifico e tecnolégico produzido historica-
mente a que o ser humano, para viver o seu tempo, precisa ter acesso,
independentemente da classe social a que pertenca. A escola constitui,
assim, um espaco sociocultural privilegiado em que o aluno vai experi-
mentando uma vivéncia coletiva e formando uma concepgao de mundo,



de sociedade e de homem. Porém esses mesmos autores defendem que
tais propostas de extensdo didria da escolaridade devem dar prioridade
a universalizacdo da escola, em termos de acesso, permanéncia e efetiva
apropriacao de parte significativa do saber sistematizado para as amplas
camadas de trabalhadores, ja que este vem sendo negado a maioria des-
sa populagao.

Para Cavaliere (2009), a ampliacdo do tempo de escola tem se
caracterizado no Brasil sob duas vertentes. Sem apresenta-las como mo-
delos jd cristalizados ou antagonicos, mas sim suscitando uma reflexdo,
a autora menciona que, num primeiro momento, “a énfase estaria no
fortalecimento da unidade escolar, com mudancas em seu interior pela
atribuicdo de novas tarefas, mais equipamentos e profissionais com for-
macdo diversificada” (CAVALIERE, 2009, p. 53), o que caracterizaria a
escola de tempo integral. Ja em um segundo momento, “a énfase estaria na
oferta de atividades diversificadas aos alunos no turno alternativo ao da
escola, fruto da articulacdo com instituicoes multissetoriais, utilizando
espacos e agentes que ndo os da propria escola”, justificando o aluno em
tempo integral (CAVALIERE, 2009, p. 53).

Mais ainda, ao se pensar na ampliacao do tempo nas duas pers-
pectivas apontadas por Cavaliere (2009) — escola de tempo integral e aluno
em tempo integral —, é preciso ndo descuidar do aspecto qualitativo que esse
tempo deverd construir. E nesse caminho que a concepcio de educacio
integral se insere, compreendendo o aluno como um todo muldimen-
sional e ndo como um ser fragmentado. A esse respeito, Mauricio (2009,
p- 26) entende que “esta integralidade se constréi através de linguagens
diversas, em variadas atividades e circunstancias. A crianca desenvolve
seus aspectos afetivo, cognitivo, fisico, social e outros, conjuntamente”.

Por fim, mas sem esgotar a temdtica que vem sendo discutida
desde os anos 1980 e que ainda se mantém atual, convém observar
que, tomando por referéncia a conjugacdo entre “educacdo escolar” e
“promocao social”, alguns projetos e propostas de ampliacao da jornada
escolar para o tempo integral vém sendo apresentados por estados e mu-
nicipios brasileiros, grande parte a partir da implantacao do Programa
Mais Educacgdo (BRASIL, 2013). Segundo Menezes (2012, p. 59), hd um as-
pecto relativamente inovador nesse programa federal, qual seja, a inter-
setorialidade que articula a educagdo com agoes e programas de outros
ministérios e secretarias, possibilitando “a constituicdo de um sistema
estruturado em prol da educacgdo, que, partindo do reconhecimento da
totalidade multidimensional do individuo, retine experiéncias, saberes
e recursos dos setores envolvidos”, inclusive os da assisténcia social.
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3

Em atencao a Lei
n.13.005/2014, o Inep,

a cada dois anos, deve
publicar estudos que
venham a aferir a evolucdo
no cumprimento das metas
do novo PNE (BRASIL,
20144, art. 5°,§ 2°)

4

As outras seis estratégias sdo:
“6.4) fomentar a articulacéo
da escola com os diferentes
espacos educativos,

culturais e esportivos e com
eguipamentos publicos,
como centros comunitarios,
bibliotecas, pracas, parques,
museus, teatros, cinemas e
planetérios”; “6.5) estimular a
oferta de atividades voltadas a
ampliacdo da jornada escolar
de alunos (as) matriculados
nas escolas da rede publica
de educacéo basica por
parte das entidades privadas
de servico social vinculadas
ao sistema sindical, de
forma concomitante e em
articulacdo com a rede
publica de ensino”;

“6.6) orientar a aplicacéo da
gratuidade de que trata o
art. 13 da Lei n. 12101, de

27 de novembro de 2009,
em atividades de ampliacdo
da jornada escolar de
alunos (as) das escolas

da rede publica de
educacdo basica, de

forma concomitante e em
articulacdo com a rede
publica de ensino”; “6.7)
atender as escolas do
campo e de comunidades
indigenas e quilombolas

na oferta de educacao

em tempo integral, com
base em consulta prévia e
informada, considerando-se
as peculiaridades locais”;
“6.8) garantir a educagdo
em tempo integral para
pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do
desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo
na faixa etdria de

4 (quatro) a 17 (dezessete)
anos, assegurando
atendimento educacional
especializado complementar
e suplementar ofertado

em salas de recursos
multifuncionais da propria
escola ou em instituicoes
especializadas”; “6.9)
adotar medidas para
otimizar o tempo de
permanéncia dos alunos

na escola, direcionando a
expansao da jornada para
o efetivo trabalho escolar,
combinado com atividades
recreativas, esportivas e
culturais” (BRASIL, 2014).

EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL NO
(CON)TEXTO DO PNE 2014-2024
Conforme anteriormente aludido, dentre o conjunto de 20 metas consti-
tutivas do PNE 2014-2024, uma é dedicada a educacao em tempo integral,
a saber: “Oferecer Educagdo em tempo integral em, no minimo, 50% das
escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% dosfas alunosfas
da Educacao Bésica” (BRASIL, 2014b). Segundo o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep -,*> em 2013,
44,2% das escolas publicas da educacdo bdsica possuiam ao menos uma
matricula em tempo integral, sendo que, do total de matriculas na rede
publica na educacdo bdsica, apenas 13,5% correspondiam a educacao
em tempo integral (BRASIL, 2013). Para a elevacao desses percentuais,
de modo a cumprir a Meta 6 do novo PNE, é prevista a execugao de nove
estratégias, das quais trés sdo explicitamente vinculadas a consecucdo
do regime de colaboracdo entre os entes federados (BRASIL, 2014b).*
No que se refere a essas trés estratégias, a primeira é explicita
no sentido de que a oferta da educacdo bdsica ptiblica em tempo inte-
gral deverd ocorrer com apoio da Unido, por “meio de atividades de
acompanhamento pedagdgico e multidisciplinares, inclusive culturais
e esportivas”, de forma a ampliar o tempo de permanéncia dos alunos
na escola ou sob sua responsabilidade para um minimo de sete horas
didrias, durante todo o ano letivo, com o simultdneo aumento da jor-
nada docente em uma Unica institui¢ao escolar (BRASIL, 2014b). Essa
estratégia faz emergir duas importantes reflexdes acerca da educacio
integral em tempo integral. A primeira vai ao encontro da compreensao
do movimento conceitual associado a tempo escolar, o qual deixou de se
restringir ao periodo em que o aluno estd dentro dos espagos escolares
para se configurar como aquele em que estd sob a responsabilidade da
escola, dentro ou fora dela (CAVALIERE, 2009; MENEZES, 2009). ]Ja a se-
gunda reflexdo remete a compreensao de que a educacdo integral em
tempo integral demanda que os principais atores da educagdo escolar
— alunos e professores,® nessa ordem — tenham disponibilidade de carga
hordria para dedicar a esse processo formativo. Nesse sentido, a amplia-
¢do progressiva da jornada escolar dos alunos deve ser acompanhada
pelo concomitante aumento da jornada dos professores em uma tnica
instituicao escolar, configurando-se como faces de uma mesma moeda
que devem se conjugar em prol do objetivo comum: a educacdo integral.
As duas outras estratégias vinculadas a Meta 6 aludem a imple-
mentacdo de acoes de ambito nacional. Na estratégia 6.2, o regime de
colaboracao é indicado como meio destinado a instituicdo de “progra-
ma de construcdo de escolas com padrdo arquitetdnico e de mobilidrio
adequado para atendimento em tempo integral, prioritariamente em
comunidades pobres ou com criancas em situacdo de vulnerabilidade
social” (BRASIL, 2014b). E sabido que a construcio de escolas — embora



em niveis considerados deficitdrios diante das demandas — vem sendo
contemplada pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo —
FNDE - por meio da assisténcia financeira suplementar a projetos de
reestruturacdo da rede fisica escolar pablica de ensino fundamental e de
educacdo infantil (BRASIL, 2005, 2006, 2007d), devendo, pois, na pers-
pectiva do PNE 2014-2024, a Unido empreender maior énfase na cola-
boragdo com projetos voltados para o atendimento das especificidades
infraestruturais das escolas de tempo integral. Convém ressaltar que o
fato de o Plano destacar as escolas com atendimento em tempo integral
no contexto daquelas com atuacdo no ambito da educacao bdsica publi-
ca — as quais, em grande parte, estdo localizadas em d4reas pobres e prio-
rizam, embora sem exclusividade, a destinacdo de vagas para alunos em
situacdo de risco social efou com problemas de aprendizagem - revela,
entre outros, considerd-las prioridade estratégica tanto para a “supera-
¢do das desigualdades educacionais” quanto para a jd aludida “melho-
ria da qualidade da educacdo”, ambas apresentadas como diretrizes do
Plano (BRASIL, 2014b, art. 2°, incisos III e IV).

A Meta 6 do PNE 2014-2024 ainda aborda o regime de colabora-
¢do ao referir-se a instituicdo e manutencdo de “programa nacional de
ampliacdo e reestruturacao das escolas publicas”, caracterizado por am-
plo apoio logistico, de producao de material diddtico e de “formacao de
recursos humanos para a educacao em tempo integral” (BRASIL, 2014b).
Como exemplo das diretrizes anteriormente mencionadas, a colabora-
cdo aqui se refere a programas e projetos que, na pratica, jd vém sendo
implementados pelo FNDE/MEC, como, por exemplo, o Prolnfancia, a
ser discutido neste estudo. Sua insercdao no PNE 2014-2024 busca garan-
tir sua continuidade e ampliacdo. O ineditismo se revela no fato de o
Plano propor que os processos formativos associados ao tempo integral
abarquem os “recursos humanos” diretamente envolvidos, deixando de
limitar-se a categoria definida pela LDBEN n. 9.394/1996 como profis-
sionais da educacdo escolar bdsica (BRASIL, 1996b, art. 61, incisos [, Il e
I1I). Essa orientacdo do Plano indica que os novos educadores® presentes
no contexto da educacao escolar em tempo integral também devem ser
contemplados nos processos formativos proporcionados pelas secreta-
rias de educacdo, entre eles, os monitores associados ao Programa Mais
Educacao, os quais, entre outros motivos, por se apresentarem vincu-
lados as escolas por meio da Lei n. 9.608, de 18 de fevereiro de 1998
(BRASIL, 1998), que trata do trabalho voluntario, se percebidos no con-
texto estrito da definicdo da LDBEN, ndo fariam jus a tais formacdes.

De forma a melhor compreender o modo pelo qual o governo
federal articula algumas das suas agoes a ampliacdo da cobertura da
educacdo em tempo integral no pais, a seguir apresentamos algumas
reflexdes sobre as relacoes entre federalismo e descentralizacdo para,
em seguida, darmos destaque a temadtica do regime de colaboragao.

5

Referimos aqui

a "professores’
exclusivamente pelo fato

de estes profissionais se
fazerem presentes em todas
as experiéncias de educacéao
em tempo integral. Todavia,
ha que se ressaltar que esse
processo deve considerar
0S NoVOsS sujeitos que vém
sendo integrados a algumas
experiéncias de educacao
em tempo integral, entre
eles os monitores vinculados
ao Programa Mais Educacéo
(BRASIL, 2009b), os quais
atuam sob a coordenacéo
da escola, devendo atentar
para o seu curriculo e
projeto pedagdgico.

6

De acordo com Oliveira
(2014), o conceito adotado
para educador, além de
incluir os profissionais

da educacéo, abarca
também os demais sujeitos
envolvidos na tarefa

de educar e que atuam

em escolas de tempo
integral com projeto
pedagdgico voltado para
a educacgéao integral.
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7

O fenébmeno da
desconcentracdo caracteriza-
se aqui pela ocorréncia de
simples deslocamento de
atribuicdes entre os entes
federados, ndo sendo
observada uma clara partilha
de poderes, ao contrario

da descentralizacdo que
pressupde, além da divisdo
de competéncias e afazeres,
a reparticao politico-decisoria
(CASSASUS, 1995)

8

Sob perspectiva critica em
relacdo ao “Plano Diretor
da Reforma do Aparelho
de Estado”, apresentado e
posto em pratica, a partir
de 1995, pelo Ministério da
Administracdo e Reforma
do Estado - Mare -, Peroni
(2003) esclarece que, além
de visar ao deslocamento
de atividades do Estado
que eram (e ainda sdo)
vistas como passiveis de
serem controladas pelo
mercado, caracterizando o
que denomina privatizagcéo,
a publicizacdo e a
terceirizacao consistiram
(e ainda consistem) em
outras duas estratégias
dessa reforma, a primeira
objetivando a “transferéncia
para o setor publico
nao-estatal dos servicos
sociais e cientificos”
(PEREIRA, 1997 apud
PERONI, 2003, p. 61) que
o Estado presta, enquanto
a segunda articulando-
-se a transferéncia de
“servicos auxiliares ou de
apoio” ao setor privado
(PERONI, 2003, p. 61)

FEDERALISMO E DESCENTRALIZACAO

DA EDUCAGCAO

De acordo com Arretche (2002), a recuperacao das bases federalistas do
Brasil, cujo marco juridico inicial consistiu na CF/1988 (BRASIL, 1988),
implicou redistribuicdo da autoridade politica entre os entes federados,
a partir deste momento também incluindo os municipios como atores
politicos auténomos, significando, entre outras dimensoes, a possibi-
lidade de os estados, Distrito Federal e municipios, ao lado da Unido,
formularem e implementarem suas préprias politicas.

Tal arranjo politico veio inicialmente a ser definido no art. 211
da CF/1988 (BRASIL, 1988) e, logo ap6s, no art. 8° da LDBEN n. 9.394/1996
(BRASIL, 1996b), pressupondo a estruturacdo e o funcionamento (relati-
vamente) auténomo, porém cooperativo, dos sistemas de ensino fede-
ral, estaduais, distrital e municipais. Nesse sentido, conforme enfatiza
Cury (2010), passou-se a enfrentar o desafio do ndo extremismo dos po-
los caracteristicos do pacto federalista que pode conduzir, de um lado,
pela homogeneizacdo das diferencas nacionais, a revogacao da autono-
mia entre os entes federados, implicando maior centralizacao do poder
politico, e, de outro, a exacerbacao da autonomia desses entes, no limite
da soberania, levando “a dispersdo andrquica” (CURY, 2009, p. 24). O
desafio consistiria, pois, na afirmac¢do da autonomia dos governos sub-
nacionais e, a um s6 tempo, na garantia de cumprimento da funcao
coordenadora da Unido (DOURADO, 2013).

Assim, a partir da CF/1988 (BRASIL, 1988) e da LDBEN
n. 9.394/1996 (BRASIL, 1996b), a estruturacdo e o funcionamento coo-
perativo dos sistemas de ensino passaram proclamadamente a prever
acoes conjuntas entre os entes federados, abarcando, por exemplo: a di-
visdo de responsabilidades pela oferta do ensino fundamental; o planeja-
mento educacional (planos de educagao e censos escolares); a superagao
de decisdes impostas ou a simples transferéncia de encargos, sem que
houvesse o repasse devido dos meios e recursos necessdrios; e, ainda, a
garantia de participacdo da sociedade por meio dos conselhos, com re-
presentacdo popular e poder deliberativo (GOUVEIA; PINTO; CORBICCI,
2011; OLIVEIRA; SANTANA, 2010).

Mesmo em face da consolidacdo das institui¢oes politicas fede-
rativas, ja observavel no inicio da década de 1990, a gestdo e o financia-
mento das politicas sociais ainda continuavam centralizados no ambito
do governo federal (ARRETCHE, 2002). A partir dai, o uso instrumental
do conceito de descentralizacdo passou a ser majoritariamente empre-
gado como desconcentracdo,’ levando a processos de privatizagdo, ter-
ceirizacdo ou publicizacdo dos servicos publicos (PERONI, 2003),2 com
forte apelo as prdticas sociais voluntdrias de apoio a escola, de cardter
tipicamente assistencial (CALDERON; MARIM, 2003), mas com elevado
controle dos niveis superiores do governo sobre os fluxos financeiros e



as transferéncias de recursos intergovernamentais (KUGELMAS; SOLA,
1999), visivelmente ancorado na manutencdo da centralizacdao norma-
tiva e politica em relacdao a instancia executora (VIEIRA; FARIAS, 2007;
MONTANO, 2003). Faces perversas da privatizacio do ptiblico no Brasil.

A um sé tempo, este processo, pretensamente descentralizador,
passard a repercutir mais rapidamente em uma maior responsabiliza-
cdo direta do municipio na captacdo de recursos para o atendimento de
suas proprias demandas, no monitoramento de gastos e na inspecdo do
cumprimento das metas federais efou estaduais estabelecidas, agora ndo
unicamente pelo poder publico local, mas também pela via da respon-
sabilizacdo da sociedade civil (DAVIES, 2012; COSTA; CUNHA; ARAUJO,
2010; JACOBI, 2008; PERONI, 2003; SOUZA, 2003; MENEZES, 2001). Com
isso, Costa, Cunha e Aratjo (2010, p. 16) esclarecem que a prevaléncia
da desconcentracdo sobre a descentralizacdo no Brasil estd vinculada,
por um lado, ao fato de a Unido ndo prover os demais entes federados
“de condigdes técnicas e financeiras para gerir de forma auténoma suas
politicas” e, por outro, as condicoes administrativas adversas em grande
parte dos municipios brasileiros que, em larga medida, comprometem a
“implementacdo de politicas publicas de forma articulada, reservando a
estes a funcdo de executores de propostas instituidas pela Unido”.

REGIME DE COLABORAGCAO NA

OFERTA DA EDUCACAO BASICA

A estrutura politico-administrativa de Estados pautados pelo federalis-
mo impoe cooperacdo politica e financeira entre o governo federal e os
demais entes federados (SOUZA, 1998). No Brasil, este sistema de coo-
peracdo e reciprocidade, denominado regime de colaboracgdo, se baseia
na cooperacao, divisdo e distribuicdo de competéncias com autonomia,
visando a constituicdo de metas convergentes, com reparticao de com-
peténcias e atribuicoes legislativas entre cada esfera federada, definidas
constitucionalmente. Conforme ja destacado anteriormente, consiste
em uma espécie de dispositivo de integracdo entre os ditos sistemas
auténomos federados, de modo a inibir eventuais desagregacoes decor-
rentes da descentralizacdo entre seus entes (CURY, 2010, 2009).

De acordo com a Portaria CNE/CP n. 10 (BRASIL, 2009a), as tenta-
tivas de instituicdo do regime de colaboragdo entre os sistemas de ensi-
no no Brasil tém repercutido em um determinado conjunto de prdticas
de gestao e de implementacdo de politicas publicas educacionais, mas
que se afiguram assistemadticas e pontuais, exprimindo, portanto, frag-
mentacdo e desarticulacdo entre si, distantes de um projeto nacional
mais amplo de educagdo. Ainda segundo esta Portaria, a énfase do re-
gime de colaboracao deveria ser deslocada para a implantacdo de um
Sistema Nacional de Educacdo, mais adiante a ser destacado.
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No ambito legislativo, a CF/1988 (BRASIL, 1988) prevé a coopera-
¢do e a reciprocidade entre os entes federados em seu art. 211, quando
dispoe que “A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios orga-
nizardo em regime de colaboracdo seus sistemas de ensino”. Por meio da
Emenda Constitucional — EC — n. 14, de 12 de setembro de 1996 (BRASIL,
1996a), nova redacao é proporcionada as competéncias dos entes fede-
rados definidas neste artigo, com destaque para a funcdo redistributiva
e supletiva da Unido (§1°) e a atuacdo prioritdria dos municipios no en-
sino fundamental e na educacdo infantil (§2°) e dos estados e do Distrito
Federal nos ensinos fundamental e médio (§3°). Para tanto, a EC n. 59,
de 11 de novembro de 2009, fixando nova redacdo ao §4° desse artigo,
estabelece que “Na organizacdo de seus sistemas de ensino, a Unido,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios definirdao formas de cola-
boracdo, de modo a assegurar a universalizacao do ensino obrigatério”
(BRASIL, 2009c¢).

No contexto da LDBEN n. 9.394/1996, os estados, ao mesmo tem-
po que se veem com a obrigacdo de “oferecer, com prioridade, o ensino
médio a todos que o demandarem” (BRASIL, 1996b, art. 10, inciso VI),
sdo também chamados a “definir, com os Municipios, formas de cola-
boracdo na oferta do ensino fundamental, as quais devem assegurar a
distribuicdo proporcional das responsabilidades, de acordo com a po-
pulacdo a ser atendida e os recursos financeiros disponiveis em cada
uma dessas esferas do Poder Pablico” (BRASIL, 1996b, art. 10, inciso II).
Simultaneamente é reiterado aos municipios seu comprometimento
com a oferta da

[..] educacao infantil em creches e pré-escolas, e, com priorida-
de, o ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis
de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as
necessidades de sua drea de competéncia e com recursos acima
dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a
manutencdo e desenvolvimento do ensino. (BRASIL, 1996b, art. 11,

inciso V)

Com a aprovagdo das leis do Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao do Magistério
— Fundef —, Lei n. 9.424, de 24 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996¢) —, e do
Fundeb, Lei n. 11.494/2007 (BRASIL, 2007e) —, observa-se que o regime de
colaboracdo serd evocado, entre outras possibilidades, na forma da exigén-
cia de que a Unido, nos casos em que o valor per capita do Fundo estadual
ndo venha a alcangar o minimo nacional, libere a sua parcela de comple-
mentacao aos estados e municipios (BRASIL, 1996¢, art. 6°, 2007e, art. 4°).

Mas serd por meio da EC n. 59/2009 (BRASIL, 2009¢c) que, em
funcdo da alteracdo proporcionada ao art. 214 da CF[1988, veio a ser



introduzido o conceito de “sistema nacional de educacao em regime de
colaboracdo” que, avancando na perspectiva do funcionamento articu-
lado e cooperativo dos sistemas de ensino entre entes federados, agora
passa a considerar o papel de um Plano Nacional de Educacdo — PNE —,
de duracdo decenal, como mediador desse processo (SOUZA; MENEZES,
2015; SAVIANI, 2010; ARAUJO, 2010). Ainda em termos conceituais, isso
significa, portanto, que o Sistema Nacional em questdo deve passar a
expressar o funcionamento articulado e cooperativo dos sistemas de en-
sino nacional e subnacionais, baseado em um plano normativo comum,
coerente com suas respectivas competéncias e autonomias (SOUZA,
2014; DOURADO, 2013), o que se espera, na pratica, venha a se efetivar.

Ja a Lei n. 13.005/2014 (BRASIL, 2014b), relativa ao PNE 2014-2024,
além de determinar que os entes federados “atuardao em regime de co-
laboracao, visando ao alcance das metas e a implementacao das estraté-
gias objeto deste Plano” (art. 7°), fixa o prazo de dois anos (ja expirado)
para que o poder publico, por meio de lei especifica, institua “o Sistema
Nacional de Educacao, responsdvel pela articulacao entre os sistemas de
ensino, em regime de colaboracdo, para efetivacao das diretrizes, metas
e estratégias do Plano Nacional de Educagdo” (art. 13). No que remete a
sua Meta 6, a consolidaciao do regime de colaboracdo entre a Unido e os
demais entes federados serd essencial para a ampliacdo da cobertura das
matriculas em escolas de tempo integral, conforme denotam os progra-
mas federais abordados a seguir.

PLANO DE AC@ES ARTICULADAS - PAR
O PAR, instituido por meio do Decreto n. 6.094, de 24 de abril de
2007 (BRASIL, 2007d), teve sua criacdo vinculada ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, um dos pilares do PDE (BRASIL,
2007b), objetivando a identificacdo e a solucao de problemas que impac-
tam, em especial, a educacdo bdsica no pais, isto por meio da implemen-
tacdo de programas e projetos destinados a melhoria da qualidade da
educacao, no prazo de 15 anos, a contar da publicacao daquele decreto.
De acordo com a prépria redacao do Decreto n. 6.094/2007, o
PAR consiste em um “conjunto articulado de agoes, apoiado técnica ou
financeiramente pelo Ministério da Educacdo, que visa o cumprimento
das metas do Compromisso e a observancia das suas diretrizes” (BRASIL,
2007d, art. 9°). Com isso, o PAR é apresentado pelo governo federal
como proposta de inovagao do regime de colaboracdo no pais, base para
o termo de convénio entre a Unido e o ente federado a ser apoiado por
intermédio da operacionalizacdo de uma cooperacdo sistematizada en-
tre Unido e os estados, Distrito Federal e municipios, nomeadamente,
conforme jd evidenciado, em termos da assisténcia técnica e financeira
(BRASIL, 2007d).
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A participacdo da Unido no Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo € indicada como possivel de ocorrer diretamente ou por
meio do “incentivo e apoio a implementacdo, por Municipios, Distrito
Federal, Estados e respectivos sistemas de ensino” (BRASIL, 2007d, art. 2°)
das 28 diretrizes que ddo corpo ao plano, entre as quais se destaca aque-
la que visa a “ampliar as possibilidades de permanéncia do educando
sob responsabilidade da escola para além da jornada regular” (art. 2°,
inciso VII), a qual veio a ser contemplada em algumas subacgoes do PAR,
assim como por meio da institui¢cdo do Programa Mais Educacao.

Tanto os diagnoésticos, que permitem identificar as demandas
educacionais locais (BRASIL, 2008a), quanto a elaboracao e execucdo do
PAR (BRASIL, 2008b) se alicercam em quatro dimensdes basais: gestdo
educacional; formacdo de professores, dos profissionais de servicos e
apoio escolar e condicOes de trabalho; praticas pedagégicas e avaliacdo;
e, ainda, infraestrutura fisica e recursos pedagogicos. As agoes centrais
e subacodes constitutivas do plano poderdo ser supridas pelo MEC, pelo
préprio municipio ou por meio de financiamento do Banco Nacional de
Desenvolvimento Econémico e Social — BNDES.

No caso da ocorréncia da assisténcia técnica e financeira por par-
te do MEC, consta, no documento relativo ao guia prdtico de acoes do
PAR para 2011-2014 (BRASIL, 2011a), a indicagado de cerca de 50 progra-
mas e projetos que, eventualmente, poderao ser localmente implemen-
tados. O exame em torno da natureza dessas acoes permite distinguir
uma maior incidéncia de programas e projetos a serem apoiados por
assisténcia técnica e financeira do MEC, no ambito da dimensao relativa
a infraestrutura fisica e recursos pedagdgicos, o que poderd contribuir
para a ampliacao das possibilidades de promocao de politicas, progra-
mas e projetos locais de educacao em tempo integral. Tendo em vista a
correlacdo direta que se estabelece entre a ampliacdo da jornada escolar
e a necessidade de reconfiguracao dos espacos disponibilizados para a
oferta das atividades curriculares associadas ao tempo integral, desta-
cam-se, entre as subacoes do PAR, aquelas consideradas de assisténcia
financeira suplementar relacionadas a ampliacdo, reforma e constru-
¢do de escolas, com recursos vinculados ao FNDE/MEC (BRASIL, 2011a).
Entre outras possibilidades, a assisténcia técnica do MEC também pode
disponibilizar, por meio do PAR, kits de materiais que abordam a educa-
cdo integral as escolas de ensino fundamental que objetivam voltar seu
projeto pedagdgico para essa concepcao de educacdo (BRASIL, 2011a),
notadamente presentes nas institui¢coes que implantaram o Programa
Mais Educacdo.

Por outro lado, balanco recente sobre as avaliacoes cientificas
e académicas do PAR municipal (SOUZA; BATISTA, 2016), publicadas
no periodo 2007-2012, constata que a prestacdo de assisténcia técnica
e financeira relativa ao MEC tem sido crescente e consensualmente



ajuizada como deficitdria, caracterizada pela interrupcdo permanente
de um elevado nimero de acoes desencadeadas pelos municipios, com
impactos mais expressivos na dimensdo correspondente a formacdo
inicial e continuada de professores (educacdo infantil e ensino funda-
mental) e demais profissionais da educacgdo, quadro agravado por sig-
nificativas debilidades locais, em especial as decorrentes dos elevados
déficits de qualificacdo de pessoal técnico e de infraestrutura.

Em 25 de julho de 2012, por intermédio da Lei n. 12.695, o PAR
deixou de limitar-se ao Plano de Metas Compromisso, vinculando-se as
metas e estratégias do PNE (BRASIL, 2012, art. 1°, pardgrafo tinico), con-
tinuando a constituir-se em uma acao publica destinada a melhoria da
qualidade da educacgdo bdsica por meio do planejamento educacional,
sendo que, agora, entre outros aspectos, ocorrendo pela transferéncia
direta de recursos aos entes federados (SOUZA; BATISTA, 2016).

Do conjunto de cerca de 50 programas e projetos disponibili-
zados pelo PAR (BRASIL, 2011a), trés sdo associados pelo “Observatério
do PNE” ao cumprimento da Meta 6: o Programa Mais Educacdo; o
PDDE/Educacdo Integral; e o Prolnfincia — os dois primeiros de cardter
especifico, diretamente articulados ao atendimento da implementacao
local da educacdo em tempo integral, enquanto o terceiro voltado para
prestacdo de assisténcia técnica e financeira no campo da infraestrutu-
ra educacional para a educacao infantil, em muito podendo contribuir
para a ampliagdo das redes locais de creches, especialmente em tempo
integral. Tais programas serao apresentados a seguir.

PROGRAMA MAIS EDUCAGAO E PDDE/EDUCAGAO INTEGRAL

Criado no ambito do PDE, o Programa Mais Educacdo — institui-
do pela Portaria Normativa Interministerial n. 17, de 24 de abril de 2007
(BRASIL, 2007c) e regulamentado pelo Decreto n. 7.083, de 27 de janeiro
de 2010 (BRASIL, 2010) — busca induzir a ampliacdo da jornada escolar
didria e a organizacdo curricular, na perspectiva da educacdo integral,
por meio da prestacdo de assisténcia técnica e financeira. O Programa
Mais Educagao tem por finalidade “contribuir para a melhoria da apren-
dizagem por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia de criangas,
adolescentes e jovens matriculados em escola publica, mediante oferta
de educacdo bdsica em tempo integral” (BRASIL, 2010, art. 1°).

Do ponto de vista do seu funcionamento, trata-se de um pro-
grama cuja colaboracdo federal com as escolas das redes publicas de
ensino estaduais, distrital e municipais ocorre por meio do repasse de
recursos com destinagdo especifica (ressarcimento de monitores, aqui-
sicdo dos kits de materiais, contratacdo de pequenos servicos e obtencao
de materiais de consumo e permanentes) associada ao desenvolvimento
de determinadas atividades vinculadas a macrocampos® (BRASIL, 2008c).

9

S&o consideradas
Macrocampos as “areas
tematicas que agrupam
atividades que podem ser
desenvolvidas com os alunos
das unidades escolares
beneficidrias dos repasses,
definidos de acordo com
os critérios de execucdo do
Programa Mais Educacéo
vigentes no ano do repasse’
(BRASIL, 20143, art. 3°,§ 1°),
Logo, os macrocampos
constituem-se campos
de agdo pedagogico-
-curricular, a partir dos
quais sdo desenvolvidas
as atividades vinculadas
ao processo educativo.
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Intitulada “Programa

Mais Educacdo: impactos
na educacéo integral e
integrada”, tal pesquisa foi
realizada por um grupo

de universidades publicas

- Universidade Federal de
Minas Gerais - UFMG -,
Universidade Federal do Parana
- UFPR -, Universidade Federal
do Estado do Rio de Janeiro -
Unirio -, Universidade Federal
de Pernambuco - UFPE -,
Universidade Federal do
Goids - UFG - e Universidade
Federal do Para - UFPA

- (BRASIL, 2013). Embora

a referida pesquisa tenha

sido financiada pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento
da Educacado - FNDE/

MEC -, as universidades
desenvolveram o trabalho
de forma autbnoma em
relacdo ao 6rgdo oficial

n
Também conhecido como
PDDE/Mais Educacao

12

No ambito da distribuicdo
dos recursos do Fundeb, sdo
especificadas ponderacdes
- gue tomam por referéncia
0s anos iniciais do ensino
fundamental urbano -
aplicaveis entre diferentes
etapas, modalidades e
tipos de estabelecimento
de ensino da educacéo
basica (BRASIL,

2007e, art. 12, § 29)

Decorridos apenas cinco anos da sua implantacao no pais (2008-
-2013), pesquisa’® revela que o Programa Mais Educacdo passou a estar
presente em 4.836 (87%) municipios brasileiros (BRASIL, 2013). De acordo
com a referida investigacdo, o crescimento do PME deveu-se, entre ou-
tros motivos, ao objetivo de constitui-lo indutor de politicas de educacao
integral, tendo como um de seus alicerces o tempo integral, fato que
levou com que o governo federal buscasse dissemind-lo entre estados e
municipios brasileiros (BRASIL, 2013). Se a expansdo do Programa, por
um lado, (re)colocou em pauta o debate e, por conseguinte, a demanda
por educacdo (em tempo) integral em nivel nacional, por outro, mos-
trou que sdo muitos e complexos os desafios a serem superados pelas
politicas publicas de educacdo em tempo integral que tenham na sua
origem o Programa Mais Educacdo. A referida pesquisa destaca, entre
esses desafios, aqueles vinculados a necessidade de as instancias subna-
cionais avancarem na colaboracdo com os programas do governo federal
a que aderiram, especialmente no cumprimento e estabelecimento de
contrapartidas que possibilitem as suas escolas deixarem de depender
— ndo raro, estritamente — dos recursos (infraestruturais e financeiros)
oriundos daquela esfera, associados aqueles programas (BRASIL, 2013).

Sob a égide da colaboragdo da Unido para com as instancias sub-
nacionais que implantaram o Mais Educacdo, o governo federal passou a
transferir recursos para a manutencio e desenvolvimento desse progra-
ma por meio do PDDE/Educacdo Integral,’* o qual destina recursos finan-
ceiros para as escolas piiblicas municipais, estaduais e do Distrito Federal,
de modo a assegurar, coerentemente as disposicoes do Programa Mais
Educacdo, a realizacdo de atividades previstas, afins com a educagdo inte-
gral (BRASIL, 2014a). Na forma da colaboragao da Unido para com o finan-
ciamento das atividades associadas ao Mais Educacdo, o PDDE/Educacdo
Integral ndo teria a pretensdo de suprir todas as despesas do Programa,
exigindo, pois, o “envolvimento dos estados/municipios para a [sua] via-
bilizacdo financeira” (BRASIL, 2013, p. 105), com vistas ao fortalecimen-
to da educacao integral nestas instancias federativas.

Vale observar que, ao mesmo tempo que as inscricoes de alu-
nos no Programa Mais Educacao fazem com que as escolas facam jus ao
recebimento de recursos do PDDE/Educacdo Integral, as matriculas no
ensino fundamental urbano em tempo integral também vém tendo di-
reito a um aporte do Fundeb 30%!? superior aquele associado ao ensino
fundamental urbano de jornada parcial (BRASIL, 2007e). Tais recursos
sdo depositados em “contas Unicas e especificas dos Governos Estaduais,
do Distrito Federal e dos Municipios, vinculadas ao respectivo Fundo,
instituidas para esse fim” (BRASIL, 2007e, art. 17), demonstrando que o
governo federal vem buscando investir na educacdo de tempo integral
no pais, ainda que, conforme comprova Menezes (2012), de forma inci-
piente, insuficiente e instdvel.



PROINFANCIA

Também instaurado como uma das agoes do PDE, o Prolnfancia
foi instituido pela Resolucao n. 6, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007a)
e tem, como premissa, o regime de colaboracao. Sua consolidacdo da-se
por meio do PAR e, embora ndo se destine, em especifico, a educacdo
em tempo integral, afigura-se como um programa que em muito pode
contribuir para a oferta local da primeira etapa da educagao bdsica.

Considerado a principal acdo do ENDE/MEC de assisténcia técni-
ca e financeira no campo da infraestrutura educacional, o ProInfancia
visa a suprir demandas que garantam o acesso a educacdo infantil no
Distrito Federal e nos municipios, transferindo recursos para a constru-
cdo de creches e escolas e, ainda, para a aquisicdo de equipamentos e
mobilidrios dessa rede fisica escolar.'

Contudo, estudo recente no ambito do estado do Rio de Janeiro
aponta que, entre os maiores desafios do ProInfincia em municipios flu-
minenses, encontra-se “o atendimento as especificidades do Programa
para a construcao — terrenos, espaco fisico, padroes de medidas, apro-
priacdo/desapropriacdo” (NUNES, 2015, p. 30). Em outras palavras, ques-
toes relativas a infraestrutura fisica por vezes impedem a implantacao
do programa, impondo obstdculos a materializacdo de politicas que vi-
sam a contribuir para o avanco da qualidade na educacao infantil.

Além disso, embora alguns gestores reconhecam 0s avangos ge-
rados pelo programa em termos da sua contribuicdo para a oferta local
da educacdo infantil, também ha certo consenso de que, entre os pro-
blemas encontrados para o seu atendimento, estdo tanto as dificuldades
legais para a contratacdo de professores, que, em alguns municipios,
tende a extrapolar os gastos estabelecidos pela Lei de Responsabilidade
Fiscal — LRF —, Lei Complementar n. 101, de 4 de maio de 2000 (BRASIL,
2000) — quanto a problemdtica da qualificacdo docente na drea, es-
pecificamente em termos dos conhecimentos especializados que
demanda.™

Em sintese, tudo leva a crer que o Prolnfincia, além das ques-
toes concernentes a infraestrutura, precisa contemplar, a um sé tem-
po, aspectos relativos a contratacao e qualificacdo dos profissionais da
educacdo desta etapa inicial da educacdo bdsica, se o seu objetivo for —
também - o de construir uma educacdo infantil com mais qualidade na
ampliacdo de seu tempo educativo.

CONSIDERAC()ES FINAIS

Conforme visto, desde meados do século XX, a educacao em tempo in-
tegral busca afirmar-se como politica publica na drea da educacdo, se
apresentando como parte integrante de um conjunto mais amplo de
politicas sociais, quer ao nivel nacional, quer em termos subnacionais.

13

Disponivel em: <http:/
www.fnde.gov.br/index.php/
programas/proinfancia/
proinfancia-apresentacao>
Acesso em: 21 out. 2015

14

Referente a alguns dos
depoimentos colhidos

na audiéncia publica
realizada pela Comisséao
de Educacdo da Camara
dos Deputados, em 09 de
dezembro de 2014, sobre
o Prolnfancia. Disponivel
em: <http://undime.org
br/noticia/proinfancia-e-
elogiado-mas-debatedores-
pedem-aperfeicoamento>
Acesso em: 24 out. 2015.
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No contexto do novo PNE, a educacdo em tempo integral res-
surge como politica de Estado, agora assumindo a configuracdo de uma
importante decisdo deste plano para o decénio 2014-2024, em termos
praticos devendo se fazer observar por meio de sua promogao articulada
e cooperada entre os sistemas de ensino federados, em tese, expressao
do exercicio do regime de colaboracgao e, a um sé tempo, da competén-
cia proficua deste instrumento de planejamento da educacao.

No que se relaciona ao cumprimento da funcdo constitucional
redistributiva e supletiva da Unido em face da ampliacdo da educacdo
em tempo integral, o novo PNE dispde, pelo menos potencialmente,
de importantes programas que favorecem sua implantacao e desenvol-
vimento local, mas que, para o seu éxito, devem contar com repasses
regulares de recursos por parte do governo federal, especialmente para
aqueles que integram o PAR.

Nesse sentido, destacam-se o Programa Mais Educacdo, o qual,
além de se encontrar diretamente subordinado a prestacao de assistén-
cia técnica e financeira por parte da Unido, também estd vinculado a
um programa especifico de destinagao de recursos financeiros para as
escolas publicas que o implantaram, o PDDE/Educacdo Integral, bem
como o Prolnfancia, o qual implica transferéncia de recursos destinados
a construcdo de creches e escolas de educacgao infantil e para o seu apoio
logistico.

Por outro lado, essa flagrante dependéncia dos sistemas de ensi-
no para com as agoes publicas do governo federal na drea da educacao
em tempo integral ndo os exclui da responsabilidade sobre um maior
protagonismo na sua promogao local: o PDDE[Educacdo Integral cobra
contrapartidas financeiras dos entes federados e o Prolnfancia liga-se a
existéncia de infraestrutura fisica local adequada, aspectos que, no seu
conjunto, articulam-se a alguns dos pré-requisitos para a implementa-
¢do local do PAR.

Todavia, a par da consolidagdo de um elo colaborativo e de re-
ciprocidade federada na constituicao de uma politica de educacdo em
tempo integral de ambito nacional, é importante destacar a possibilida-
de de os estados, Distrito Federal e municipios virem também a construi-
rem suas préprias propostas nessa area da educacdo. Postula-se, assim,
que estaria igualmente em causa o éxito do processo de autonomizacao
desses entes federados, sobretudo dos municipios, na medida em que,
logrando protagonizar politicas singulares de educacio em tempo in-
tegral, essas localidades tenderiam a se tornar menos vulneraveis aos
isomorfismos das acdes federais no campo das politicas sociais e, em
consequéncia, mais sensiveis as especificidades locais. Tal contexto po-
deria levar a busca por equidade e qualidade da educacao bdsica para
além da ampliacdo da jornada escolar, agora na perspectiva de uma edu-
cacdo integral em tempo integral.
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1

A educacao basica no
Brasil é formada pela
educacéo infantil, ensino
fundamental e ensino médio
O ensino fundamental

tem duracdo de nove

anos e atende criancas

com idade entre seis e 14
anos, dividido em anos
iniciais - compreende do

12 a0 52 ano - e anos finais

- compreende do 62 ao 9°
ano. O ensino médio atende
pessoas de 15 a 17 anos

ARTIGOS

O PROGRAMA DO LIVRO DIDATICO
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL
(1971-1976)

MONICA MACIEL VAHL « ELIANE PERES

RESUMO

Este artigo tem como objetivo apresentar os resultados de uma investigacdo sobre
o0 Programa do Livro Diddtico para o Ensino Fundamental do Instituto Nacional
do Livro — Plidef/INL —, que funcionou por meio de um sistema de coedi¢do entre
os setores ptiblico e privado entre os anos de 1971 e 1976. A partir do conceito de
campo elaborado pelo sociélogo francés Pierre Bourdieu, buscou-se definir quais
foram as condigoes histéricas e sociais que permitiram a existéncia do campo
do Plidef/INL Os dados foram coletados em documentos dos Poderes Executivo e
Legislativo nacionais, além de reportagens de periddicos nacionais. Os resultados
indicam as relagdes, por vezes conturbadas, entre o campo do Plidef/INL e os
campos do poder politico, literdrio e escolar.

LIVRO DIDATICO « PROGRAMA DO LIVRO DIDATICO PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL ¢ INSTITUTO NACIONAL DO LIVRO « BRASIL

THE TEXTBOOK PROGRAM FOR ENSINO
FUNDAMENTAL (1971-1976)

ABSTRACT

This article aims to present the results of an investigation into the Programa do Livro
Diddtico para o Ensino Fundamental' do Instituto Nacional do Livro — Plidef/INL.
It was a co-edition system between the public and private sectors from 1971 to
1976. Based on the field concept of the French sociologist Pierre Bourdieu, we
sought to define what the historical and social conditions were which allowed
the existence of the Plidef/INL field. Data were collected from documents of the
executive and legislative branches, as well as reports from national journals. The
results indicate sometimes troubling relations between the Plidef/INL field and
the political, literary and educational spheres of influence.

TEXTBOOKS * PROGRAMA DO LIVRO DIDATICO PARA O ENSINO FUNDAMENTAL -
INSTITUTO NACIONAL DO LIVRO » BRAZIL
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LE PROGRAMME DU LIVRE DIDACTIQUE POUR
L'ENSINO FUNDAMENTAL (1971-1976)

RESUME

L’objectif de cet article est de présenter les résultats d’une recherche sur le
Programa do Livro Diddtico para o Ensino Fundamental do Instituto Nacional
do Livro — Plidef]/INL — en systéme de co-édition entre les secteurs public et privé
de 1971 d 1976. A partir du concept de champ du sociologue francais Pierre
Bourdieu, ce travail cherche d définir quelles conditions historiques et sociales ont
permis U'existence du champ du Plidef/INL. Les données sont issues des documents
des Pouvoirs Exécutif et Législatif nationaux, ainsi que des reportages parus
dans des périodiques brésiliens. Les résultats indiquent les rapports, souvent
problématiques, entre le champ du Plidef/INL et les champs des pouvoirs politique,

littéraire et scolaire.
MANUELS SCOLAIRES « PROGRAMA DO LIVRO DIDATICO PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL « INSTITUTO NACIONAL DO LIVRO « BRESIL

EL PROGRAMA DEL LIBRO DIDACTICO PARA
EL ENSINO FUNDAMENTAL (1971-1976)

RESUMEN

Este articulo tiene el objetivo de presentar los resultados de una investigacion sobre
el Programa do Livro Diddtico para o Ensino Fundamental del Instituto Nacional
do Livro —Plidef/INL-, que funcioné por medio de un sistema de coedicion entre los
sectores publico y privado entre los afios de 1971y 1976. A partir del concepto de
campo elaborado por el sociélogo francés Pierre Bourdieu se traté de definir cudles
fueron las condiciones historicas y sociales que permitieron la existencia del campo
del Plidef]/INL. Los datos se recogieron en documentos de los Poderes Ejecutivo y
Legislativo nacionales, ademds de hacerlo en reportajes de periodicos nacionales.
Los resultados indican las relaciones, a veces conturbadas, entre el campo del

Plidef]/INL y los campos del poder politico, literario y escolat.
LIBROS DE TEXTO * PROGRAMA DO LIVRO DIDATICO PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL « INSTITUTO NACIONAL DO LIVRO « BRASIL
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2

Os Diérios Oficiais da Unido
encontram-se disponiveis
no Portal JusBrasil (http://
www.jusbrasil.com.br/)

3

Os Didrios Oficiais do
Congresso Nacional
encontram-se disponiveis
no Portal de Publicagcbes
do Senado Federal
(http://legis.senado.gov.
br/diarios/Diario)

4

Os periodicos consultados
encontram-se disponiveis
nos Portais Hemeroteca
Digital Brasileira (http://
hemerotecadigital.bn.br/),
Grupo Folha (http://acervo.
folha.com.br/), e Acervo
Digital Veja (http://veja.abril.
com.br/acervodigital/)

STE ARTIGO ANALISA O POSICIONAMENTO DO CAMPO DO PROGRAMA DO LIVRO DIDATICO
para o Ensino Fundamental do Instituto Nacional do Livro — Plidef/INL —
a partir do referencial tedrico bourdieusiano. Assim, buscamos respon-
der a seguinte questdo: Quais foram as condicoes histéricas e sociais
que permitiram a existéncia do campo do Plidef/INL? Os dados foram
coletados em documentos oficiais, tais como Didrios Oficiais da Unido?
— DOU -, Didrios Oficiais do Congresso Nacional,® Anudrios do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE — e publicacdes do Ministério
da Educacdo e Cultura — MEC —, bem como em reportagens dos perié-
dicos A Luta Democrdtica, Didrio de Noticias, Folha de S.Paulo, Jornal do Brasil
e Veja.*

Sobre a atuacdo da imprensa durante a ditadura militar é preciso
esclarecer alguns aspectos. O projeto repressivo da ditadura era baseado
nos pilares da espionagem, da censura a imprensa, a diversoes publicas
e a propaganda politica. A censura a imprensa objetivava evitar a publi-
cacao de temas politicos e acompanhou o auge da repressdo, enquanto
a censura a diversoes publicas era praticada em defesa da chamada “mo-
ral e bons costumes” e teve o seu apice no final dos anos 1970 (FICO,
2004). Dessa forma, existe uma distin¢do entre a censura a diversoes
publicas, legalizada no decorrer da histéria do Brasil e feita de forma
“orgulhosa” pela Divisdao de Censura de Diversoes Publicas — DCDP -, e
a censura a imprensa, centrada em temas politicos e realizada de forma
sigilosa e “envergonhada” pela Divisdo, inclusive por lembrar as acoes
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do Departamento de Imprensa e Propaganda — DIP —, do Estado Novo
(FICO, 2002).

A andlise das relagOes entre a imprensa e a ditadura sdo com-
plexas e a generalizacdo dos veiculos de comunicacdo na dicotomia en-
tre aqueles que resistiram e aqueles que colaboraram se mostra pouco
proveitosa (CASTILHO, 2010). Alguns 6rgaos atuaram de maneira mais
sistemadtica no sentido de chamar a atencao do publico para a censura,
optando por publicar materiais inusitados no lugar de contetido vetado
como, por exemplo, os poemas de Luis de Camoes de O Estado de Sdo
Paulo, as receitas culindrias do Jornal da Tarde, as tarjas negras da Tribuna
da Imprensa e as ilustracoes demoniacas da Veja; ao passo que outros,
considerados de perfil conservador, como O Globo, também abordaram
em suas reportagens temadticas classificadas como “sensiveis” pelos 6r-
gdos de informacdo (CASTILHO, 2010).

Um outro problema que se relaciona com a imprensa é a per-
cepcdo da ditadura militar, sobretudo no governo Médici (CORDEIRO,
2009). Os primeiros anos da década de 1970 foram de celebracdes, do
tricampeonato de futebol, da expansdo de fronteiras, da construcao de
grandes obras e do crescimento da economia, anos de ouro para parte
da populacdo brasileira. Ao mesmo tempo, houve a intensificacdo das
prisoes, das torturas, das mortes e dos exilios, anos de chumbo para
alguns grupos da sociedade. As duas metdforas, anos de ouro e anos de
chumbo, colaboram para compreender o periodo apenas na medida em
que se percebe que “hd um enorme espago entre quem os viveu como
anos de ouro e quem os viveu como anos de chumbo, configurando,
entre um polo e outro, uma diversidade enorme de comportamentos
sociais” (CORDEIRO, 2009, p. 91).

Nesse contexto, cabe destacar que o Plidef/INL funcionou somen-
te entre os anos de 1971 e 1976. No entanto, apds 1976, o Programa con-
tinuou existindo, mas sua coordenacao foi transferida para a Fundagdo
Nacional do Material Escolar — Fename. Em 1983, a direcdo do Plidef foi
incorporada pela Fundacao de Apoio ao Estudante — FAE. Apesar disso,
somente dois anos mais tarde, em 1985, o Plidef foi substituido pelo
Programa Nacional do Livro Diddtico — PNLD.

Para Bourdieu (1994, p. 45), existem caracteristicas que precisam
ser preenchidas para que um universo social funcione como um campo,
“por oposicdo, de um lado, aos simples agregados amorfos de elemen-
tos (individuos, instituicoes, etc.) simplesmente coexistentes e, de outro,
aos aspectos (ou instituicoes totais), mecanicamente submetidos a uma
intencdo central”. Dessa forma, ao longo do texto foram especificadas as
particularidades que constituem o campo do Plidef]/INL, sem que este se
transforme em apenas um agregado aleatério de agentes e institui¢oes
ou ainda um aparelho mecéanico do Estado submetido a uma intencao
central absoluta.
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Para uma melhor compreensao, este texto foi organizado em
trés secoes. A primeira secdao apresenta os antecedentes a implantacao
do Plidef]/INL, em especial, no que diz respeito ao mercado editorial, e
discute as reformulagoes realizadas pelo Instituto Nacional do Livro
para abrigar a nova politica do livro didatico. A segunda secdao analisa
o campo do Plidef]/INL e suas relacdoes com o campo do poder politico, o
campo literdrio e o campo escolar. Por fim, a terceira secao tece algumas
consideracgdes sobre o grau de autonomia do Plidef]INL.

ANTECEDENTES E ESTABELECIMENTO

DO PLIDEF/INL

A industria editorial passou por uma expansao em numero de exempla-
res produzidos na década de 1970. De acordo com Reimao (2010),

[...] em 1972, o Brasil ultrapassou, pela primeira vez, a barreira de
um livro por habitante por ano. Em 1972 a populacdo brasileira era
de 98 milhdes de habitantes e foram produzidos 136 milhdes de

livros - 1,3 livros por habitante.

Essa expansao ocorreu, em certa medida, devido aos vinculos do setor
editorial com o Estado, que se multiplicavam desde a década de 1950
por meio, por exemplo, do Grupo Executivo da Indutstria do Livro (1959-
1971) e do Grupo Executivo da Industria do Papel e das Artes Graficas
(1966-1971) (HALLEWELL, 1985).

Contudo, a modernizacdo do parque grifico e o aumento na ca-
pacidade produtiva ndo foram correspondidos no grau esperado pelo
mercado consumidor. Entre os diferentes fatores que favoreceram a ma-
nutencdo do indice das vendas de editoras e livrarias abaixo das expec-
tativas, destacamos o alto preco do livro. Esse movimento conflitante de
crescimento na capacidade produtiva e estagnacao no consumo foi ana-
lisado por Batista (1999, p. 557), que percebeu nesse dado um indicativo
importante para o fortalecimento dos “lacos histéricos de dependéncia
da industria livreira com a escola e o setor diddtico”. A producdo de di-
daticos, sobretudo de grandes tiragens para o Estado, colaboraram para
a configuracdo do setor como o “primo-pobre da literatura”, todavia o
“primo-rico das editoras” (CORREA, 2000; LAJOLO; ZILBERMAN, 1999).

A ligacdo entre os setores publico e privado na edigdo de livros
diddticos foi estreitada a partir da criacdo da Comissao do Livro Técnico
e Livro Diddtico — Colted —, em 1966. A Colted era financiada por meio
de recursos da Unido, da Alianca para o Progresso e de instituicoes nacio-
nais, e tinha como objetivo “incentivar, orientar, coordenar e executar
as atividades do Ministério da Educacao e Cultura relacionadas com a



producao, a edicao, o aprimoramento e a distribuicdao de livros técnicos
e de livros didaticos” (BRASIL, 1966, p. 11.468).

No entanto, em 1971, dentincias de irregularidades ocasionaram
a instalacdo de uma Comissdo de Inquérito (BRASIL, 1971c). O escandalo
Colted abrangia editoras e transportadoras e afetava tanto o setor de
didaticos como o de bibliotecas. Maria Alice Barroso, diretora do INL
(1970-1974), comentou que foram “encontradas caixas e caixas de li-
vros diddticos com catdlogos de telefone dentro para justificar o peso
e o numero de material distribuido, favorecendo as transportadoras”
(OLIVEIRA; GUIMARAES; BOMENY, 1984, p. 56).

Ainda no mesmo ano, foi aberta pelo MEC uma comissdo para
reformular a politica do livro e do material escolar no pais (BRASIL,
1971d). Apesar de o plano ainda estar em fase de elaboracgdo, havia indi-
cativos da possiblidade da inclusdao dos materiais diddticos no programa
de coedicdes do INL, pois o Instituto ja editava, em conjunto com o se-
tor privado, livros literdrios desde 1970. Por fim, com a publicacdo do
Decreto n. 68.728(71, foi transferida para o INL a responsabilidade do
programa editorial nacional acerca do Livro Técnico e do Livro Didatico
e sua producdo foi integrada ao sistema de coedicdo ja existente para
livros literdrios (BRASIL, 1971a).

E importante salientar que o Instituto foi criado em 1937, por ini-
ciativa de Gustavo Capanema, entdo Ministro da Educacdo e Satide Publica.
Contudo, o INL passou por um periodo de baixa atividade entre o final da
década de 1940 e o inicio da década de 1960. Dessa maneira, os dois perio-
dos em que o Instituto recebeu investimentos continuos estao relacionados
com os momentos de maior autoritarismo no pais, a ditadura do Estado
Novo e a ditadura militar. Portanto, é possivel associar a necessidade de
controle de producdo cultural com a envergadura do investimento politico
e financeiro na instituicao por parte do governo federal.

Para abrigar a politica nacional do livro, o INL passou por refor-
mulacoes em sua organizacdo institucional. As reformulagoes extingui-
ram a secao de publicacoes e a se¢do de Enciclopédia e Diciondrio. O INL
ficou organizado em quatro setores (supervisao geral, assessoramento,
apoio e interacdo) e tinha trés programas prioritdrios (livro literdrio,
bibliotecas e livro diddtico). Essa nova estrutura demonstra que a cen-
tralidade das acoes do Instituto deixou de ser uma politica editorial pro-
pria, predominante durante o governo Vargas, para ser uma politica de
subsidios para as editoras, principal caracteristica do governo militar no
que tange a producao de livros (OITICICA,1997).

No que diz respeito ao livro didatico, foram lancados pelo INL,
inicialmente, trés subprogramas: o Programa do Livro Diddtico/Ensino
Fundamental — Plidef —, o Programa do Livro Didatico/Ensino Médio
— Plidem - e o Programa do Livro Diddtico/Ensino Superior — Plides.
Subsequentemente, a politica do livro diddtico nacional foi estendida
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para o ensino supletivo e o ensino de computacdo, sendo criados o
Programa do Livro Didatico/Ensino Supletivo — Plidesu — e o Programa
do Livro Didatico/Ensino de Computacdo — Plidecom.

E preciso observar duas mudancas de orientacio entre o siste-
ma desenvolvido durante a Colted e o sistema adotado pelo INL para a
producdo diddtica. Anteriormente, a Colted comprava os titulos que ja
estavam impressos pelas editoras. A partir do momento em que o INL as-
sumiu o programa, o Instituto passou a atuar como coeditor, dividindo
os custos de producao dos livros didaticos ainda no inicio do processo de
edicdo com as empresas privadas.

Além da divisdo da responsabilidade da edicdo, outra novidade
foi a possibilidade de negociacdo mais decisiva do preco de compra dos
materiais por parte do poder publico. Durante a vigéncia da Colted, os li-
vros eram comprados pela base de 35% do preco de capa (Jornal do Brasil,
17.09.1971, p. 6). Com o fechamento de grandes tiragens, a perspec-
tiva era diminuir ainda mais o valor pago pelo MEC. Para Maria Alice
Barroso, diretora do INL (1970-1974), os editores precisavam “acordar
para uma nova maneira de lucrar, que é vender barato mas em quanti-
dade muito maior” (Jornal do Brasil, 31.08.1971, p. 7).

Sobre as preocupacoes das editoras em relacdo a pressdo para
a reducao dos precos, Jarbas Passarinho, entdo Ministro da Educacdo
(1969-1974), pronunciou-se afirmando que “desde que participemos do
processo de compra ou de coedicdo, o encalhe praticamente desaparece-
14, e esses livros poderdo ser vendidos com o abatimento de 40% sem per-
da da taxa ou proporc¢ao de lucro do editor”. Dessa forma, o barateamento
dos livros ndo afetaria os ganhos das editoras, pois estaria baseado na di-
minuicao de riscos. O Ministro também ressaltou o comprometimento do
MEC em incentivar a iniciativa privada, contudo sem que isso incorresse
em “uma espécie de oligopdlio, em que umas poucas editoras possam se
beneficiar do processo” (Jornal do Brasil, 10.06.1971, p. 14).

No entanto, a légica de que o aumento das tiragens refletiria em
uma diminuicdo dos precos de custos era questionada por José Otdvio
Bertaso, editor da editora Globo, que, ao discutir a adocdo ou ndo do
livro tnico, afirmou que:

Lembro de uma entrevista que tive com um coronel-secretario de
Educacdo do Rio Grande do Sul, ferrenho defensor da utilizagcéo
do livro uUnico, gue me disse mais ou menos o seguinte: - Se eu
mandar imprimir um milhdo de exemplares de um so livro, o cus-
to da unidade sera infinitamente menor do que se eu dividir esse
milhdo de exemplares entre 25 titulos diferentes. Indaguei-lhe se
0 preco unitario de um par de coturnos para uma encomenda de
500 mil era infinitamente inferior comparado a uma encomenda

de somente 10 mil pares do calcado. E completei meu raciocinio



dizendo: Claro estd que praticamente ndo haveria diferenca. O co-
ronel, com certa irritacdo, lembrou-me que livro era livro, coturno
era coturno. E eu concordei, retrucando que quilos de couro eram
quilos de couro e quilos de papel eram quilos de papel, que para
fazer um coturno era necessario uma forma e para imprimir um
livro era necessario uma chapa. (BERTASO, 1993, p. 225)

José Otavio Bertaso observou que era consenso que o prego de
um par de calcados em uma encomenda de dez mil pares pouco diferiria
do que em uma encomenda de quinhentos mil pares, apesar disso esse
raciocinio ndo era o mesmo aplicado a encomendas de livros. As varia-
¢Oes no preco do livro seriam significativas somente até a impressao de
um certo numero de exemplares; apds, o aumento da tiragem nao teria
impacto relevante no valor final. Segundo Hallewell (1985, p. 460), “a di-
ferenca no custo unitdrio entre tiragens de 200, 400 ou 600 mil é quase
desprezivel”. Assim, o argumento da economia de escala ndo se aplicava
de forma completa a producao diddatica.

Tendo sido apresentados os antecedentes da implantacdo do
Plidef]INL, a seguir analisamos de forma mais pormenorizada o seu fun-
cionamento e as suas relagdes com outros campos.

O CAMPO DO PLIDEF/INL

O Plidef/INL tinha cinco objetivos principais: a) distribuir de forma gra-
tuita livros didaticos para alunos considerados carentes por meio de
convénios com secretarias estaduais de Educacdo — SECs —; b) baratear o
valor dos exemplares vendidos nas livrarias para facilitar o acesso ao li-
vro diddtico aos alunos nao considerados carentes; c) aprimorar a quali-
dade do livro diddtico brasileiro por meio do sistema de avaliacdo interno
do Programa; d) colaborar com o aperfeicoamento dos professores por
intermédio do contetido dos manuais dos livros diddticos; e e) implantar
o Fundo Nacional do Livro Didatico e o Banco do Livro (BRASIL, 1973,
p- 42). A Figura 1 a seguir apresenta o funcionamento do Plidef/INL:
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FIGURA 1
SINTESE DA DINAMICA DE FUNCIONAMENTO DO PLIDEF/INL
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Fonte: MEC/INL. Programa Nacional do Livro Didatico (1973, p. 44). Editado pelas autoras.

As editoras remetiam exemplares dos livros diddticos para o INL
com vistas a coedicdo. Por intermédio do INL, esse material era enca-
minhado para o Departamento do Ensino Fundamental do MEC, que
avaliava e deliberava sobre a aprovagao ou ndao dos livros. Apds a ava-
liacdo, o Departamento do Ensino Fundamental remetia os resultados
para o INL. A lista de livros aprovados era despachada para as Comissoes
Avaliadoras das SECs das unidades federadas. As SECs formavam outras
comissoes, que previam a consulta a grupos de professores, seleciona-
vam as obras que mais se adequavam as suas necessidades e elaboravam
o plano de distribuicdo dos livros. A tiragem dos livros pertencentes
ao INL era distribuida nas escolas, nos bancos de livros, nos nucleos de
ensino e nas bibliotecas conveniadas, e a tiragem da editora era comer-
cializada nas livrarias.



Ap6s a identificacdo da dindmica de funcionamento do Plidef/INL,
mostra-se necessdrio discutir o grau de autonomia do campo. Para tanto,
é preciso destacar uma das caracteristicas do campo de producdo cultural,
qual seja, “a oposicdo principal, entre a producdo pura, destinada a um
mercado restrito aos produtores, e a grande producao, dirigida para satisfa-
¢do das expectativas do grande publico” (BOURDIEU, 1996a, p. 141).

Assim, o campo de producdo cultural seguiria: a) o “principio de
hierarquizacao interna”, baseado no “subcampo de producdo restrita”
que visaria como clientes somente aos proprios produtores e no “sub-
campo da grande producdo”, que procuraria atingir o grande publico; e
b) o “principio de hierarquizagao externa” proporcional ao “éxito tem-
poral medido por indices de sucesso comercial (tais como a tiragem dos
livros, o nimero de representacoes das pecas de teatro, etc.) ou de no-
toriedade social (como as condecoracdes, os cargos, etc.)” (BOURDIEU,
19964, p. 246). Dessa forma, para Bourdieu (1997, p. 90):

[..] quanto mais um produtor cultural € autbnomo, rico em capital
especifico e exclusivamente voltado para o mercado restrito no
qual se tem por clientes apenas seus proprios concorrentes, mais
ele estard inclinado a resisténcia. Ao contrario, quanto mais ele
destina seus produtos ao mercado de grande producédo (como 0s
ensaistas, os escritores-jornalistas, os romancistas conformistas),
mais estad inclinado a colaborar com os poderes externos, Estado,
Igreja, Partido e, hoje, jornalismo e televisdo, a submeter-se as exi-

géncias ou as suas encomendas.

Para exemplificar o “subcampo de producdo restrita”, mais rico
em capital especifico, e o “subcampo da grande produ¢do”, mais inclina-
do a colaborar com poderes externos, podem-se observar os casos espe-
cificos do campo cientifico da matemadtica e do campo jornalistico. Por
um lado, no campo cientifico da matemadtica, que apresenta uma alta
concentracdo de capital especifico e tem como clientes somente os seus
proéprios concorrentes, a possibilidade de resisténcia as pressoes sociais
é maior. Por outro lado, no campo do jornalismo, que produz por meio
da mentalidade indice de audiéncia, as pressoes externas, em especial
os problemas politicos, possuem um maior impacto (BOURDIEU, 1997).

Ao ter em consideracdo os principios de hierarquizacdo interna
e externa do campo de producao cultural discutidos acima, serdo anali-
sadas a seguir as relagoes do campo do Plidef/INL com o campo do poder
politico, o campo literdrio e o campo escolar. A Figura 2 a seguir con-
densa as dimensoes mais importantes dessas relacoes entre os campos.
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FIGURA 2
POSICIONAMENTO DO CAMPO DO PLIDEF/INL EM RELAGAO AO CAMPO DO PODER POLITICO, AO
CAMPO LITERARIO E AO CAMPO ESCOLAR
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Fonte: Elaborado pelas autoras.

No que concerne ao campo do poder politico, o Brasil vivia uma di-
tadura militar. O golpe de 1964 foi motivado por diferentes varidveis, como
as demandas do capital internacional, as incertezas do governo Joao Goulart,
o combate sistemdtico dos empresdrios contrdrios as reformas de base, a
atuacdo do complexo formado pelo Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais
— Ipes — e pelo Instituto Brasileiro de A¢do Democrdtica — Ibad —°, a quebra
de hierarquia pelos militares, o animo dos conspiradores, entre outros.
Contudo, se a organizacdo do golpe pode ser percebida pela 6tica civil-
-militar, no golpe em si a atuagdo militar foi preponderante (FICO, 2012).

Observou-se, nesse periodo, a militarizacdo de todos os setores
do Estado. Com a ocupacgdo por integrantes da Forcas Armadas de car-
g0s que estariam em um primeiro momento fora de sua competéncia,
como cadeiras nos conselhos em nivel estadual e federal de educacao, por
exemplo. Inclusive, os dois Ministros da Educacdo e Cultura, ao longo do
funcionamento do Plidef/INL, tinham relacées estreitas com o Exército:
Jarbas Passarinho (1969-1974) havia sido tenente-coronel e Ney Braga
(1974-1978), primeiro-tenente. A nomeacao de militares como ministros
do MEC também pode ser considerada em consonancia com o argumen-

. to de Septilveda (2010) de que o campo educacional brasileiro possui
para saber mais sobre - lMa “fraca autonomizagao” ficando, portanto, sujeito a constantes in-

o complexo Ipes/Ibad,

ver Dreifuss (1987).  tervencoes de outras forcas.



No que diz respeito ao campo militar, as relacoes com o cam-
po educacional foram constituidas por interposi¢cées de maior ou me-
nor intensidade ao longo do tempo, tais como a Reforma Educacional
de Benjamin Constant, em 1890, a interferéncia da Escola Superior de
Guerra na formulacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases, entre as
décadas de 1940 e 1960, e a instalacio da Comissdo Nacional de Moral
e Civismo no MEC, em 1969 (SEPULVEDA, 2010). Além disso, para
Septlveda (2010, p. 75), as acoes do campo militar em direcdo ao cam-
po educacional ocorreriam em sua maioria baseadas na crenca de que
a educacdo poderia servir como uma forma de “regeneracdo moral da
sociedade”.

Especificamente sobre o processo de legitimacdo da competén-
cia, que colaborou para a indicacao de individuos que tinham carreira
militar para o Ministério da Educacao e Cultura durante a ditadura mili-
tar, a perspectiva de Bourdieu (2003) pode ser observada:

[...] sdo competentes tecnicamente os que sdo socialmente de-
signados como competentes e que basta designar alguém como
competente para lhe impor uma propensdo a adquirir a competén-

cia técnica que funda em contrapartida a sua competéncia social.

Para Bourdieu (2003), existiria uma ligacdo estreita entre a com-
peténcia técnica e a competéncia social, sendo que aqueles que sdo con-
siderados socialmente competentes adquirem a propensdo de impor
uma competéncia técnica. O processo de nomeacdao de um militar para
uma posicao sem relacdo especifica com as Forcas Armadas e da qual
ndo possuiria, em primeira vista, competéncia, mobiliza um capital sim-
bélico e faz parte de uma “cadeia dos atos oficiais de consagracao” em
que se pode “escolher atribuir o nome de Estado ao dltimo (ou ao pri-
meiro) anel” (BOURDIEU, 1996b, p. 113).

Em relagdo a politica econdmica do governo militar, esta pode
ser percebida em trés momentos distintos: a) anti-inflaciondria (1964-
-1966); b) milagre econdémico (1968-1973); e c) ascensdo inflaciondria
(1974-1985) (CYSNE, 1993).

As diretrizes econdmicas dos primeiros anos do regime militar
foram delineadas por Otdvio Gouveia de Bulhoes, Ministro da Fazenda
(1964-1967), e por Roberto Campos, Ministro do Planejamento (1964-
-1967). O Programa de Acao Econdémica do Governo — Paeg — tinha como
intencao desenvolver uma politica de estabilizacdo econdémica, que con-
trolasse o aumento dos precos por meio de reforma fiscal e tributdria,
evitando, assim, a perda do poder de compra das camadas médias e a
corrosdo do apoio ao novo governo (TAVARES et al., 2010).

O periodo imediatamente seguinte foi caracterizado como
“milagre econdmico” por apresentar altas taxas de crescimento médio do
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Produto Interno Bruto — PIB —, em torno de 10%. O Programa Estratégico
de Desenvolvimento — PED —, desenvolvido por Delfim Neto e Hélio
Beltrdo, respectivamente Ministro da Fazenda (1967-1974) e Ministro
do Planejamento (1967-1969), procurava produzir a retomada do cresci-
mento. O PED contou com um ambiente interno estavel pelo ajuste fis-
cal realizado anteriormente e com um contexto internacional favoravel,
com baixas taxas de juros e disponibilidade de crédito (CYSNE, 1993).

Contudo, esse aumento na produtividade ndo resultou em
uma reducdo das desigualdades ou ainda uma melhora nos niveis sala-
riais dos trabalhadores. Na expressao de Eduardo Pereira de Carvalho,
Coordenador da Assessoria Econémica do Ministério da Fazenda (1970-
-1974), “a prioridade é crescer e depois ter muito mais a distribuir” (Veja,
29.12.1971, p. 55). A “teoria do bolo”, de Delfim Neto, preconizava que
era necessdrio primeiro aumentar a renda nacional para depois repartir
a riqueza acumulada (TAVARES et al., 2010).

Nesse contexto, a crise mundial do petréleo no final de 1973
fez com que o preco do barril subisse cerca de 300% entre outubro de
1973 e marco de 1974, devido a uma série de fatores como os conflitos
drabe-israelenses, que tiveram seus expoentes na Guerra dos Seis Dias
(1967) e na Guerra do Yom Kippur (1973), a reducdo da producdo e a
utilizac¢do politica da distribuicao do petréleo por parte da Organizacdo
dos Paises Produtores de Petréleo — Opep. Esse patamar de preco desen-
cadeou no Brasil a aceleracdo da curva inflaciondria e a expansao do
endividamento publico (TAVARES et al., 2010). E importante ressaltar,
em consideracdo a questdo da producdo didatica, que a crise do petréleo
refletiu diretamente no preco do papel, que aumentou vertiginosamen-
te durante os anos de 1973 e 1974.

Em relacdo ao campo literdrio, percebe-se a fragilidade financei-
ra das editoras, que ndo eram consideradas industria de base e por isso
ndo possuiam uma linha especial de incentivos e crédito. E possivel per-
ceber o descontentamento dos editores na citacdo de Leonidio Balbino
da Silva, diretor-presidente da Livros Irradiantes S.A. — Lisa —, subsididria
da editora José Olympio:

A opinido publica ainda ndo estd compenetrada da importancia da
nossa industria: reflexo dessa atitude é o ndo considerar-se o livro,
industria de base, o que nos priva de incentivos de financiamento.
Entretanto, os lideres da industria automobilistica que é de base os
engenheiros, os administradores, os planejadores e até seus opera-
rios qualificados, devem o seu preparo ao livro. O desenvolvimento
de um pais e a prosperidade de sua industria editorial sdo fendme-
nos inseparaveis. (Diario de Noticias, 07.06.1970, p. 5)



De acordo com Hallewell (1985, p. 395), a maioria das empresas
editoriais no periodo ainda possuia caracteristicas familiares, de eco-
nomia fechada, sem participacdo aciondria impessoal. Esse fator leva-
va a descapitalizacdo e gerava a dependéncia de “financiamentos, de
empréstimos bancdrios, das causais benesses do governo, ou do seguro
mas lento recurso do autofinanciamento, isto é, do reinvestimento dos
lucros” (HALLEWELL, 1985, p. 395). O tempo de espera entre a producao
do livro, a distribuicdo e a venda, ou seja, o ciclo de caixa das editoras,
também colaborava para a dificuldade na manutencdo de ativos corren-
tes, conforme citacdo a seguir:

A edicao de livros no Brasil ainda ndo absorveu o espirito empre-
sarial exatamente pelas dificuldades encontradas na formacéao de
capital de giro. O editor lanca os seus titulos e vé-se forcado, a
certa altura, a esperar o retorno do capital, que se faz aos poucos,
a fim de acolher outros empreendimentos. Nem todos os editores
contam com um parqgue grafico proprio, ou conseguem reequipa-
-lo, por falta de um mais decidido apoio dos organismos de crédi-
to. (Jornal do Brasil, 12.06.1971, p. 6)

Em 1974, foi lancado o Programa Especial de Apoio a Industria
Editorial — Pré-Livio — pelo Banco Nacional de Desenvolvimento
Econdémico — BNDE - com o objetivo de facilitar a obtencdo de linhas de
crédito por parte das editoras. Contudo, de acordo com Hallewell (1985,
p- 586-587), havia uma dissondncia entre a exigéncia do MEC que previa
um preco de capa fixo dos livros apoiados pelo programa e a exigéncia
do BNDE que estabelecia a correcio monetdria conforme a taxa de juros.
Além disso, das “trinta solicitacOes feitas no primeiro ano, vinte e seis
foram rejeitadas, duas ainda estavam pendentes no fim do ano, e apenas
duas mereceram aprovacao” (HALLEWELL, 1985, p. 587).

Dessa forma, no mercado de livros didaticos, em especial, a pos-
sibilidade de estabelecimento de parcerias com o setor publico para a
producao de grandes tiragens permitia a acumulacdo de capital econé-
mico interditada naquele momento na producdo do livro literdrio, salvo
excecdes de autores consagrados como Jorge Amado e Erico Verissimo,
por exemplo, ou dos best-sellers. Essa caracteristica é percebida por
Leonidio Balbino da Silva, diretor-presidente da editora Lisa, ao afirmar
que os editores buscam o setor de didaticos para “encontrar nele um
lucro que as edi¢Oes ndo diddticas, de tiragem de 2 a 4 mil exemplares,
ndo podem dar” (Didrio de Noticias, 07.06.1970, p. 6).

A expectativa de lucro com a producao de didaticos impulsionou
a criacdo de novas editoras e o investimento no setor por parte de edito-
ras consagradas em outras dreas. Entre 1969 e 1973, a explosdo no seg-
mento dos diddticos “ultrapassou a casa dos 100 milhdes de exemplares
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por ano, representando mais da metade do mercado” (PAIXAO, 1998).
A citagdo a seguir refere-se a “aventura” da editora Delta no campo do
livro didatico:

A Delta pretende aventurar-se, brevemente, no campo do livro dida-
tico e apds estudos no mercado chegou a conclusdo de que podera
contribuir para baratear substancialmente os textos escolares, sem-
pre gue 0s mesmos possam alcancar grandes tiragens. A primei-
ra experiéncia devera ocorrer como um texto para leitura (150 mil
exemplares) cujo preco sera quase 50 por cento mais barato que os

compéndios do género. (Didrio de Noticias, 21.08.1971, p. 7)

E possivel observar que o argumento central para a “aventura”
é a contribuicdo da Delta para o barateamento dos livros, desde que “os
mesmos possam alcancar grandes tiragens”. Outros exemplos de novos
investimentos no setor foram o caso da editora Saraiva, que voltou a
produzir diddticos para o ensino bdsico em 1971, e das editoras Abril e
Bloch, que possuiam inicialmente sua producdo centrada em revistas
e expandem para a edicdo de livros didaticos. Essa ampliacdo na concor-
réncia foi, inclusive, percebida pela imprensa, como se pode ver nesta
matéria: “Durante muitas décadas, trés editoras monopolizavam, no
Brasil, o livro didatico: a Companhia Editora Nacional, a Melhoramentos
e a Companhia Editora do Brasil. Hoje, duas dezenas disputam o merca-
do crescente” (ARRUDA, 1974, p. 1).

Contudo, a relacao entre o campo do livro diddtico e o campo
literdrio também era conflituosa. Ao que tudo indica, o livro literdrio
estava perdendo espaco e recursos para o livro diddtico. Uma reporta-
gem sobre a producdo editorial na Folha de S.Paulo reclamou que, “nos
primeiros meses do ano, a literatura é praticamente marginalizada pe-
las editoras brasileiras: é a época do livro didatico, que provoca filas,
deslocamento de prateleiras” (Folha de S.Paulo, 26.02.1975, p. 34).

O editor da Artenova, Alvaro Pacheco, se posicionava de maneira
contrdria a mentalidade dos editores considerados tradicionais de inves-
tirem no mercado escolar, tendéncia que, de acordo com ele, visava ape-
nas ao lucro imediato e sem riscos que o mercado dos didaticos oferecia.
Em uma visdo catastréfica salientava que “se este quadro desanimador
persistir, estaremos caminhando para a morte da cultura, para uma so-
ciedade de tecnocratas insensiveis” (Veja, 24.10.1973, p. 68).

Em relagdo ao apoio do governo federal, Caio Gracco, editor da
Brasiliense, lamentava que “livro de ficcdo é considerado perfumaria |...|
todo apoio do governo se concentra no livro diddtico” (Veja, 23.10.1974,
p- 114). Apesar da manutencao, pelo INL, de um programa de coedicao
de livros literdrios e de um programa de coedicdo de livros diddticos, a
diferenca entre o investimento nos dois é evidente.



Entre 1970 e 1973, o INL coeditou 608 titulos de cardter cultural
e distribuiu 1.750.000 exemplares para bibliotecas; no mesmo periodo
foram distribuidos pelo Instituto cerca de 34.700.000 de livros didaticos
(BRASIL, 1975, p. 1.508). Como se pode observar, a diferenca na tiragem
foi espantosa.

A priorizacdo, por parte do governo federal, dos livros coedi-
tados, em sua maioria didaticos, também pode ser observada na solu-
¢do paliativa frente a crise do papel, em 1973. O INL, o Sindicato das
Indtstrias do Papel e as editoras fizeram um acordo que privilegiava a
entrega de papel para as encomendas do Instituto. No entanto, a medida
foi entendida, pelos editores que nao participavam do Programa, como
desastrosa, pois causaria um aumento exorbitante dos precos dos livros
nao coeditados (Folha de S.Paulo, 29.09.1973, p. 11).

A opiniao de que os livros diddticos deveriam ter prioridade na
entrega dos estoques de papel possuia espaco na imprensa, que alega-
va que, “se hd escassez e se estamos importando a fibra longa a preco
de ouro, quando hd disponibilidade 14 fora, o Brasil deveria impedir a
utilizacdo da fibra longa para outros fins, tais como o papel higiénico
de luxo” (BETING, 1973, p. 11). A sugestdo era penalizar o uso da fi-
bra longa do papel para finalidades outras e subsidiar a importacdo da
matéria-prima para o livro didatico.

Ainda sobre a atuagao dos editores, é relevante salientar a reu-
nido de duas disposi¢oes contraditérias nos agentes: a) as “disposicoes
econdmicas que, em certos setores do campo, sdo totalmente estranhas
aos produtores”; e b) as “disposicoes intelectuais préximas das dos pro-
dutores, dos quais podem explorar o trabalho apenas na medida em que
sabem aprecid-lo e valoriza-lo” (BOURDIEU, 1996a, p. 245).

Essas duas disposicoes contraditérias, a econdmica e a intelec-
tual, estdo presentes nos agentes que se encontram em posi¢do inter-
medidria entre o artistico e o econdémico, como editores, diretores de
galerias e diretores de teatro (BOURDIEU, 1996a, p. 86). No caso estu-
dado, as disposicoes econdmicas dos editores permitem a existéncia e
conservacao no campo de suas editoras e as disposi¢coes intelectuais os
aproximam dos autores de livros didaticos.

No que diz respeito ao campo escolar, é preciso considerar a rede-
finicdo do ensino bdsico com a promulgacdo da Lei n. 5.692/71 (BRASIL,
1971b). Com a instituicdo do ensino de 1° e 2° graus, a obrigatoriedade
escolar foi ampliada para oito anos, sendo extinto o antigo exame de ad-
missdo. Esse momento foi marcado pela perspectiva da educacdo para o
trabalho. Para Saviani (2007, p. 342), a educac¢do passou a ser vista como

[...] formacdo de recursos humanos para o desenvolvimento eco-

ndmico dentro dos parametros da ordem capitalista, palavras
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como racionalidade, eficiéncia, produtividade se tornam chave no
processo, em certa medida, agora mecanizado.

Com o ensino de 1° e 2° graus, o curriculo foi organizado em
um nuacleo comum, abrangendo os componentes curriculares de
Comunicacdo e Expressao, Estudos Sociais e Ciéncias. O ensino dos nu-
cleos visava:

a) Em Comunicacéo e Expressdo, ao cultivo de linguagens que en-
sejem ao aluno o contato coerente com os seus semelhantes e a
manifestacdo harmonica de sua personalidade, nos seus aspectos
fisicos, psiquico e espiritual, ressaltando-se a Lingua Portuguesa
como expressao da Cultura Brasileira;

b) Nos Estudos Sociais, ao ajustamento crescente do educando ao
meio, cada vez mais amplo e complexo, em que deve ndo apenas
viver como conviver, dando-se énfase ao conhecimento do Brasil
na perspectiva atual do seu desenvolvimento;

c) Nas Ciéncias, ao desenvolvimento do pensamento légico e a
vivéncia do método cientifico e de suas aplicacdes. (BRASIL, 1971e,
p. 10.440)

A politica federal do livro didatico procurava, a0 mesmo tempo,
adaptar os materiais didaticos aos curriculos desenvolvidos a partir da
Lei n. 5.692/71 e atender um novo publico que, até aquele momento,
ndo estava inserido na cultura escolar (FILGUEIRAS, 2011). Dessa forma,
a reunidao das disciplinas em trés ndcleos permitiria, na producao de li-
vros didaticos, seguir a reformulacdo dos programas escolares e reduzir
o numero de exemplares utilizados por aluno, sobretudo nas disciplinas
de Geografia e de Histéria agrupadas no ntcleo de Estudos Sociais e nas
disciplinas de Matemadtica, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas concentradas no
ntcleo de Ciéncias. Essa perspectiva foi anunciada por Valnir Chagas,
integrante do Conselho de Educacdo do MEC, conforme indica no ex-
certo a seguir:

Quanto ao livro didatico - esclarece o Sr. Valnir Chagas - proble-
ma gue, sob esse angulo, segue muito de perto o do magistério,
a nova concepcao do curriculo podera conduzir a uma apreciavel
concentracdo de textos, com seguro aumento de eficiéncia e enor-
me economia para as familias, as escolas e as comunidades. Basta
dizer hoje, ao atingir o fim do ginasio, um so aluno tera um acervo
acumulado ndo inferior a 50 livros. Este nimero baixara facilmente
qguando se estruture e desenvolva a escolarizacdo de 1° grau e se-
gundo a orientacdo preconizada, como aplicacdo da Lei n. 5.692.
(Diario de Noticias, 28111971, p. 3)



Sobre o processo de intervencdo estatal na elaboracdo e editora-
¢do dos diddticos, Freitag, Motta e Costa (1987, p. 37) destacam que “o
Estado interfere no processo de producdo do livro diddtico na entrada,
ou seja, na fase de planejamento da mercadoria livro, determinando seu
contetdo, e na saida, isto é, no final do processo produtivo, transfor-
mando-se em comprador”.

Naquele momento, a politica educacional federal também bus-
cava combater os elevados indices de analfabetismo. A partir de 1950,
o Censo Demografico passou a utilizar o parametro da Organizacdo das
Nagoes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — Unesco — para o
levantamento da populacdo alfabetizada e ndo alfabetizada, entenden-
do como alfabetizadas as pessoas que tivessem declarado possuir com-
peténcia para ler e escrever um bilhete simples e, portanto, analfabetas
aquelas que nao fossem capaz de fazé-lo. O nimero de habitantes con-
siderados nao alfabetizados no inicio da década de 1970 se aproximava
dos 40 milhoes, cerca de 38% da populacgao brasileira (FERRARO, 2002).5

Foram desenvolvidas acoes especificas para o combate aos indi-
ces de analfabetismo pelo regime militar, como o Movimento Brasileiro
de Alfabetizacdo — Mobral —, que também incluia a distribuicdo de livros
didéticos. E possivel perceber a preocupacio com o analfabetismo e a
alfabetizacdo no Plidef]/INL a partir da centralidade que a producao did4-
tica de livros de comunicacdo e expressao teve no Programa. Com essa
pesquisa constatou-se que cerca de 44% do total de livros eram especifi-
camente do componente curricular de linguagem.

Além do intuito de acabar com o analfabetismo, a rdpida expan-
sdo da oferta de vagas na rede escolar estimulada pela eliminacao do
exame de admissdo e pela ampliacdo para oito anos da obrigatoriedade
escolar colaborou para a inclusdao de camadas populares na escola pu-
blica. Para atender ao novo publico escolar brasileiro foram implemen-
tadas medidas de assisténcia ao educando, entre as quais o Plidef/INL.
Essa insercdo de novos estudantes no sistema educacional, que imedia-
tamente passaram também a consumir livros didaticos, corrobora com
avisdo de Munakata (2012, p. 59) de que existe uma “relacao simbiética”
entre a escola e o livro diddtico desde o século XVIII, em que a “expansao
da escolarizacdo amplia o publico leitor de livros, e a existéncia destes
— em particular, os destinados especialmente a escola — possibilita a pré-
pria escolarizacao da sociedade”.

A solucdo encontrada pelo MEC para combater os altos precos
dos livros didaticos e possibilitar o acesso ao livro pelos novos alunos
que ingressaram na escola na década de 1970 foi o sistema de coedicao.
Para Jarbas Passarinho, Ministro da Educagao (1969-1974), era necessdrio
encontrar o “livro diddtico 6timo”, ampliando a tiragem e reduzindo
os custos (A Luta Democrdtica, 16-17.01.1972, p. 5). Os resultados do em-
preendimento do Plidef]INL, relacionados ao namero de titulos, tiragens

6

Durante a década de 1960,
foram desenvolvidos alguns
movimentos de educacao
popular que visavam a
ampliar o numero de
pessoas alfabetizadas como
a Campanha de Pé no Chdo
também se apreende a Ler
e o Sistema Paulo Freire

No entanto, com o regime
militar, esses movimentos
foram reprimidos

(CUNHA; GOES, 1991)

S849d DUBIIT B |YEA [3198)n BIIUOW

645 /10T "unl/uqe §85-295°d y9L'U LP'A  VSINOS3d 3A SONYIAVD



O PROGRAMA DO LIVRO DIDATICO PARA O ENSINO FUNDAMENTAL (1971-1976)

580 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.164 p.562-585 abr./jun. 2017

7
Brasil (1985).

8

Os dados dos anos de 1971
e 1976 foram considerados
integrantes do Plidef/INL
apesar de configurarem
periodos de transicédo entre
programas federais de
subsidio de livros didaticos.

9

Foi possivel identificar os
dados gerais da tiragem
apenas para 0s anos
1971/1972 € 1972/1973.

Para o Plidef/INL de
1971/1972 foram coeditados
7.233.093 exemplares

de propriedade do INL e
2.587.423 exemplares de
propriedade das editoras.
Para o Plidef/INL de
1972/1973 foram coeditados
8.038.855 exemplares

de propriedade do INL e
4.451.933 exemplares de
propriedade das editoras
(BRASIL, 1973, p. 55).

10

Foi utilizado como base
para o calculo o valor do
salario minimo dos meses
de maio a dezembro de
1976, o maior do periodo.
Fonte: Universidade
Estadual de Londrina.
Disponivel em: <http:/www.
uel.br/proaf/informacoes/
indices/salminimo.htm>.
Acesso em: 10 fev. 2017.

e recursos aplicados, nos anos de sua vigéncia (1971-1976), podem ser
visualizados no quadro a seguir:

QUADRO 1
TiTULOS, TIRAGEM E RECURSOS APLICADOS NO PLIDEF/INL’
TIRAGENS RECURSOS
ANO TITULOS APLICADOS
LIVRO MANUAL TOTAL (CR$ 1.000)
1971 14 7.057.637 175.496 7.233.133 20.761
1972 212 7.812.857 225.998 8.038.855 24.056
1973 223 7.343.945 215.663 7.559.608 32.297
1974 220 6.965.629 234.212 7199.841 46.479
1975 235 10.423.190 347553 10.770.743 85.542
1976 292 10.675.370 520.408 11.195.778 11.752

Fonte: Brasil (1985, p. 55).

Durante os seis anos de funcionamento,® o Plidef/INL foi res-
ponsavel pela producao de 50.278.628 exemplares de livros do aluno
e 1.719.330 exemplares de manuais para o professor, em um total de
51.997.958 livros impressos. Ao que tudo indica, o valor da tiragem total
fornecida no quadro acima refere-se somente aos livros impressos para
distribuicdo gratuita pelo INL, ndo incluindo aqueles que seriam ven-
didos nas livrarias por um preco reduzido.’ Dessa forma, ao considerar
que a tiragem de um livro literdrio no periodo ficava em torno de cinco
mil exemplares e que tiragens acima de 80 mil exemplares “s6 existe(m)
para obras de Jorge Amado ou best-sellers do tipo A Mulher Sensual” é ra-
zodvel assumir o impacto no mercado editorial do Plidef/INL (ARRUDA,
1974, p. 1).

Para a publicacdo desses materiais pelo sistema de coedicao, foi
despendido o montante de 320.887.000 cruzeiros, cerca de 41.782.161
vezes o valor do saldrio minimo vigente na época.’® A partir dos dados
do Quadro 1, também é possivel observar que, apesar de a tiragem to-
tal de livros ter diminuido nos anos de 1973 e 1974 em relagdo ao ano
de 1972, talvez em funcdo da crise do petréleo e do papel, os recursos
aplicados no Plidef/INL se mantiveram em constante aumento durante
o periodo de funcionamento do Plidef sob coordenacdo do INL (BRASIL,
1985, p. 55).

A Figura 3, elaborada no processo de pesquisa e apresentada a
seguir, exp0e um comparativo entre a tiragem de livros diddticos im-
pressos pelo INL, a partir do sistema de coedicio Plidef/INL, e o nimero
de alunos matriculados no inicio de cada ano no ensino de 1° grau:



FIGURA 3

COMPARATIVO ENTRE O NUMERO DE ALUNOS MATRICULADOS NO ENSINO DE 1° GRAU E A TIRAGEM

DE LIVROS DIDATICOS PERTENCENTE AO INL DO PLIDEF/INL

1971 S— 17.066.093
1972 S— 18.370.744
1973 S— 18.573.193
1974 S 19.286.611
1975 T 19.549.249
1976 — 19.523.058
NUMERO DE ALUNOS MATRICULADOS = TIRAGEM INL - PLIDEF/INL

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de Brasil (1985) e IBGE (1980).

Desse modo, ainda cabe discutir que, apesar dos investimentos
realizados pelo Plidef]INL, a populacdo escolar do periodo representava,
no total dos seis anos do Programa, mais que o dobro do niimero de
exemplares subsidiados. Apenas nos dois tltimos anos do Programa, a
proporc¢do entre nimero de alunos e nimero de livros diddticos dimi-
nuiu para menos de dois alunos por livro, sendo cerca de 1,81 aluno por
livro em 1975 e 1,74, em 1976. Essa afirmativa baseia-se na comparacao
entre os dados presentes na publicacdo dos Programas de Assisténcia ao
Educando: Séries Histoéricas 1970-1984 e do Anudrio Estatistico do IBGE
do ano de 1980. Além disso, consideramos que esses dados ainda preci-
sam ser analisados, tendo em vista que uma parcela da tiragem dos li-
vros era destinada para bibliotecas escolares e, ainda, aqueles materiais
que deveriam ser distribuidos para os alunos nem sempre atingiam de
forma eficaz o publico pretendido.

CONSIDERAC()ES FINAIS

Os dados apresentados neste artigo colaboram para a percep¢do de uma
autonomia do campo do Plidef]INL, do estabelecimento de um auto-nomos,
entendido no sentido de que “o que nele se passa ndo pode ser com-
preendido de maneira direta a partir de fatores externos” (BOURDIEU,
1997, p. 55). Ainda assim, o campo estudado possui uma autonomia li-
mitada e imperfeita, sendo afetado pelas “atracoes e repulsoes que sofre
da parte de outros microcosmos” (BOURDIEU, 1997, p. 55).

Um exemplo dessa complexidade de relacdes de dominancia e
subordinacdo entre os microcosmos é o condicionamento do Plidef/INL
as normatizacoes oficiais para o ensino de 1° grau. Apesar disso, as adap-
tagdes da Lei n. 5.692/71 nos livros ocorrem das mais diversas maneiras,
alguns exemplares inclusive tendo modificado apenas o titulo. Contudo,
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ap6s a avaliacao do Departamento do Ensino Fundamental — DEF —, o
fechamento da coedicdo e a distribuicao, os préprios livros diddticos se
tornam curriculos de ensino, materializando os contetidos e indicando
maneiras de fazer aos professores.

Outro exemplo é o lugar controverso do livro didatico em relagdo
ao campo literdrio. O crédito e o valor simbolico atribuidos a producdo
didatica é menor do que o crédito e o valor simbélico conferidos a pro-
ducdo literdria, uma vez que os didaticos estdo mais préximos do polo
comercial, pois atendem a uma demanda preexistente e ndo exigem
uma competéncia especifica do consumidor (BOURDIEU, 1996a). No en-
tanto, a publicacdo de livros diddticos, sobretudo titulos em coedicdo
com altas tiragens, possibilita a geracao de um capital econémico supe-
rior ao dos livros literdrios, consolidando, assim, o livro diddtico como
“primo-pobre da literatura”, mas “primo-rico das editoras” (LAJOLO;
ZILBERMAN, 1999).

O estabelecimento de parcerias com o setor publico para a pro-
ducdo de grandes tiragens de livros diddticos permitia o acimulo de um
grande capital econémico nas empresas, comparavel a edicao de livros
de literatura de autores renomados como Jorge Amado e Erico Verissimo.
A perspectiva de lucros com os diddticos impulsionou, inclusive, a cria-
¢do de novas editoras e o investimento no setor por parte de editoras
consagradas em outras dreas. Por meio das coedicoes, a “isca do incenti-
vo” do Estado, era exercido o controle do mercado editorial e dos mate-
riais didaticos (OITICICA, 1997).

Um outro exemplo refere-se ao campo do poder politico, em que
o Estado, impregnado por uma “utopia autoritdria”, regulou o funciona-
mento do campo do Plidef/INL por meio de intervencdes financeiras e
juridicas (FICO, 2012). Contudo, essa situacdo ambigua de “independén-
cia na dependéncia” do poder politico possibilitou o acimulo de dife-
rentes capitais por parte dos funciondrios do MEC e do INL, dos autores
de livros diddticos, dos editores, das editoras, dos livreiros, entre outros
agentes envolvidos no campo. Esse acimulo de capital, por sua vez, per-
mitiu o desenvolvimento de estratégias de questionamento e afronta-
mento da influéncia do Estado.

Especificamente sobre o funcionamento do Plidef/INL, foram co-
editados 51.997.958 exemplares, entre livros do aluno e manuais para o
professor, pelo montante de Cr$ 320.887.000,00. Esse valor seria equiva-
lente, no periodo, a 41.782.161 vezes o valor do saldrio minimo. Apesar
disso, a média de producdo total de livros pelo Plidef]INL foi inferior a me-
tade da populacao escolar do ensino de 1° grau, cerca de 46,09%, o que nos
leva a concluir que o montante gasto no Programa nao foi suficiente para
atender a todos os escolares matriculados no ensino publico brasileiro.

Por fim, ainda cabe salientar que, como o programa era ligado ao
Ministério da Educacdo e Cultura, o Plidef/INL ndo estava isolado, mas



fazia parte de duas politicas maiores do governo militar: a de fortaleci-
mento e expansao da industria do livro e a de assisténcia ao educando.
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RESUMEN

En este articulo se lleva a cabo una revision descriptiva de la literatura que
permite dar a conocer qué es el Conocimiento Diddctico del Contenido —CDC— en
ciencias y qué se ha investigado sobre el mismo. En concreto, se analiza: a) como
se define, qué caracteristicas tiene y como se ha determinado en los profesores;
b) su relacion con el conocimiento de la materia a ensefiar y con el aprendizaje de los
estudiantes; c) como se ha utilizado en la formacién y evaluacion del profesorado;
y d) en qué temas cientificos se ha estudiado. Se concluye que el CDC se petfila
como una herramienta fundamental para mejorar la calidad de la formacion del
profesorado.

PROFESORES DE CIENCIAS « EVALUACION DE DOCENTES » FORMACION DE
DOCENTES + FORMADOR DE DOCENTES

PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE IN
THE SCIENCES: STATE OF THE ART

ABSTRACT

This paper gives a descriptive overview of the literature related to Pedagogical
Content Knowledge — PCK - in the sciences. It is expected that this review can
contribute to a better understanding of PCK, pointing out what has been investigated
about this concept. Specifically, we analyze: a) how PCK is defined, what are its
main features and how it has been appropriated by teachers; b) the relationship
between PCK, knowledge of the contents to be taught and students learning; c) how
PCK was actually used in teachers’ training and teachers’ evaluation; and, d) the
scientific areas in which PCK has been studied. It concludes that PCK is an essential
tool for improving the quality of teacher training.

SCIENCE TEACHERS * TEACHER EVALUATION * TEACHER EDUCATION -+
TEACHER EDUCATORS
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CONNAISSANCE PEDAGOGIQUE DU CONTENU
EN SCIENCES: ETAT DE LA QUESTION

RESUME

Cet article procéde a une révision descriptive de la littérature sur la Connaissance
Pédagogique du Contenu — CPC — en sciences. L'analyse porte sur: a) comment
est définie la CPC, quels en sont les caractéristiques principales et comment les
professeurs l'ont determinée; b) son rapport avec la maitrise des contenus et
les acquis des étudiants; c¢) comment a été utilisée la CPC dans la formation
et T'évaluation des enseignants; et d) les sujets scientifiques oti la CPC a été abordée.
La conclusion indique que la CPC offre un outil crucial pour améliorer la qualité de
la formation des enseignants.
ENSEIGNANTS DES SCIENCES « EVALUATION DE L’ENSEIGNANT «
FORMATION DES ENSEIGNANTS * FORMATEUR D’ENSEIGNANTS

CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO
NAS CIENCIAS: ESTADO DA ARTE

RESUMO

Neste artigo é efetuada uma revisdo descritiva da literatura sobre o Conhecimento
Pedagégico do Contetido — CPC — em ciéncias e sobre a pesquisa realizada sobre o
tema. Em suma, analisa-se o seguinte: a) como é definido, quais sdo suas principais
caracteristicas e a forma como o CPC foi determinado entre os professores; b) sua
relagdo com o conhecimento da matéria a ser ensinada e a aprendizagem dos
estudantes; c) como ele foi utilizado para a formagdo e a avaliagdo de professores;
e d) os topicos cientificos em que o CPC tem sido estudado. Conclui-se que o CPC
perfila-se como uma ferramenta fundamental para melhorar a qualidade da
formagdo dos professores.
PROFESSORES DE CIENCIAS « AVALIAGCAO DE PROFESSORES *
FORMACAO DE PROFESSORES « FORMADOR DE PROFESSORES
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S BIEN CONOCIDO QUE TENER UN TiTULO O GRADO ACADEMICO EN EL AREA DE LAS
ciencias no es por si mismo ninguna garantia de poder ensefiar ciencias
de manera efectiva (KIND, 2009). Se trata de averiguar qué conocimientos
son necesarios para la ensefianza, y parece ser necesario abordar esta
cuestion desde una doble perspectiva. Por una parte, se han de considerar
los estudios que ponen el acento en las caracteristicas que deberia tener
un profesor para poder ensenar eficientemente (GIPPS, 1999; PORTER;
BROPHY, 1988; WRAGG et al., 1998). Por otra parte, se tiene que incidir
en el conocimiento profesional del profesor, esto es, qué deben conocer
y hacer los profesores, y qué categorias de conocimiento se requieren
para ser competente (BOLIVAR, 2005).

En linea con las propuestas de coémo mejorar la competencia
profesional del profesorado, Shulman (1986) introdujo el concepto de
Conocimiento Diddactico del Contenido (en adelante CDC), que es la
traducciéon mds utilizada en la literatura en castellano de Pedagogical
Content Knowledge. Para este autor, el CDC recoge lo que los profesores
piensan acerca de cémo el contenido se debe ensefiar, e incluye las
formas de representacién y la formulacién de la materia que la hacen
comprensible a los estudiantes. Shulman (1987, p. 8) describe el CDC
como “la especial amalgama de contenidos de la disciplina y didéctica
que es exclusiva de los profesores, su propia y particular forma de
conocimiento profesional”. Como puede inferirse, el CDC es el tipo
de conocimiento que distingue a un profesor de un cientifico y en su



nucleo estd la manera en que transforma los contenidos cientificos para
ensenarlos.

Desde su introduccién, el CDC se ha convertido en una
herramienta conceptual muy til y utilizada en la ensenanza de las
ciencias. Asi, la organizacién mds importante del mundo dedicada a
promover la excelencia y la innovacién en la ensefianza de las ciencias,
la NAST o National Science Teachers Association (2012), y la NCATE o National
Council for Accreditation of Teacher Education (2008), han subrayado el valor
del CDC para la formacién docente y desarrollo profesional docente.
Es plausible imaginarse que el CDC constituye un constructo vital para
la investigaciéon del conocimiento del profesorado. Como veremos
posteriormente, dicho constructo ha sido utilizado por multitud de
investigadores con diferentes tipos de profesores (en ejercicio o en
formacién, de primaria, de secundaria, de universidad —formadores o
no formadores del profesorado-) y se han empleado para su captaciéon
entrevistas, cuestionarios, observaciéon y registro de la practica del
profesorenelaula, listas de control, etc. Un buen ejemplo de investigacién
sobre el CDC nos lo ofrece el estudio de Hagevik et al. (2010). En dicho
trabajo, se utiliza el CDC en programas de preparaciéon de profesores de
ciencias que siguen los estdndares marcados por la NAST.

De la importancia del CDC da idea el abundante nimero de
articulos publicados sobre dicho constructo desde la década de los 90,
que pueden leerse en muchas de las revistas de alto indice de impacto de
didéctica de las ciencias. En particular, son destacables los articulos de
revisiéon publicados cuyo tema central o colateral es el CDC. De especial
relevancia, por su profundidad, actualidad e interés son los de Hashweh
(2005), Abell (2008), Park y Oliver (2008) y Kind (2009). También puede
representar un indice de la trascendencia de esta cuestiéon el ntiimero
de libros publicados sobre el CDC, que hasta la fecha, y en las lenguas
inglesa, castellana y portuguesa, son siete. Los editores yfo autores de
estos libros son: Gess-Newsome y Lederman (1999); American Association
of Colleges for Teacher Education —ACCTE (2008), Loughran, Berry y Mulhall
(2012); Marcon (2013); Garritz, Lorenzo y Daza-Rosales (2014); Berry,
Friedrichsen y Loughran (2015); y Grangeat (2015).

Los investigadores han utilizado el CDC como un objeto
conceptual ttil tanto para mejorar al profesorado en activo, como
para formar a los futuros profesores. También lo han empleado para
comprobar su influencia sobre el aprendizaje de los estudiantes. Sin
embargo, se ha de tener en cuenta que el CDC es un conocimiento
tacito (KIND, 2009) y, consecuentemente, dificil de determinar. Pero
resulta innegable que si se quiere mejorar la ensenanza de las ciencias
tendriamos que ser capaces de determinar los elementos o la conjuncién
de elementos del CDC que hacen que un profesor sea mds eficiente que
otros para poder utilizarlos en la formacién del profesorado.
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PROPOSITO DEL ESTUDIO

Teniendo presente todo lo que se ha dicho anteriormente, que pone en

evidencia la oportunidad de integrar toda la informacién acumulada en

la literatura sobre el CDC para ponerla al alcance de los investigadores, y

de mostrar las virtualidades de dicha construccién tedrica, los objetivos

de nuestro trabajo se centran en:

e Definir el CDC, caracterizarlo, conocer sus componentes y cémo
interacttan;

e Conocer qué papel desempeifia el conocimiento de la materia de la
disciplina (contenidos) en el CDC;

e Determinar las relaciones entre CDC y el aprendizaje de los
estudiantes;

e Saber con qué instrumentos contamos para captar el CDC;

e Averiguar como se ha utilizado el CDC en la formacién del
profesorado;

e Examinar los temas cientificos especificos en donde se ha intentado
aprehender el CDC de profesores en formacién y/o en ejercicio.

NATURALEZA DEL CDC
DEFINICION DEL CDC

Pensamos que puede ser 1util para captar la idea global de qué
es el CDC empezar por ofrecer algunas de las definiciones —las mads
significativas— que se han dado para este constructo. No obstante, se
ha de asumir que definir el CDC como conocimiento distinto de otras
formas de conocimiento del profesor es dificil, por lo que algunas de
las definiciones pueden resultar superficiales (BALL; THAMES; PHELPS,
2008). Comencemos por una de las definiciones que ofreci6 Shulman
(1987, p. 8): “E1 CDC representa la mezcla de contenido y pedagogia para
entender cémo conceptos, temas o problemas se organizan, representan
yadaptan para ensefiara estudiantes con diversosinteresesy habilidades”.
Tras esta definicién, hubo bastantes autores que intentaron abreviarla
con especial incidencia en el concepto de transformacién. En concreto,
todos estos autores describieron el CDC como el conocimiento necesario
para transformar el contenido (la materia a ensefar) en formas mads
comprensibles para los aprendices (CARTER, 1990; DE BERG; GREIVE,
1999; GEDDIS et al., 1993; GROSSMAN, 1990; MAGNUSSON; KRAJCIK;
BORKO, 1999; MARKS, 1990).

A partir de aqui, se hizo mds incidencia en la conceptualizacién
del CDC en su cardcter idiosincratico (LOUGHRAN et al.,, 2001). Un
ejemplo de ello lo encontramos en la definicion proporcionada
por Hashweh (2005, p. 277): “El CDC es el repertorio de contenidos
personales y privados, asi como de construcciones pedagogicas, que el



profesor ha desarrollado como resultado de la repetida planificacién y
reflexién sobre la ensefianza de determinados temas”.

La ultima definicién que damos es la de Park y Oliver (2008,
p- 264), que puede resultar de mucho interés para comprender el
concepto de CDC y, ademds, pensamos que junto a la anterior dejan
entrever a qué nos estamos refiriendo realmente cuando hablamos de
CDC:

El CDC es la comprension y representacion de como ayudar a
los estudiantes a entender cuestiones especificas de la materia
usando multiples estrategias instruccionales, representaciones vy
evaluaciones, mientras se trabaja en un entorno de aprendizaje

caracterizado por un determinado contexto social y cultural.

COMPONENTES DEL CDC

Otra forma de conceptualizar el CDC, que los investigadores
han utilizado muy frecuentemente, es considerarlo como un conjunto
de componentes que interactian entre si. En los trabajos de Van Driel,
Verloop y De Vos (1998) y Park y Oliver (2008) se recogen en tablas todas
las propuestas de componentes integrantes del CDC formuladas por
distintos investigadores desde que lo hiciera por primera vez Shulman
(1986). Enumeraremos a continuacién todos los componentes del CDC,
que sugirieron los autores posteriores a Shulman, reunidos por Van
Driel, Verloop y De Vos (1998) y Park y Oliver (2008), sin distinguir a
qué autores corresponde (en los trabajos citados puede encontrarse esta
informacién). El conjunto de componentes del CDC lo constituye los
conocimientos sobre:
e El prop6sito de enseniar un determinado tema o cuestién;
e Dificultades que tendrdn los estudiantes;
e Curriculum;
e Estrategias instruccionales y representaciones de los contenidos;
e Recursos instruccionales;
e Evaluacion;
e La materia a enseflar (contenidos);
e El contexto de ensefianza;
e Did4ctica de la disciplina.

Se hadesefialar que no paratodos los autores dichos componentes
estdn integrados en el CDC, sino que alguno de ellos considera a ciertos
componentes como una subcategoria aparte, aunque piensan que
forman parte de la base de conocimientos del profesor. Asi, por ejemplo,
para Grossman (1990) el conocimiento de la materia a ensefiar tendria
esta consideracion.
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Segin Fernandez-Balboa y Stieh (1995), el CDC resulta de la
integracién de sus diferentes conocimientos (componentes) y tiene una
naturaleza genérica; en cambio la posicién defendida por otros autores
como Cochran, DeRuiter y King (1993), Hashweh (2005), Loughran,
Berry y Mulhall (2012) y Van Driel, Verloop y De Vos (1998), pone énfasis
en su alto nivel de especificidad con respecto a variables instruccionales
tales como: caracteristicas de los estudiantes, tema, contexto educativo
y didactica empleada.

Se han propuesto algunos modelos de componentes del CDC
(GROSSMAN, 1990; MARKS, 1990), pero el modelo propuesto por
Magnusson, Krajcik y Borko (1999) es, con mucho, el mds utilizado en
la investigacién en didactica de las ciencias (podremos comprobarlo
posteriormente en los siguientes apartados). Para estos autores, el CDC
es un conocimiento integrado de los siguientes componentes:

e Orientaciones para la ensefianza de las ciencias;
e Conocimiento del curriculum;

e Conocimiento de los estudiantes;

* Conocimiento sobre evaluacidn;

e Conocimiento sobre estrategias instruccionales.

En la Figura 1 se recogen, tal y como lo presentaron estos autores,
los componentes que integran el CDC.



FIGURA 1
COMPONENTES DEL CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO PARA LA
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

CDC

Orientaciones para la
Ensefianza de las Ciencias

Que conforma

Que conforma

/

Conocimiento del Conocimiento de

Curriculo la Evaluacion
/ \ Que conforma
Programas Objetivos de
Curriculares las Ciencias
Especificos . :
Dimensiones del Meétodos de
Que conforma Aprendizaje en  Evaluacion del
Ciencias a Aprendizaje en
Evaluar Ciencias

Conocimiento de

Conocimiento de la Estratf:glas
L. Instruccionales
Comprension de los

Estudiantes / \

Estrategias Especificas en Estrategias para temas
Ciencias especificos en Ciencias
(para cualquier tema)

Requisitos para el Areas de dificultad /\

Aprendizaje para los estudiantes Representaciones Actividades

Fuente: Magnusson, Krajcik y Borko (1999).

Demos unas pinceladas para explicar, de acuerdo con las
directrices de los autores, cada uno de los componentes. Orientaciones
para la ensefianza de las ciencias alude al conocimiento y creencias del
profesorado sobre los objetivos a alcanzar en un determinado nivel
académico. Conocimiento del curriculum comprende conocimientos
sobre los objetivos que, de acuerdo con la normativa aplicable, se
deben alcanzar, asi como de los programas curriculares especificos.
Conocimiento de los estudiantes incluye conocimientos sobre sus
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concepciones sobre temas o conceptos cientificos, sus dificultades de
aprendizaje, su motivacién, sus estilos de aprendizaje, sus niveles de
desarrollo o sus necesidades. Conocimiento sobre evaluacién abarca
tanto los conocimientos sobre elementos del curriculum que se tienen
que evaluar, como los métodos que pueden emplearse (instrumentos
especificos, actividades, trabajos...). Conocimiento sobre estrategias
instruccionales engloba dos subcategorias: conocimientos sobre
estrategias propias de la disciplina y conocimientos sobre estrategias
especificas de un tema concreto. A su vez, los conocimientos sobre
estrategias especificas de un tema concreto constan de conocimientos
sobre representaciones (coémo crearlas yfo usarlas para ayudar a los
estudiantes —pueden ser analogias, modelos, ilustraciones o ejemplos-)
y sobre las actividades de aprendizaje mds adecuadas.

En el modelo de Magnusson, Krajcik y Borko (1999), la integracion
de todos los componentes del CDC es muy importante para ser un
profesor exitoso en la ensefianza. Sin embargo, tanto este modelo como
otros anteriores tienen un gran defecto: no indican cémo interactdan los
componentes unos con otros (FRIEDRICHSEN; VAN DRIEL; ABELL, 2011).
Varios estudios empiricos se han centrado en encontrar las relaciones
entre componentes del CDC y los analizaremos a continuacion.

En el estudio de Padilla et al. (2008) se observé que cuanto
mejores son las estrategias de instruccion y madas se conoce a los
estudiantes, mejor se les evaltia. También se hallaron concomitancias
entre el conocimiento de los objetivos (curriculum) y las estrategias
instruccionales. Kaya (2009) encontré correlaciones moderadas y
significativas entre todos los componentes del CDC, a excepcién del
conocimiento sobre evaluacién, que no fue significativo. Padilla y Van
Driel (2011) concluyeron que: a) orientaciones hacia la ensefianza estd
fuertemente ligada al conocimiento de estrategias instruccionales y al
conocimiento de los estudiantes (particularmente sus dificultades), y
también estd ligado al conocimiento del curriculum; y b) el conocimiento
sobre evaluacién estd débilmente asociado con el resto de componentes.
Los resultados de Park y Chen (2012) mostraron una fuerte conexién
entre conocimiento del estudiante y conocimiento sobre estrategias
instruccionales; en cambio, el conocimiento del curriculum es el que
presenta menor conexion con el resto. Concluyeron, como Henze, Van
Driel y Verloop (2008), que la integracién entre componentes depende
del tema de que se trate. Finalmente, en el trabajo de Aydin y Boz (2013)
nuevamente se pone de manifiesto que la integracién de componentes
es especifica para cada tema. Ademds, constatan que el conocimiento
de los estudiantes y de estrategias instruccionales son los principales
ejes de las relaciones entre componentes, y que el conocimiento
sobre evaluacién y curriculum es lo que menos influencia tiene en la
conformacién del CDC.



RELACION ENTRE EL CONOCIMIENTO DE

LOS CONTENIDOS -CC-Y EL CDC

Varios de los modelos formulados para el CDC engloban, como un
componente integrante del mismo, el conocimiento de los contenidos o
materia de la disciplina (BORKO et al., 1992; ERAUT, 1994; GROSSMAN,
1990). En el modelo de Magnusson, Krajcik y Borko (1999, p. 96 y p. 108)
no se menciona explicitamente el conocimiento de los contenidos
disciplinarios, pero tanto cuando los autores se aproximan a la
conceptualizacién del CDC, como cuando hablan del componente del
CDC conocimientos sobre evaluacién, aparece el conocimiento de los
contenidos de la disciplina de forma implicita.

Algunos autores, no obstante, indican que no siempre es posible
distinguir uno del otro claramente (MARKS, 1990; TOBIN; TIPPINS;
GALLARD, 1994). Otros estudios nos advierten que CC y CDC representan
dos dimensiones singulares correlacionadas pero independientes
(KLEICKMANN et al., 2015; KRAUSS; BAUMERT; BLUM, 2008; PHELPS;
SCHILLING, 2004). Diversos trabajos han analizado las relaciones entre el
CCy el CDC en los profesores, veamos qué se concluye en cada uno de ellos.

Sanders, Borko y Lockard (1993) encontraron que aquellos
profesores que tenian un CC elevado también tenian un mayor
conocimiento de los estudiantes. Ademds, observaron que las
limitaciones en el CC generaban problemas para determinar los objetivos
del aprendizaje, los conceptos-clave, las actividades de aprendizaje mds
idéneas o como utilizar las estrategias de ensefianza mds pertinentes.
Carlsen (1993), por su parte, observé que los profesores con menor
CC tendian a llevar a cabo actividades de menor exigencia cognitiva.

Los resultados de Ozden (2008) ponen en evidencia que el CC
tiene una influencia positiva sobre el CDC del profesor. El estudio de
casos llevado a cabo por Rollnick et al. (2008) le permitié6 comprobar
la influencia decisiva del CC sobre el CDC. En coherencia con estos
resultados, en la investigacién de Krauss, Baumert y Blum (2008), se
concluye que los profesores con mayor CC tienen un CDC mejor y mds
integrado. En el estudio cuantitativo realizado por Kaya (2009) se obtuvo
una elevada, positiva y significativa correlacién (r = 0.77, p < 0.001)
entre el CC y el CDC.

Ingber (2009) hall6é que el profesorado con un CC mads alto era
capaz de relacionar mas los conceptos de distintos temas y tenia un
repertorio mds amplio de recursos instruccionales. Por el contrario, el uso
de una determinada metodologia de ensefianza no estaba condicionado
por el CC del profesor. Newton y Newton (2010) confirmaron que
tener un potente CC no comporta que el profesor en el aula proponga
actividades de alta exigencia cognitiva.

Finalmente, mencionar el trabajo de Rozenszajn y Yarden
(2014a) con profesores de biologia y matemadticas. El profesorado de
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ambas disciplinas consider6 el CC como un componente vital en su
docencia. La diferencia entre ambos grupos de profesores aparecié
en la interpretacién de la relacién entre CC y CDC. Los profesores
de matemdticas se decantan hacia un modelo en que ambos estin
relacionados, mientras que el modelo preferido por los de biologia los
sitda separados.

CDC Y APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES

En la investigacién de Berg y Brouwer (1991) se vio que en los
profesores de fisica de secundaria canadienses estudiados habia un gran
desconocimiento de las concepciones alternativas de sus estudiantes;
es mads, un tercio de ellos sostenia las mismas concepciones que sus
estudiantes. Idénticos resultados obtuvieron Smith y Neale (1991) con
profesores de la escuela primaria. Caillods, Gottelmann-Duret y Lewin
(1997) revelaron en su trabajo el absoluto desconocimiento por parte de
profesores con bastantes anos de ejercicio profesional de las dificultades
de comprensién de sus estudiantes. De hecho, estos profesores creian
que las dificultades de sus estudiantes en el proceso de aprendizaje de
las ciencias estaban generadas bien por su escaso interés, bien por sus
escasos conocimientos matematicos. Tobin, Tippins y Gallard (1994), en
la misma linea que un trabajo anterior de Hashweh (1987), observaron
que algunos profesores ofrecian explicaciones, ejemplos y analogias que
reforzaban las concepciones erréneas de los estudiantes. Por todo ello,
y de acuerdo con Halim y Meerah (2002), no podemos esperar que el
profesorado con experiencia en la ensefianza sea capaz, por si mismo,
de mejorar sus conocimientos sobre las dificultades de aprendizaje de
sus estudiantes y/o las representaciones de los contenidos que permiten
facilitar la comprensién de sus estudiantes (analogias, ejemplos, etc.).

No se necesita ser muy perspicaz para intuir una clara ligazén
entre CDC y aprendizaje de los estudiantes. Asi, Lange, Kleickmann
y Moller (2012), en un estudio de cardcter cuantitativo llevado a cabo
con profesores de ciencias de primaria, constataron que el CDC de los
profesores estaba significativamente relacionado con el rendimiento que
los estudiantes alcanzaban en la asignatura de ciencias. Gess-Newsome et
al. (2010) concluyeron que el conocimiento académico de los profesores
explicaba una parte sustancial del logro de los estudiantes. Por su parte,
Cross y Lepareur (2015) ofrecieron evidencias empiricas de la clara
relacién entre el CDC del profesor y su influencia en el aprendizaje de
los estudiantes y en su motivacién.

Investigaciones en el dmbito de las matemadticas revelan que
diferentes componentes del CDC (orientaciones hacia la ensefianza,
conocimiento de la comprension de los estudiantes y de estrategias
instruccionales) de los profesores presentan una asociacién positiva con



el éxito de los estudiantes (STAUB; STERN, 2002; HILL; ROWAN; BALL,
2005; BAUMERT et al., 2010). En dos tesis doctorales, la de Lenhart (2010)
y la de Waller (2012), se analiz6 la relacién entre el CDC del profesorado
de primaria de matemadticas y los resultados académicos de los nifios.
En ambos casos apareci6 una correlacién significativa y positiva entre
ambos.

En una investigacién muy rigurosa y amplia llevada a cabo
en Alemania por Kunter et al. (2013) se realizaron multiples medidas
relacionadas con el CDC y los resultados conseguidos por los estudiantes
y su motivacién. Todo esto repetido varias veces a lo largo de un ano.
Los modelos de ecuaciones estructurales de dos niveles revelaron los
efectos positivos del CDC del profesor, entusiasmo por la enseflanza
y estrategias de autorregulacién, sobre la calidad instruccional del
profesor, que a su vez afect6 al logro de los estudiantes. Olfos, Goldrine y
Estrella (2014) estudiaron cuantitativamente el efecto del CCy del CDC,
asi como de la experiencia profesional del profesor, sobre el aumento
del rendimiento de los estudiantes. Obtuvieron que un componente
del CDC (en concreto conocimiento de estrategias instruccionales, en
este caso las de orientacién constructivista) y la experiencia profesional
estaban significativamente asociados a la mejora del rendimiento.

INSTRUMENTOS PARA CAPTURAR EL CDC

La complejidad del constructo que hemos denominado CDC ha
comportado que los investigadores hayan utilizado metodologias
diversas con el objetivo de aproximarse a un esquema estructurado del
CDC. No es tarea ficil intentar una clasificacién de los mismos, Kind
(2009, p. 193) lo intenté con los trabajos publicados hasta la fecha en
que su articulo vio la luz. Propuso dos grupos que llamoé “estudios que
exploran el CDC in situ” y “estudios que utilizan prompts estandarizados”
para acceder al CDC. En el primer grupo se investigan cémo los
profesores ensefian en el aula o en el laboratorio y se analizan, bien
mediante las metodologias propias de la investigacién social, bien
mediante rabricas disefiadas al efecto. En el segundo se examinan tanto
grabaciones de video o transcripciones de una leccién, como los cambios
que se producen como resultado de alguna intervencién (asistencia a un
curso de formacion, taller o seminario).

A tenor de los trabajos que han ido apareciendo desde entonces,
nos parece mdas conveniente proponer una nueva clasificacién de las
investigaciones que han intentado acceder al CDC del profesorado
segln estén basadas en:

a. Cuestionarios de ldpiz y papel (con preguntas abiertas, cerradas o
ambas), como es el caso de los trabajos de: Krauss, Baumert y Blum
(2008); Mavhunga y Rollnick (2012); Manizade y Mason (2011);
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Juttner y Neuhaus (2013); Juttner et al. (2013); Malcolm y Mavhunga
(2015); y Brines, Solaz-Portolés y Sanjosé (2016).

b. Entrevistas yf/o técnicas de observacién, como pueden verse en:
Park, Chen y Jang (2008); Henze, Van Driel y Verloop (2008); Gardner
y Gess-Newsome (2011); Alonzo, Kobarg y Seidel (2012); Park y Chen
(2012); Faikhamta y Clarke (2013); Hanuscin (2013); y Aydin y Boz
(2013).

c. La conjuncién de los dos anteriores, que puede encontrarse en:
Abd-El-Khalick (2006); Kipyld, Heikkinen y Asunta (2009); y Morrison
y Luttenegger (2015).

CORE, CONTENT REPRESENTATION

Dedicaremos un apartado a una herramienta para captar el CDC que ha
adquirido una significacién destacada en la investigacién en diddctica de
las ciencias, la CoRe —Content Representation. Con el objetivo de representar
el CDC de los profesores de ciencias sobre un determinado tema o cuestion,
Loughran, Mulhall y Berry (2004 y 2008) propusieron dos elementos
diferentes, aunque complementarios. Estos elementos son la representacién
del contenido o CoRe y el repertorio de experiencias profesionales y
pedagogicas o PaP-eRs —Pedagogical and Professional-experience Repertoires. La
CoRe representa una visién de conjunto sobre la ensefianza de un tema
0 aspecto especifico, y recoge distintas dimensiones (y sus relaciones)
de los conocimientos sobre el contenido, la ensefianza y el aprendizaje
sobre dicho aspecto especifico. Esto se hace a partir de un conjunto
de siete preguntas sobre la idea, cuestién o tema concreto. El PaP-ers
es un informe de las prdcticas instruccionales y con él se pretende
clarificar aspectos del CoRe en el contexto de un aula particular. En la
Figura 2 se ofrecen las siete preguntas de la CoRe que aplicaron Brines,
Solaz-Portolés y Sanjosé (2016) para acceder al CDC de profesores de
fisica y quimica de secundaria sobre pilas galvanicas.



CUADRO 1
PREGUNTAS ABIERTAS INCLUIDAS EN LA CORE PARA PILAS GALVANICAS
POR BRINES, SOLAZ-PORTOLES Y SANJOSE (2016)

1. éQué intentaria que los estudiantes aprendiesen en relacién con las siguientes cuestiones
de las pilas galvanicas (de la pila Daniell, por ejemplo)?

a) Conduccidn eléctrica en cada punto del circuito cerrado que constituye la pila.

b) Movimiento de iones en la pila y cantidad relativa de iones positivos y negativos en cada
electrodo.

c) Papel del puente salino.

2. ¢Por qué cree que es importante que los estudiantes aprendan lo que ha expuesto en la
pregunta anterior?

3. {Qué otras cuestiones sobre pilas galvanicas considera relevantes?

4. ¢Conoce las dificultades o limitaciones que pueden producirse en la ensefianza de todos
los aspectos mencionados anteriormente?

5. ¢Conoce las posibles dificultades o ideas alternativas que pueden tener los estudiantes
en el aprendizaje del funcionamiento de las pilas galvanicas?

6. ¢Podrian influir otros factores a lo largo de los procesos de ensefanza y aprendizaje del
funcionamiento de las pilas galvanicas?

7. ¢Qué metodologia de ensefianza utilizaria para obtener el mayor rendimiento de
aprendizaje de sus estudiantes?

8. éComo evaluaria si los estudiantes han comprendido realmente todos los conceptos
implicados en el funcionamiento de las pilas galvanicas (en particular los implicados en las
tres cuestiones indicadas al principio)?

En los trabajos posteriores parece que dos de los autores que
propusieron ambos instrumentos hacen mds incidencia explicita sobre
la CoRe que sobre el PaP-eRs. Esto puede verse en los trabajos de Hume
(2010), Hume y Berry (2011 y 2013) y Eames et al. (2012), donde el
PaP-eRs queda en un segundo plano. Sin embargo el tercer autor,
Loughran, contintia dando la misma importancia a ambos (BERTRAM,;
LOUGHRAN, 2012). La relevancia de la CoRe en la investigacién queda
reflejada en el gran nimero de investigaciones que la han empleado.
Entre ellos podemos citar las de Espinosa-Bueno et al. (2011), Bertram
(2012), Aydin y Boz (2013), Chapoo, Thathong y Halim (2014), Aydin et al.
(2014), Alvarado et al. (2015) y Rollnick y Mavhunga (2016).

EL CDC EN LA FORMACION DEL PROFESORADO
Comenzaremos por indicar que donde mds ha investigado el CDC en la
formacion del profesorado es en profesores de secundaria, mucho menos
se ha hecho en profesores de primaria y de universidad. Enumeraremos
seguidamente las investigaciones mds relevantes sobre CDC y formacién
del profesorado, ordenadas cronolégicamente.

Talanquer (2005) describi6 en su estudio con profesores
de secundaria en formacién una actividad de cardcter indagativo,
relacionada con la tabla periédica de elementos, cuyo objetivo principal
era desarrollar el CDC de esos futuros profesores. En concreto,
observé que esta actividad permitia a estos profesores: a) integrar sus
conocimientos sobre las propiedades de los elementos quimicos y su
periodicidad, b) identificar los puntos que los estudiantes necesitan
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entender para desarrollar una completa comprension de la tabla
periédica, y c) reconocer las dificultades con que las que se encontraran
dichos estudiantes para interpretar la informacién quimica contenida
en la tabla periddica.

Bond-Robinson (2005) expuso una experiencia de formacién
donde se quiso desarrollar el CDC en cuestiones relacionadas con el
laboratorio de quimica en tres niveles, desde un nivel puramente de
contenidos procedimentales (macroscépico), hasta un nivel donde se
recogen razonamientos y explicaciones formales a nivel microscépico.

Abd-El-Khalick (2006) analiz6 las diferencias entre profesores
de biologia en ejercicio y en formacién en un aspecto concreto del
CDC: cémo abordan y estructuran los contenidos conceptuales en un
determinado tema. La conclusién mads destacada es que, en un tema
concreto como la fotosintesis, los profesores con experiencia ponen
mads énfasis en la fotosintesis como una parte de procesos bioldgicos de
orden superior que en los detalles mds concretos.

Appleton (2008) estudié dos casos de profesores de primaria en
formacién inscritos en un programa de formacién con la mentorizacién
de un profesor universitario. El autor examina c6émo se va construyendo
el CDC a partir de las interacciones entre mentor y futuro profesor.

Henze, van Driel y Verloop (2008) describieron el CDC de
profesores de secundaria en ejercicio en un tema (Modelos del Sistema
Solar y del Universo) acabado de introducir en el curriculum de su pais.
Los aspectos del CDC estudiados fueron: conocimientos sobre estrategias
instruccionales, conocimientos sobre las dificultades de los estudiantes,
conocimientos sobre evaluacién y conocimientos de los objetivos a
alcanzar en este tema. Sus resultados constatan que se formaron dos
CDC distintos entre el profesorado participante, uno mds orientado a la
descripcién de los modelos y el otro mds orientado en la reflexién sobre
la formulacién de modelos en ciencias.

Lee y Luft (2008) escrutaron el CDC de profesores de secundaria
expertos que actuaban como mentores de profesores de ciencias en
formacién. Los elementos del CDC que se tuvieron en cuenta fueron:
contenidos cientificos, objetivos, estudiantes, organizacién curricular,
evaluacién, ensenanza y recursos diddcticos. Con la informacién
obtenida se pretendia articular programas de desarrollo profesional de
profesores de ciencias.

Etkina (2010) describe las practicas pedagégicas de un programa
de preparacién de profesores de fisica. Dicho programa se focaliza en
el crecimiento y mediciéon del CDC, especificamente en aumentar los
conocimientos sobre los cinco componentes del modelo de CDC de
Magnusson, Krajcik y Borko (1999).

Abell et al. (2009) usaron el constructo CDC como herramienta
fundamental para proponer un modelo de desarrollo de los contenidos



para la formacién de profesores de ciencias. Partieron de sus
experiencias como estudiantes del doctorado de diddctica de las ciencias
y como mentores universitarios de profesores en formacién. Acabaron
recomendando un estdndar para la formacién de educadores (profesores
universitarios) de profesores de ciencias.

Friedrichsen et al. (2009) comprobaron la integraciéon de los
cinco componentes del CDC del modelo de Magnusson, Krajcik y Borko
(1999) en profesores en formacién con experiencia docente y sin ella.
Constataron una gran diferencia entre los que tenian experiencia
docente (mayor integracién) y los que no la tenian.

Park et al. (2011) constrastaron la hipdtesis de que la medida
del CDC del profesorado ponia en evidencia si se estaban aplicando
las reformas previstas en las ensefianza de las ciencias. Mediante una
rubrica se evaluaron 33 sesiones instruccionales registradas en video.
Los resultados dieron correlaciones significativas entre las puntuaciones
de CDC y las medidas de aplicaciéon de las reformas, con lo que se
confirmé la hipétesis.

Hume y Berry (2011) utilizaron la CoRe como instrumento para
que los profesores en formacién puedan ir (auto)evaluando su CDC en
distintos temas a medida que se estdn formando. Esto es, se trataria
de que la elaboracién de CoRes entrara a formar parte de su propia
autoevaluacioén y, por ende, de su autoformacién. Parece ser que aqui la
CoRe cumple una funcién metacognitiva.

Mdachi (2012) destacdé la importancia de poner en el centro de la
evolucién y mejora del CDC del profesorado de ciencias las concepciones
alternativas que los estudiantes sostienen en muchos temas y cuestiones
de ciencias.

Mavhunga y Rollnick (2013) dieron a conocer un intento de
mejorar el CDC de profesores de quimica en formacién en el tema de
equilibrio quimico. Una medida previa del CDC antes de la intervencién
efectuada mediante un programa de formacién, y otra medida posterior
del CDC, pusieron de manifiesto su mejora significativa.

Hume y Berry (2013) exploraron cémo la CoRe puede convertirse
en una herramienta que ayude a mejorar los conocimientos necesarios
en los profesores en su fase de formacién. Esta herramienta, junto
con la colaboracién de profesores mentores que analizan su prictica
instruccional en el aula, posibilita la construccién de un CDC apto para
la docencia.

Faikhamta y Clarke (2013) se plantearon determinar el CDC de
un profesor de futuros profesores (profesores en formacién). Para ello
hicieron uso de: su programa de actuacién, materiales impresos, trabajo
entregado por los futuros profesores, anotaciones en el diario de registro
de dichos profesores y registro en video de las clases del profesor.
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Rozenszajn y Yarden (2014b) investigaron como se expandian
dos dominios, los relacionados con el aprendizaje y la ensefianza, del
CDC de tres profesores en ejercicio durante su asistencia a un programa
de desarrollo profesional.

Barnett y Friedrichsen (2015) llevaron a cabo una completa
descripcién de las estrategias utilizadas por un mentor de profesores
de ciencias en formacién para conseguir acrecentar el CDC de
dichos profesores. Se estudia cémo los mentores influyen de manera
significativa en desarrollo del CDC.

TEMAS DONDE SE HA ESTUDIADO EL CDC

DEL PROFESORADO DE CIENCIAS

Hasta donde hemos podido recabar informacién y a sabiendas que

seguramente no habremos sido capaces de localizar todos los temas

0 cuestiones cientificas sobre los que se ha analizado el CDC del

profesorado, ofrecemos a continuacién los temas o cuestiones de

ciencias que ya han sido abordados por los investigadores:
a) De ciencias fisicas (fisica y quimica)

e Halim y Meerah (2002): absorcién y reflexién de la luz, cambio de
fase liquido-gas, disolucién de un sélido en agua, y transferencia y
conduccién de la energia en forma de calor.

e De Jong, Van Driel y Verloop (2005): modelos de particulas que
ayudan a la comprension de los estudiantes de las relaciones entre
fenémenos macroscopicos y las particulas constituyentes de la
materia (&tomos, moléculas o iones).

e Johnston, J. y Ahtee, M. (2006): peso del aire.

e Ozden (2008): las fases de la materia.

e Rollnick et al. (2008): cantidad de sustancia y equilibrio quimico.

e Padilla et al. (2008): cantidad de sustancia.

e Jee y Luft (2008): movimiento parabdlico, Leyes de Newton,
electromagnetismo.

e Henze, Van Driel y Verloop (2008): modelizacién en los procesos de
construccion cientifica y modelo de Universo y Sistema Solar.

¢ Bindernagel y Eilks (2009): modelos submicroscépicos de la materia
(modelos a partir de entidades como atomos, iones, moléculas y
radicales libres).

e Jang (2010): termodindmica.

e Nivalainen et al. (2010): practicas de laboratorio de fisica.

e Orleans (2010): radioactividad y energia nuclear.

e Nilsson y Loughran (2011): flotacién y sonido.

e Padilla y van Driel (2011): quimica cudntica.

e Alonzo, Kobarg y Seidel (2012): éptica geométrica.

e Seung, Bryan y Haugan (2012): materia e interacciones.



¢ Loughran, Berry y Mulhall (2012): teoria de particulas, reacciones
quimica, fuerzas y circuitos eléctricos.

e Aydin y Boz (2013): reacciones quimicas de oxidacién-reduccién y
pilas electroquimicas.

e Bektas et al. (2013): la naturaleza de ciencia aplicada en el caso
concreto del cardcter corpuscular de la materia.

e Maries y Singh (2013): cinematica.

e Aydin et al. (2014): pilas electroquimicas y reacciones nucleares.

e Melo-Nino, Cafiada y Mellado (2013): campo eléctrico.

e Alvarado et al. (2015): 4cidos y bases.

e Marshman (2015): mecdnica cudntica.

® Brines, Solaz-Portolés y Sanjosé (2016): pilas galvanicas.

b) De ciencias bioldgicas

e Kipyld, Heikkinen y Asunta (2009): fotosintesis y crecimiento de las
plantas.

e Usak (2009): la célula.

e Park y Chen (2012): fotosintesis y herencia.

e Loughran, Berry y Mulhall (2012): sistema circulatorio humano y
genética.

e Schmelzing et al. (2013): 1a sangre y el sistema circulatorio humano.

e Mthethwa-Kunene, Onwu y de Villiers (2015): genética.

A MODO DE CONCLUSION

En este trabajo se han ofrecido distintas definiciones del CDC que
nos permiten caracterizarlo como un constructo teérico propio del
profesorado que abarca todos los conocimientos del profesor relacionados
con el acto de ensefiar unos contenidos particulares, a unos estudiantes
especificos, y en un determinado contexto.

Por otra parte, con la finalidad de interpretar este constructo
tedrico, el CDC, se han planteado diferentes intentos de modelizarlo.
En todos los modelos se propone una serie de componentes del CDC.
No obstante, en ninguno de los modelos de CDC propuestos sus
autores se han aventurado a establecer las posibles interacciones entre
sus componentes. El modelo de CDC mas citado y utilizado en las
investigaciones es el de Magnusson, Krajcik y Borko (1999), que consta
de cinco componentes. Parece ser que son mayoritarios los estudios
que ponen de manifiesto la integracién de todos los componentes del
CDC, ademas de su alto nivel de especificidad con respecto a variables
instruccionales, tales como caracteristicas de los estudiantes, tema,
contexto educativo y didactica empleada. Las investigaciones realizadas
sobre las interacciones de los distintos componentes del CDC revelan
que los componentes sobre los que pivotan todas las interconexiones
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entre ellos son el conocimiento sobre estrategias instruccionales y el
conocimiento del estudiante.

En varios de los modelos formulados para el CDC aparecen los
conocimientos de la materia a ensefiar (o conocimiento de los contenidos,
CC) como un componente explicito del modelo. En otros, como el de
Magnusson, Krajcik y Borko (1999) aparece de una manera implicita y
transversal entre los componentes del modelo. Sin embargo, en algunos
estudios consideran que CDC y CC son independientes, aunque estan
correlacionados. Por otro lado, hay evidencias acumuladas de que el CC
es un solido pilar sobre el que se construye un adecuado CDC con una
Optima integracién de sus componentes.

Todas las investigaciones que han analizado los efectos del CDC
sobre los resultados académicos de los estudiantes inciden en que existe
una asociacion significativa entre ambas variables. Los profesores con
mejor CDC conducen a sus estudiantes hacia mejores calificaciones. Se
destacan en esta asociacién algunos componentes del CDC, en particular
el conocimiento de estrategias instruccionales. Ademads, hay efectos
colaterales como el incremento de la motivacién en los aprendices.

Se ha visto que son diversos los instrumentos utilizados por los
investigadores para conseguir evaluar el CDC del profesorado. Nosotros
hemos clasificado los trabajos en funcién de si los instrumentos
utilizados son cuestionarios de ldpiz y papel, entrevistas yfo técnicas de
observacion, o la conjuncién de los dos grupos anteriores. Se destaca,
con mucho, el instrumento denominado CoRe (Content Representation,
Representacion del contenido), que ha sido utilizado por un gran
nuamero de investigadores.

El CDC se perfila como una herramienta fundamental en la
formacién del profesorado, de acuerdo con los numerosos estudios que
han utilizado instrumentos de acceso al CDC con diversas finalidades en
dicha formacién: evaluar al profesorado tras un periodo de formacioén,
analizar el papel del mentor de profesores en formacién, utilizarlo como
elemento de autoevaluacién del profesor en formacioén, etc.

Finalmente, hemos constatado que existe una amplia profusién
de temas cientificos donde se ha estudiado el CDC del profesorado (sea
en ejercicio, sea en formacién, o bien en los dos casos). Se ha resefiar
que son bastante mds abundantes los dedicados a ciencias fisicas que a
otras ciencias naturales.
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ARTIGOS

MONITORIZACAO DO PROGRESSO
DO ALUNO NA IDENTIFICACAO
DE RISCO NA LEITURA

PAULA MARISA FORTUNATO VAZ
ANA PAULA LOUCAO MARTINS « LUIS DE MIRANDA CORREIA

RESUMO

Este estudo tem por finalidade analisar o uso da monitorizacdo com base no
curriculo como sistema escolar de identificacdo de alunos em risco na leitura, no
contexto de um modelo educativo baseado no grau de resposta d intervengdo.
Realizou-se uma investigagdo quantitativa em que participaram todos os alunos
do 3° ano (82 alunos) de um agrupamento de escolas do norte de Portugal. O
tratamento de dados foi feito com recurso d estatistica descritiva e inferencial.
Destacam-se, entre outras conclusoes, a existéncia de dez alunos em risco na leitura
durante todo o ano letivo e o facto de, no final do 3° ano de escolaridade, a média
de resultados dos alunos que nunca estiveram em risco ser superior ao dobro da
média de resultados dos alunos que estiveram em risco todo o ano.

LEITURA * PORTUGAL * PESQUISA QUANTITATIVA -

DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM

MONITORING STUDENT PROGRESS IN
IDENTIFYING RISK IN READING

ABSTRACT

This study aims to analyze the use of curriculum-based monitoring as a school
system to identify students at risk in reading, in the context of an educational
model based on the degree of response to intervention. A quantitative investigation
was conducted with all third grade students (82 students) from a group of
schools in the north of Portugal. Data processing was done using descriptive and
inferential statistics. Among the conclusions, the following stand out: the existence
of ten students at risk in reading throughout the school year and the fact that, at
the end of the third year of schooling, the mean results of students who were never
at risk was more than double the mean results of students who were at risk for the
entire year.

READING * PORTUGAL *+ QUANTITATIVE RESEARCH + LEARNING DISABILITIES



http://dx.doi.org/10.1590/198053143856

CONTROLE DU PROGRES DE L’ELEVE A
LIDENTIFICATION DES RISQUES DANS LA LECTURE

RESUME

Cet étude a pour but d’analyser 'usage du controle ayant pour base le curriculum
comme systéme scolaire d’identification des éléves présentant des risques dans la
lecture, dans le contexte d'un modéle éducatif fondé sur le degré de réponse d
l'intervention. Une recherche quantitative a été menée d laquelle ont participé tous
les éléves de CM1 (82 éléves) d’'un groupement d’écoles du nord du Portugal. Le
traitement des données a été fait d I’aide de la statistique descriptive et inférentielle.
Entre autres conclusions, est soulignée Uexistence de dix éléves en risque dans la
lecture pendant toute I'année scolaire et le fait qu’d la fin de la troisiémme année
de scolarité, la moyenne des résultats des éléves n’ayant jamais été en risque soit
supérieur au double de la moyenne des résultats des éléves qui ont été en risque
toute I'année.
LECTURE + PORTUGAL * RECHERCHE QUANTITATIVE -
DIFFICULTE DE LAPPRENTISSAGE

MONITOREO DEL PROGRESO DEL ALUMNO EN LA
IDENTIFICACION DE RIESGO EN LA LECTURA

RESUMEN

Este estudio tiene la finalidad de analizar el uso del monitoreo del curriculo como
sistema escolar de identificacion de alumnos en riesgo en la lectura, en el marco
de un modelo educativo basado en el grado de respuesta a la intervencion. Se llevo
a cabo una investigacion cuantitativa en la que participaron todos los alumnos
del 3er ario (82 alumnos) de un agrupamiento de escuelas del norte de Portugal.
El tratamiento de datos se efectué por medio de la estadistica descriptiva e de
inferencias. Se destacan, entre otras conclusiones, la existencia de diez alumnos en
riesgo en la lectura durante todo el afio lectivo y el hecho de que, al final del 3er
ario de escolaridad, el promedio de resultados de los alumnos que nunca estuvieron
en riesgo era superior al doble del promedio de resultados de los alumnos que
estuvieron en riesgo todo el afio.
LECTURA * PORTUGAL « INVESTIGACION CUANTITATIVA «
INCAPACIDAD PARA EL APRENDIZAJE
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1

Traducgdo nossa, da
expressdo em inglés multi-
-level prevention system.

2

Tradug&o nossa, da
expressdo em inglés
screening, school-
-wide screening ou
universal screening.

3

Traducdo nossa, da
expressdo em inglés
progress monitoring

4

Traducdo nossa, da
expressdo em inglés data-
-based decision making

MODELO DE RESPOSTA A INTERVENCAO - MRI -, DESCRITO POR FLETCHER E VAUGHN (2009),

Johnson et al. (2006) e pelo National Joint Committee on Learning

Disabilities — NJCLD (2005), é um modelo educativo no qual é delineado
e implementado, ao longo de diferentes niveis, para os alunos com difi-
culdades académicas e de comportamento, um continuo de programas e
servicos (NJCLD, 2005). O objetivo principal do MRI é prevenir e solucio-
nar as dificuldades académicas e de comportamento, proporcionando
um ensino de sala de aula eficaz e intervencdes de apoio de crescente
intensidade e validadas pela investigacao (FLETCHER; VAUGHN, 2009).
Esse é um modelo que visa identificar e apoiar precocemente alunos
que ndo progridem de forma adequada, ou seja, ndo respondem favo-
ravelmente a intervencao proporcionada e que, assim, podem estar em
risco de apresentar dificuldades de aprendizagem especificas (FUCHS;
FUCHS, 2007a).

No MRI destacam-se quatro componentes, nomeadamente: pre-
vencdo multinivel;! triagem universal;> monitorizacdo do progresso;® e
andlise de dados e tomada de decisao* (Figura 1).



FIGURA 1
COMPONENTES ESSENCIAIS DO MRI

“mﬂl

e Songy

Fonte: Adaptada de National Center on Response to Intervention - NCRTI (2012).

PREVENGCAO MULTINIVEL

O MRI é um sistema de prevencdo, ensino e implementacao de
intervencoes de apoio, desenvolvido em diferentes niveis (FLETCHER;
VAUGHN, 2009; FUCHS; FUCHS, 2008; JOHNSON et al., 2006; NCRTI,
2012; NJCLD, 2005; VAUGHN; BOS, 2009) de intensidade ou prevencao
(NATIONAL RESEARCH CENTER ON LEARNING DISABILITIES — NRCLD,
2007; NCRTI, 2012). Depois de identificados, os alunos tém a oportu-
nidade de receber diferentes niveis de apoiofintervencdo (geralmente
trés), sendo que apenas no caso de nio responderem positivamente é
que sdo encaminhados para os servicos de educacdo especial (TAYLOR;
SMILEY; RICHARDS, 2009).

O nivel 1 do modelo consiste na prevencdo primadria, o que signi-
fica proporcionar um ensino adequado de elevada qualidade, recorren-
do ao uso de estratégias validadas pela investigacdo na classe regular,
para todos os alunos, em cada ano de escolaridade, e pelo recurso a
instrumentos de triagem com o objetivo de identificar alunos em ris-
co (BROWN-CHIDSEY; STEEGE, 2010; MARTINS; CORREIA; HALLAHAN,
2008-2009; NCRTI, 2012; NJCLD, 2005; NRCLD, 2007; TAYLOR, 2008;
VAUGHN; BOS, 2009). Contudo, alguns alunos ndo tém sucesso mes-
mo recebendo um ensino adequado de alta qualidade, necessitando de
uma intervencao adicional que va ao encontro das suas caracteristicas
académicas efou de comportamento (VAUGHN; DENTON, 2008). Esses
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sao alunos em risco (TAYLOR; SMILEY; RICHARDS, 2009), que transitam
para o nivel 2 de intervencao (VAUGHN; BOS, 2009).

No nivel 2 desse modelo desenvolve-se prevencdo secunddria,
ainda no contexto da classe regular. O professor de turma, ou um profes-
sor especializado, presta um apoio de moderada intensidade, individu-
almente ou em grupos pequenos, homogéneos, recorrendo a estratégias
de intervencao baseadas na investigacao (FUCHS; FUCHS, 2008; NCRTI,
2012; NJCLD, 2005; NRCLD, 2007; VAUGHN, 2003).

Jano nivel 3 tem lugar uma intervencao individualizada (FUCHS;
FUCHS, 2008; NCRTI, 2012; VAUGHN; BOS, 2009), intensa, sistemdtica
(NJCLD, 2005) e especializada (NJCLD, 2005; NRCLD, 2007), realizada in-
dividualmente, em pares ou em grupos homogéneos (VAUGHN, 2003) de
trés alunos (VAUGHN; BOS, 2009). Esta intervencao é feita pelo profes-
sor do ensino regular (HAAGER; KLINGNER; VAUGHN, 2007; VAUGHN,
2003) ou por um professor especializado em intervir na drea em que 0s
alunos apresentam dificuldades (FLETCHER; VAUGHN, 2009; HAAGER;
KLINGNER; VAUGHN, 2007; VAUGHN, 2003). H4, contudo, alunos no
nivel 3 que continuam a ndo responder a intervencao e, portanto, me-
recem um olhar ainda mais atento, no sentido de se identificarem, em
concreto, suas dificuldades, que poderdo traduzir-se na necessidade de
apoio dos servicos de educacao especial.

TRIAGEM UNIVERSAL

Uma outra componente do MRI é a triagem universal realiza-
da no nivel 1, que consiste na monitorizacao pontual de todos os alu-
nos, no sentido de identificar ou sinalizar aqueles que estdo em risco de
apresentar resultados de aprendizagem baixos (FUCHS; FUCHS, 2008;
NCRTI, 2012), de ndo adquirirem uma determinada capacidade impor-
tante e de, portanto, necessitarem de intervencdo de nivel 2 (JOHNSON
et al., 2006). Tal processo tem como objetivo, também, providenciar
uma intervenc¢do o mais cedo possivel, que promova resultados positi-
vos e evite que o insucesso académico ou comportamental dos alunos
se solidifique e os acompanhe em todo o seu percurso escolar e na vida
adulta (FUCHS; FUCHS, 2008).

A triagem universal € feita em trés momentos do ano letivo (ini-
cio, meio e final) e incide sobre uma ou mais dreas, como a leitura,
a escrita, a matemadtica, ou o comportamento (FUCHS; FUCHS, 2008;
HUGHES; DEXTER, 2013; JOHNSON et al., 2006). Nesse processo sdo apli-
cadas, para todos os alunos, provas de realizacdao breve, nomeadamente
provas de monitoriza¢do com base no curriculo - MBC — (NCRTI, 2012).

MONITORIZACAO DO PROGRESSO

Transversal a cada um dos niveis do MRI destaca-se uma outra
componente: a monitorizacao do progresso dos alunos (individualmen-
te ou em grupo) com vista a avaliar o seu desempenho académico, no



sentido de verificar de que forma eles se beneficiam do ensino na sala
de aula, calcular a taxa de crescimento e de resposta a intervencao
realizada e avaliar a eficdcia dessa mesma intervencdo, permitindo, con-
sequentemente, perceber se hd necessidade de efetuar ajustamentos a
mesma (JOHNSON et al., 2006; NCRTI, 2012). A monitorizacdo do pro-
gresso, no nivel 1, funde-se com a triagem universal, enquanto nos ni-
veis 2 e 3 objetiva perceber se a intervencgao estd a ter sucesso, ou seja,
a ajudar os alunos a melhorar sua realizacdo e a ter um crescimento
adequado (JOHNSON et al., 2006).

A monitorizacdo do progresso pode ser feita com recurso a
provas de MBC (FUCHS; FUCHS, 2007b) que foram desenvolvidas na
Universidade de Minnesota, por Deno e colaboradores, nos anos 1970
(SHINN; SHINN, 2002; STECKER; FUCHS; FUCHS, 2005; STECKER;
LEMBKE; FOEGEN, 2008). Segundo Stecker, Sdenz e Lemons (2007), a
MBC é um tipo de recolha de informacdo baseada no curriculo nacional
que, de acordo com Fuchs e Fuchs (2007b), de forma vidvel e tecnica-
mente forte, permite monitorizar o progresso dos alunos em diferentes
dreas como leitura, expressdo escrita, ortografia e matemadtica (BUSCH;
LEMBKE, 2005; FUCHS; FUCHS, 2007b). A MBC é feita por meio de pro-
vas de realizacao breve e ficeis de administrar, cujas administracdao e
cotacdo sao realizadas de modo estandardizado (FUCHS; FUCHS, 2007b).
Daqui resultam indicadores de proficiéncia global nas dreas académicas
em analise (STECKER; LEMBKE; FOEGEN, 2008).

ANALISE DE DADOS E TOMADA DE DECISAO

A analise de dados e a subsequente tomada de decisOes que ocor-
rem nos trés niveis da implementacao do MRI sdo feitas com base na
informacdo recolhida na triagem e na monitorizacao do progresso. Sao
tomadas decisOes acerca da necessidade de mudanga de nivel, de alte-
racdo das caracteristicas da intervencdo do nivel e de encaminhamen-
to para identificacdo de uma possivel necessidade educativa especial
(NCRTI, 2012).

A decisdo referente a mudanca de nivel implica a definicdo de
um critério que pode assumir diferentes especificidades. Na passagem
do nivel 1 para o nivel 2, Deno et al. (2009) utilizam como critério o valor
do percentil 20 dos resultados obtidos na triagem universal com a MBC,
justificando que os 20% de alunos com resultados mais baixos, além de
incluirem aqueles com maiores dificuldades, se traduzem num ntimero
de alunos (seis/sete por turma, aproximadamente) considerado razoavel
pelos professores para continuar a monitorizar individualmente.

Segundo Fuchs e Fuchs (2007a), a partir do nivel 2 a mudanca
pode decorrer de quatro formas diferentes: estipulacdo de determinado
valor de percentil (FUCHS; FUCHS, 2007a); consideracao de um valor de
referéncia para o final da intervencao ou do ano escolar (FUCHS; FUCHS,
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2007a); utilizacdo da taxa de crescimento dos alunos durante a interven-
cdo (FUCHS; FUCHS, 2007a); e emprego simultaneo do resultado final e
do progresso dos alunos, identificando como nao respondentes aqueles
que, nesse contexto, estiverem pelo menos um desvio padrdo abaixo dos
restantes dos colegas (FUCHS et al., 2005).

Quando os alunos ndo respondem a intervencao no nivel 3, a
tomada de decisdo prende-se com a identificacdo de dificuldades con-
cretas. O facto de nao responderem a intervencdo no nivel 3 ndo é
ainda suficiente para se identificar, por exemplo, uma dificuldade de
aprendizagem especifica (NRCLD, 2007); implica, antes, uma avaliacdo
compreensiva feita por uma equipa multidisciplinar (NRCLD, 2007),
ap6s autorizacdo dos pais (NJCLD, 2005). Esta avaliacao permitird co-
nhecer, compreender e identificar as dificuldades dos alunos e deter-
minar a possivel elegibilidade para os servicos de educacdo especial
(BROWN-CHIDSEY; STEEGE, 2010; NRCLD, 2007).

Importa destacar que a transicdo entre niveis ndao é um processo
unidirecional apenas no sentido ascendente, do nivel 1 ao nivel 3. Pelo
contrdrio, gera-se no contexto do MRI toda uma dindmica multinivel,
a partir da utilizacdo trianual da MBC no nivel 1, em que os alunos se
movimentam entre os diferentes niveis em funcao dos seus problemas
na aprendizagem (por exemplo na leitura) e da consecucao dos objetivos
considerados como aqueles que devem ser atingidos, tendo por base um
critério previamente definido e que suporta o processo de tomada de
decisao.

O MRI, cujas quatro componentes se descreveram, tem sido ope-
racionalizado, implementado e pesquisado no sentido de se constituir
como um modelo educativo que, por um lado, permite identificar e
apoiar precocemente alunos que nio progridem de forma adequada e
que, assim, podem estar em risco académico efou comportamental e,
por outro, torna-se uma forma de identificar alunos com dificuldades
de aprendizagem especificas, ou seja, aqueles que ndo respondem a in-
tervencaofensino validados e estandardizados, necessitando, portanto,
de uma intervencao individualizada dos servigos de educacdo especial
(FUCHS; FUCHS, 2007a).

Nesse contexto, esbocou-se na presente investigacdo, para um
agrupamento de escolas, uma nova forma de atuacao em face dos pro-
blemas na leitura, tendo como pano de fundo a resposta dos alunos
a intervencdo e assentada em dois pilares essenciais: a triagem como
base da prevencao, que se pretende multinivel; e a monitorizacao do
progresso recorrendo a provas de MBC. Assim, o presente estudo teve
por finalidade analisar o uso de uma prova de MBC-Maze na triagem uni-
versal em alunos do 3° ano de escolaridade do 1° Ciclo do Ensino Bdsico
— CEB - de um agrupamento de escolas no contexto do nivel 1 de um
MRI. Procurou-se conhecer: o nivel de compreensdo da leitura e a taxa



de crescimento dos alunos; o impacto da varidvel risco no nivel de com-
preensao da leitura e na taxa de crescimento dos alunos; e a fiabilidade
dos resultados e validade concorrente da prova MBC-Maze.

METODO
POPULACAO

Nessa investigacdo participaram 82 alunos do 3° ano do 1° Ciclo
do Ensino Bdsico de um agrupamento do norte de Portugal, sendo 47
(57,3%) do género feminino e 35 (42,7%) do género masculino. Esses
alunos tinham oito anos de idade, nao apresentavam necessidades edu-
cativas especiais — NEE - identificadas, nem usufruiam do apoio dos
servicos de educacdo especial. Os participantes encontravam-se distribu-
idos por seis turmas, constituindo a populagao dos referidos ano e ciclo
de ensino.

INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Na presente investigacdo utilizaram-se dois instrumentos de re-
colha de dados que avaliam a compreensao da leitura: uma prova MBC-
-Maze (BROWN-CHIDSEY; DAVIS; MAYA, 2003; BUSCH; LEMBKE, 2005;
DENO et al., 1989; SHINN; SHINN, 2002); e o teste de idade de leitura
— TIL —, um teste estandardizado (SUCENA; CASTRO, 2010).

A adequacdo técnica da prova de MBC-Maze tem sido ampla-
mente estudada, mostrando tratar-se de um instrumento vdlido e fia-
vel para avaliar a leitura — ver, por exemplo, os estudos de Deno et al.
(2009), Espin et al. (2010), Mercer et al. (2012), Pierce, McMaster e Deno
(2010) e Tich4, Espin e Wayman (2009). De facto, recorre-se 3 MBC-Maze
para monitorizar o nivel de compreensao da leitura (BROWN-CHIDSEY;
DAVIS; MAYA, 2003; BUSCH; LEMBKE, 2005; SHINN; SHINN, 2002), mas
da sua administracdo e subsequente cotacgdo resultam, também, indica-
dores gerais da realizacao dos alunos nesta drea (BUSCH; LEMBKE, 2005).
A MBC-Maze é, portanto, um indicador global do desempenho dos alu-
nos na leitura e ndo algo que mede somente a compreensao, o que tem
sido mostrado pelas suas elevadas correlagoes, quer com medidas de
fluéncia, quer com outras medidas de compreensdo da leitura (BUSCH;
LEMBKE, 2005).

A prova de MBC-Maze foi previamente construida para ser utili-
zada nessa investigacdo, a partir de um texto de um manual escolar de
lingua portuguesa, do 3° ano de escolaridade, que nunca tinha sido tra-
balhado pelos alunos. Uma vez escolhido o texto, procedeu-se a elabora-
¢do da prova, respeitando-se as regras enunciadas em Busch e Lembke
(2005) e em Shinn e Shinn (2002). No texto, a primeira frase estava in-
tacta e, a partir da segunda, cada sétima palavra foi substituida por trés
palavras apresentadas dentro de parénteses, sendo que uma delas — a
palavra original — fazia sentido no texto e as outras duas ndo faziam
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sentido (distratores) (FUCHS; FUCHS, 2008; SHINN; SHINN, 2002). No
total a prova construida apresentava 33 situacoes, sendo este o resultado
mdximo que cada aluno podia atingir. A prova foi realizada na sala de
aula de forma coletiva (BUSCH; LEMBKE, 2005; PATRAO, 2010; SHINN;
SHINN, 2002) durante trés minutos (BUSCH; LEMBKE, 2005; GRANEY et
al,, 2010; RICHARDSON; HAWKEN; KIRCHER, 2012; SHIN; DENO; ESPIN,
2000; SHINN; SHINN, 2002). A cotacdo da prova foi efetuada segundo o
procedimento mais comum, que é o de terminar a cotagao apos o apa-
recimento de trés erros consecutivos e contar o numero de respostas
corretas até o aparecimento desses trés erros (WAYMAN et al., 2009).

Ja o TIL avalia a leitura e pode ser usado para realiza¢do de um
primeiro diagnéstico de dificuldades de leitura/dislexia. Durante a sua
execucdo, o aluno lia silenciosamente frases isoladas, que ndo estavam
completas, e escolhia uma das cinco palavras que se encontram dentro
de parénteses para completar cada frase, sublinhando a palavra escolhi-
da (SUCENA; CASTRO, 2010). Da prova fazem parte quatro frases para
os alunos treinarem (presentes numa primeira pagina) e 36 frases expe-
rimentais (escritas na segunda pagina e distribuidas por duas colunas,
de forma equitativa) (SUCENA; CASTRO, 2010). O tempo destinado a re-
alizacao do TIL foi de cinco minutos e a cotacdo consistiu na soma das
frases completadas corretamente, na multiplicacdo por 100 do nimero
obtido e na divisdo do produto resultante, por 36 (nimero total de fra-
ses) (SUCENA; CASTRO, 2010).

PROCEDIMENTOS

Depois de obtidas as devidas autorizacoes por parte da direcdo
do agrupamento, dos professores e de todos os encarregados de educa-
¢do, bem como a concordancia dos alunos, agendaram-se as recolhas
de dados durante o ano letivo. Assim, tiveram lugar, com a prova de
MBC-Maze, uma primeira recolha no outono (no inicio de dezembro),
uma segunda recolha ji no inverno (a meio de marco) e uma tercei-
ra recolha na primavera (final de maio). Com o TIL fez-se apenas uma
recolha, que ocorreu na primavera (inicio de junho). A fiabilidade da
administracdo das provas foi garantida por meio da verificacio da ma-
nutencdo, em todos os momentos de coleta de dados, dos procedimen-
tos especificos relativos as instrucoes dadas aos alunos, as atividades de
treino e ao limite de tempo. Assim, para assegurar que todos 0s proce-
dimentos fossem igualmente repetidos, em todos os momentos foram
preenchidas duas grelhas de validacdao para a prova MBC-Maze e para o
TIL (VAZ, 2015). Ambos os documentos, preenchidos pelo professor da
turma no decorrer de cada recolha de dados, tem o intuito de garantir a
realizacdo de todos os procedimentos necessdrios. Importa acrescentar
que para a contagem do tempo de realizacdo das provas foi utilizado
sempre 0 mesmo cronémetro.



Os procedimentos estatisticos utilizados foram de natureza des-
critiva: medidas de tendéncia central - média (M), moda (Mo) e mediana
(Me) —; valores minimo e maximo; e uma medida de dispersao, o desvio
padrao (DP), obtidos nas trés monitorizacoes com a prova de MBC-Maze.
Adicionalmente, usou-se estatistica inferencial, nomeadamente o tes-
te t para amostras emparelhadas e independentes, o que permitiu
testar a existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre
diferentes monitorizacées (MAROCO, 2007; PESTANA; GAGEIRO, 2008).
Finalmente, para o conhecimento da fiabilidade dos resultados e da va-
lidade concorrente da prova MBC-Maze, recorreu-se ao coeficiente de
correlacao Pearson (r de Pearson) calculado entre os resultados da pri-
meira monitorizacdo (outono) e os de um reteste realizado cerca de duas
semanas apés a mesma (ALMEIDA; FREIRE, 2000), e entre os resultados
obtidos na prova MBC-Maze e aqueles encontrados no TIL, na prima-
vera. Como se utilizaram grupos com mais de 30 participantes, o pres-
suposto da normalidade estd implicitamente validado (MAROCO, 2007;
PESTANA; GAGEIRO, 2008). Considerou-se um intervalo de confianca de
95% para a diferenca entre médias, sendo, portanto, de 5% a probabilida-
de (p <.05) de obter um determinado resultado devido ao acaso.

RESULTADOS

Para responder aos objetivos do presente estudo, nessa seccdo apresen-
tam-se os resultados da compreensdo leitora e da taxa de crescimento
semanal para os participantes, sublinha-se o impacto da varidvel risco e
indicam-se a fiabilidade dos resultados e validade concorrente da prova
MBC-Maze.

NiVEL DE COMPREENSAO LEITORA E TAXA DE
CRESCIMENTO SEMANAL PARA A POPULAGCAO

A Tabela 1 mostra o aumento da média de respostas corretas ao
longo das trés monitorizagoes. Assim, na possibilidade de um resultado
maximo de 33 respostas corretas, a média mais baixa corresponde a
monitorizacdo do outono e a mais elevada refere-se aquela ocorrida na
primavera, demonstrando que houve aprendizagem. Sublinhe-se que o
desvio padrdao aumenta entre as duas primeiras recolhas de dados, mas
diminui na dltima, o que mostra que as diferencas entre os alunos se
acentuam ao longo da primeira parte do ano letivo, mas diminuem no
seu final.
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TABELA 1
RESULTADOS DESCRITIVOS DA POPULACAO NA PROVA MBC-MAZE NAS TRES
MONITORIZAGOES

MONITORIZACOES N M DP MO ME | MINIMO | MAXIMO
Outono 82 9.44 | 4028 | 10* | 9.00 7 22
Inverno 82 | 14.65 | 6.251 8* | 14.00 0 31
Primavera 82 15.99 | 5.889 17* 16.00 1 32

* Existem multiplas modas. E apresentado o valor mais baixo.
Fonte: Elaboragdo dos autores.

O teste t para amostras emparelhadas indica que existem di-
ferencas estatisticamente significativas entre os resultados obtidos
pela populacdo nas monitorizacoes do outono e da primavera, com
t (81) = -15.8, p< 0.001. Isso significa que as diferencas entre essas mo-
nitorizagOes nao se devem meramente ao acaso, remetendo para a exis-
téncia de aprendizagem entre os periodos considerados, o que era de se
esperar. Contudo, sublinha-se o facto de a média aumentar mais entre o
outono e o inverno do que entre o inverno e a primavera.

Calculou-se a média das taxas de crescimento da populagao nos
periodos entre: o outono e o inverno; o inverno e a primavera; e o ou-
tono e a primavera. Essas taxas foram obtidas por meio do cdlculo do
quociente resultante da diferenca entre os resultados obtidos na segun-
da e na primeira monitorizacdao e o nimero de semanas entre as duas
monitorizacdes (BROWN; SKOW, 2009). Como se observa na Tabela 2, a
taxa de crescimento semanal mais elevada ocorre entre a monitorizagcao
do outono e a do inverno.

TABELA 2
TAXAS MEDIAS DE CRESCIMENTO ENTRE AS DIFERENTES MONITORIZACOES

~ TAXA MEDIA DE
MONITORIZACOES CRESCIMENTO DP
Outono-inverno .40 .33
Inverno-primavera 13 .37
Outono-primavera 27 16

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Assim, considerando o ano letivo, é entre o outono e o inverno
que os alunos que constituem a populacdo mais crescem na aprendiza-
gem dessa competéncia académica. Sublinhe-se que, no final do 3° ano
de escolaridade, a média de resultados das raparigas é superior a dos ra-
pazes (M=16.23 e M=15.66, respetivamente), bem como a taxa de cresci-
mento semanal durante o ano letivo (.28 e .26, respetivamente), embora
as diferencas ndo sejam estatisticamente significativas. Isso quer dizer,
entdo, que as diferencas encontradas ndo se traduzem em mais apren-
dizagem de um ou de outro género, sendo provavelmente diferencas
ocasionais.



IMPACTO DA VARIAVEL RISCO NO NIiVEL DE COMPREENSAO
LEITORA E NA TAXA DE CRESCIMENTO SEMANAL

A identificacdo dos alunos em risco na populacdo, em cada umas
das trés monitorizacdes, teve por base o percentil 20 da mesma, tal
como preconizado por Busch e Lembke (2005). Assim, verificou-se que
hd dez alunos que se mantém em risco nas trés monitorizagoes, ou seja,
durante todo o ano letivo. Esses dez alunos correspondem a 12,2% da
populacdo e a 58,8% dos 17 alunos identificados em risco no outono
quando se leva em conta o percentil 20 da populacdo. Considerando-se
os dez alunos em risco ao longo de todo o ano letivo, verifica-se ainda
que dois deles estdo sempre no percentil 15 e quatro estdo sempre no
percentil 10.

Os resultados apresentados na Tabela 3 mostram a realizagdo e
a evolucdo na leitura dos alunos que estdo em risco nas sucessivas mo-
nitorizagdes do ano letivo e daqueles que nunca foram identificados em
risco em nenhuma das monitorizacdes.

TABELA 3

DESCRIGCAO ESTATISTICA DOS RESULTADOS NA PROVA MBC-MAZE DOS
ALUNOS EM RISCO NO ANO LETIVO E DOS ALUNOS QUE NUNCA ESTIVERAM
EM RISCO

MONITORIZACOES N M DP MO ME MiNIMO | MAXIMO
Outono

Em risco 10 410 2.025 5* 5.00 1 6
Sem risco 53 1.25 3.322 n 11.00 7 22
Inverno

Em risco 10 5.70 3.057 8 6.50 0 9
Sem risco 53 17.68 5121 16 16.00 11 31
Primavera

Em risco 10 8.30 1.703 7 8.00 6 n
Sem risco 53 18.91 4732 18 18.00 12 32

Fonte: Elaboracao dos autores.

Nas monitorizagoes do outono e da primavera, os alunos que
nunca estiveram em risco apresentam médias acima do dobro daquelas
observadas para os alunos que estiveram sempre em risco. Na monito-
rizacao do inverno os alunos que nunca estiveram em risco tém uma
média superior ao triplo daquela obtida pelos alunos que estiveram
sempre em risco. Comparando, em cada monitorizagdo, a média dos
alunos que estdo em risco nas trés monitorizacdes do ano letivo com a
média dos alunos que nunca estiveram em risco, verifica-se que a dife-
renca aumenta entre a monitoriza¢ao do outono e a do inverno (7.15 e
11.98, respetivamente). Essa diferenca é um pouco inferior na monito-
rizagdo da primavera, relativamente a segunda monitorizagdo (10.61),
embora seja ainda superior a diferenca encontrada na monitorizacdao do
outono. Isso significa, entdo, que os alunos sem risco e aqueles que se
encontram em risco durante todo o ano letivo se distanciam ao longo
desse periodo, sendo no inverno e na primavera que se encontram mais
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distantes, embora na primavera um pouco menos do que no inverno.
Tais resultados remetem, assim, para o facto de estes alunos, nao sendo
detetados logo no inicio do ano, verem acentuar-se suas dificuldades e a
distancia que os separa dos alunos que nunca apresentam risco, ou seja,
dos bons leitores, o que evidencia uma necessidade de atuagdo por parte
do sistema de ensino para contrariar essa situacao.

Para os mesmos alunos calcularam-se as taxas de crescimento
nos diferentes periodos: outono-inverno; inverno-primavera; e outono-
-primavera (Tabela 4).

TABELA 4
TAXAS MEDIAS DE CRESCIMENTO DOS ALUNOS EM RISCO E DAQUELES QUE
NUNCA ESTIVERAM EM RISCO NAS TRES MONITORIZAGOES DO ANO LETIVO

TAXAS MEDIAS DE
CRESCIMENTO

MONITORIZAGCOES

QOutono-inverno

Em risco 12

Sem risco 49

Inverno-primavera

Em risco .26

Sem risco 13

Outono-primavera

Em risco 18

Sem risco .32

Fonte: Elaboragdo dos autores.

Os resultados mostram que, no periodo outono-inverno, os alu-
nos sem risco apresentam maior taxa de crescimento, situacdo que se
inverte no periodo inverno-primavera, em que a taxa de crescimento é
maior para os alunos em risco. Considerando-se as diferentes monitori-
zacoes do ano letivo, os alunos em risco alcancaram maior taxa entre as
monitorizacdes do inverno e da primavera do que entre aquelas realiza-
das no outono e no inverno, acontecendo o contrdrio com os alunos que
nunca estiveram em risco. Tendo por base o ano letivo na sua globalida-
de, ou seja, o crescimento entre o outono e a primavera, sao os alunos
que nunca estiveram em risco que mais evoluem.

Interessa ainda sublinhar que, considerando o periodo outono-
-inverno, os alunos sem risco apresentam taxa de crescimento quatro
vezes superior a dos alunos em risco. Essa situacdo altera-se no periodo
inverno-primavera, em que a taxa dos alunos em risco nas trés moni-
torizacdes é o dobro daquela dos alunos sem risco. Assim, talvez tenha
existido por parte do professor uma maior atencao entre o inverno e a
primavera aos alunos que entre o outono e o inverno evidenciaram pro-
blemas na leitura. Os alunos que nunca estiveram em risco, sendo bons
leitores e estando no 3° ano de escolaridade, evidenciam cada vez menos
crescimento porque efetivamente eles ja sabem ler, apenas aperfeicoam
a partir daf a sua leitura.



FIABILIDADE DOS RESULTADOS E VALIDADE
CONCORRENTE DA PROVA MBC-MAZE

O r de Pearson calculado com os resultados da primeira monito-
rizagdo (outono) e de um reteste realizado cerca de duas semanas apos a
mesma apresenta o valor de .780, significativo a 1% e indicativo de uma
associacdo linear alta (WAYMAN et al., 2007). Estudou-se ainda a valida-
de concorrente dos resultados por meio do cdlculo do r de Pearson entre
os resultados obtidos na prova Maze na monitorizacao da primavera e
aqueles do teste de idade de leitura (SUCENA; CASTRO, 2010), obtendo-
-se 0 valor de .780 também significativo a 1%.

CONCLUSOES

O estudo que aqui se apresenta foi dedicado a investigacdo sobre o risco
na leitura, durante o qual muitas diividas surgiram, outras tantas foram
sendo esclarecidas e inimeras ficaram sem resposta. No contexto da in-
vestigacdo lancou-se um novo olhar sobre esses alunos que, nos primei-
ros anos da sua escolaridade, se confrontam com problemas na leitura
e veem para sempre fechadas as portas de um mundo novo, o mundo
do conhecimento que é permitido pelo prazer de ler um livro. E a par-
tir desse novo olhar, esboca-se uma nova forma de atuagdo assente na
prevencao e na detecdao precoce dos seus problemas na leitura. Assim, o
estudo quantitativo que tem sido apresentado nesse artigo conduziu a
algumas conclusoes esbocadas a seguir.

Os resultados mostram que a aprendizagem da compreensao
leitora ao longo do ano letivo é feita com uma taxa de crescimento se-
manal de .27. No final do 3° ano de escolaridade, a média de resultados
da populacdo é de 15.99 (DP=5.889) e a taxa de crescimento semanal
durante o ano letivo é de .27 (DP=.16). Ao longo das diferentes monitori-
zagoes, os alunos aumentam o valor de média dos seus resultados, situagao
também encontrada por Deno et al. (2009) e por Pierce, McMaster e
Deno (2010), o que, além de desejavel, é de se esperar uma vez que
mostra a existéncia de progressao dos alunos ao longo do ano letivo. As
diferencas encontradas entre as médias obtidas na monitorizacdo do
outono e na da primavera sdo estatisticamente significativas tal como
se verifica em Pierce, McMaster e Deno (2010), significando que a pro-
gressao dos alunos traduz efetivamente aprendizagem entre o inicio e
o final do ano letivo.

Os alunos que constituem a populacdo apresentam maior pro-
gresso entre o outono e o inverno do que entre o inverno e a primave-
ra. Tal observacdo vai ao encontro do que constataram Ardoin e Christ
(2008), Christ et al. (2010) e também Nese et al. (2012), que, alids, veri-
ficaram esta situacdo de forma mais evidente em alunos do 3° ano de
escolaridade.
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De acordo com Christ et al. (2010), esse efeito sazonal pode ficar a
dever-se a alteracoes nas condicoes de ensino e na motivacdo dos alunos
a medida que se caminha para o final do ano letivo. Também nesse sen-
tido é apontado por Good, Cooper e Blakey (1980) o facto de o professor
influenciar mais os alunos no inicio do ano (outono) do que no inverno e
na primavera, por exemplo, por meio do elogio ao seu comportamento.
Assim, parece legitimo pensar que essa situacdo pode conduzir a niveis
de motivacdo inferiores na primavera e, consequentemente, a um me-
nor avango dos alunos. O efeito sazonal pode ainda estar relacionado
com o facto de os professores investirem mais na organizacao e gestdo
da aula no inicio do ano letivo (CAMERON; CONNOR; MORRISON, 2005).
Assim, serd importante que o professor mantenha ao longo de todo o
ano letivo a postura que o carateriza no inicio, continuando a praticar
o elogio e a investir na organizacao e gestdo da sala de aula. Pode acon-
tecer também que os alunos no inicio do 3° ano estejam ainda a ganhar
e a solidificar competéncias de leitura e que, nesse contexto, o seu pro-
gresso seja mais evidente. A medida que tais competéncias vio sendo
adquiridas, o aluno passa a ler e sua evolugao torna-se menos visivel.

Nessa investigacdo, observou-se que dez alunos estavam em ris-
co na leitura durante todo o ano letivo. Na primeira monitorizacao, feita
no outono, 17 alunos foram considerados em risco, dos quais dez (58,8%)
mantiveram-se em risco durante todo o ano letivo. Significa entdo que,
para mais de metade dos alunos que foram identificados em risco no
outono, o sistema de ensino ndo atuou no sentido de prevenir a manu-
tencdo ou o agravamento das dificuldades que estes alunos apresentam.

No final do 3° ano de escolaridade, a média de resultados dos
alunos que nunca estiveram em risco é o dobro daquela referente aos
alunos que estiveram em risco todo o ano letivo (M=18.91 e M=8.30,
respetivamente). Tal diferenca regista-se também na monitorizacdao do
outono, sendo ainda maior naquela realizada no inverno, com os alunos
que nunca estiveram em risco a apresentarem uma média que é mais do
que o triplo da média dos alunos em risco no ano letivo.

Situacdo idéntica encontraram Deno et al. (2009), ao observarem
no outono um resultado mais do que trés vezes superior para os alunos
sem risco em relacdo aqueles em risco e, no inverno e na primavera,
resultados para os alunos sem risco superiores ao dobro dos resultados
dos alunos em risco.

Importa ainda destacar que os alunos que se mantiveram em
risco durante todo o ano letivo ficaram menos distantes dos colegas que
nunca estiveram em risco na monitorizacao do outono e mais distan-
tes nas monitorizacdes do inverno e da primavera. Alids, esses alunos
distanciaram-se sobretudo entre o outono e o inverno, periodo em que
os alunos que nunca estiveram em risco obtiveram taxa de crescimento
aproximadamente quatro vezes maior do que os alunos em risco nas



trés monitorizacoes do ano letivo, o que significa que, se o sistema ndo
atuar precocemente num momento inicial do ano letivo, os alunos em
risco ficam cada vez mais distantes dos colegas sem risco, com as respe-
tivas repercussoes que esta situacdao tem ao nivel do seu sucesso escolar.
Acentua-se assim a necessidade de uma atuagdo precoce e preventiva
com vista a evitar ao maximo o agravamento dos problemas na leitura
dos alunos que os apresentam.

A taxa de crescimento semanal dos alunos que nunca estiveram
em risco é aproximadamente o dobro daquela obtida pelos alunos que
estiveram em risco durante todo o ano letivo (.32 e .18, respetivamente).
Essa diferenca corrobora os resultados de Deno et al. (2009), que verifica-
ram que os alunos em risco apresentaram menores taxas de crescimen-
to durante o ano letivo.

Os alunos em risco durante o ano letivo alcangaram mais pro-
gresso entre o inverno e a primavera, com taxa de crescimento maior
do que a dos alunos que nunca estiveram em risco. Ja estes ultimos
tiveram mais progresso entre o outono e o inverno. Tal situacdo pode
ficar a dever-se ao facto de as dificuldades dos alunos que estdo em risco
em todas as monitorizagoes do ano letivo se tornarem evidentes entre
o outono e o inverno, podendo haver em seguida um olhar mais atento
e um maior investimento no dia-a-dia por parte do professor. Este, ao
aperceber-se dos problemas dos alunos na leitura, na parte inicial do
ano letivo, talvez esteja a apoiarf/investir um pouco mais nesses alunos
entre o inverno e o final do ano letivo, ainda que ndo se trate de um
apoio organizado sob a forma de intervencdo formal. E os préprios alu-
nos estardo possivelmente a ter consciéncia dos seus problemas, o que os
leva provavelmente a esforcarem-se para os ultrapassar. Jd os alunos que
nunca se encontram em risco evoluem na leitura sobretudo até o inver-
no, passando essa evolucdo a ser menor a partir desse periodo porque,
efetivamente, sendo alunos que nunca estiveram em risco, leem bem e, a
partir desse momento, seu progresso é menor, o que vai ao encontro do
referido por Christ et al. (2010), Deno et al. (2001) e Nese et al. (2012).

Tais resultados apontam para uma necessidade urgente de
atuacdo por parte do professor e do atual sistema de ensino perante os
problemas na leitura dos alunos em risco, no sentido de inverter um
percurso indubitdvel em direcdao ao insucesso. Adicionalmente, assu-
mem grande importancia para o agrupamento em questdo, que poderd
dispor dos resultados obtidos para servirem de referéncia nas tomadas
de decisdo dos professores do 3° ano de escolaridade. Assim, tendo por
base as conclusoes desse estudo, bem como o modelo teérico que o fun-
damenta, propde-se para este agrupamento o uso dos valores do percen-
til 20 e do nivel e da taxa de compreensao leitora dos participantes (que
constituiam a populacido) como referéncia para a realizacio de interven-
cOes de prevencdo primdria e secunddria para os alunos identificados
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como estando em risco e a sua monitorizacdo semanal. Um cuidado es-
pecial deve ser tido para os alunos no ou abaixo do percentil 10.

A presente investigacdo pretendeu responder a uma lacuna que
existe no sistema educativo portugués no campo dos problemas na leitu-
ra e mais especificamente das dificuldades de aprendizagem especificas
na leitura, ao apresentar uma nova forma de atuacdo que se constitui
como um modelo preventivo, em que a MBC, as provas Maze e o estu-
do do risco assumem um lugar de destaque por permitirem identificar
precocemente alunos em risco e assim desencadear um processo inter-
ventivo logo que os seus problemas na leitura comecam a manifestar-se.
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ARTIGOS

LOS METODOS MIXTOS EN LA
INVESTIGACION EN EDUCACION:
HACIA UN USO REFLEXIVO

JAVIER NUNEZ MOSCOSO

RESUMEN

Este articulo pretende contribuir al uso reflexivo de los métodos mixtos, es
decir, aquellos métodos que combinan en una misma investigacion las miradas
cuantitativas y cualitativas en vistas de la realizacion de la fase empirica del
estudio. Luego de describir sus caracteristicas generales y sus principales criticas,
se presentan los elementos minimos que consideramos deberian ser explicitados
cuando se emplean los métodos mixtos, con la finalidad de asegurar una vigilancia
investigativa y una coherencia epistemoldgica. Posteriormente, se presenta una
ilustracion de la operacionalizacion y aplicacién de los métodos mixtos en el caso de
unainvestigacion en educacion que abordalas dificultades profesionales emergentes
en el trabajo cotidiano de los profesores de especialidades agropecuarias.
METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION ¢+ INVESTIGACION CUALITATIVA «
INVESTIGACION CUANTITATIVA « INVESTIGACION EN EDUCACION

MIXED METHODS IN EDUCATION RESEARCH:
TOWARDS A REFLEXIVE USE

ABSTRACT

This article aims to investigate the reflexive use of mixed methods, i.e., those
that combine quantitative and qualitative approaches in the same research in
order to conduct the empirical stage of the study. After describing the general
characteristics and main criticisms, we present the least number of elements that
we believe should be made explicit in the use of mixed methods to ensure rigor in
research and epistemological coherence. Later, we present an illustration of the
operationalization and application of mixed methodologies in educational research
that addresses professional difficulties that arise in the daily work of specialized
agriculture teachers.
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LES METHODES MIXTES EN RECHERCHE EN
EDUCATION: VERS UNE UTILISATION REFLEXIVE

RESUME

Le but de cet article est de contribuer a l'utilisation réflexive des méthodes mixtes,
qui associent, dans une méme recherche, des approches quantitatifes et qualitatifes
dans la phase empirique de T'étude. Aprés la description des caractéristiques
générales et des principales critiques de ces méthodes, nous présenterons les
éléments minimums qui devraient, selon nous, étre explicités dans 'utilisation
des méthodes mixtes, afin d’ assurer la rigueur scientifique de la recherche et
la cohérence épistémologique. Ce travail présentera ensuite une illustration de
Popérationnalisation et de I'application des méthodes mixtes, le cas d’une recherche
en éducation abordant les difficultés professionnelles qui surgissent dans le travail
quotidien des professeurs de I'enseignement agricole.
METHODOLOGIE DE RECHERCHE « RECHERCHE QUANTITATIVE -
RECHERCHE QUALITATIVE « RECHERCHE EN EDUCATION

OS METODOS MISTOS NA PESQUISA EM
EDUCACAO: RUMO A UM USO REFLEXIVO

RESUMO

Este artigo pretende contribuir com o uso reflexivo de métodos mistos, ou seja,
aqueles que combinam na mesma pesquisa olhares quantitativos e qualitativos,
visando d realizacdo da fase empirica do estudo. Apds a descricdo das suas
caracteristicas gerais e principais criticas, sdo apresentados os elementos minimos
que consideramos que deveriam ser explicitados no uso dos métodos mistos,
com a finalidade de garantir rigor na pesquisa e coeréncia epistemoldgica.
Posteriormente, apresenta-se uma ilustracdo da operacionaliza¢do e aplicacdo
das metodologias mistas no caso de uma pesquisa em educacdo que aborda as
dificuldades profissionais que surgem no trabalho cotidiano dos professores de
especialidades agropecudrias.
METODOLOGIA DA PESQUISA « PESQUISA QUALITATIVA «
PESQUISA QUANTITATIVA « PESQUISA EDUCACIONAL
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UANDO SE REFLEXIONA EN TORNO A LA METODOLOGIA INVESTIGATIVA EN CIENCIAS
humanas y sociales, se establecen relaciones inmediatas con los
meétodos cualitativos (basados en la subjetividad de los individuos y en la
individualidad de las situaciones) y/o con los métodos cuantitativos (que
explotan, en regla general, grandes masas de datos buscando invariantes
y relaciones de correspondencia estadistica entre diversas variables).
Mas alld de la riqueza y de la especificidad de ambos dngulos
metodoldgicos, éstos pueden ser concebidos de modo opuesto e
irreconciliable o bien complementario (VAN DER MAREN, 1996).
Esta ultima postura dio nacimiento a una tercera via metodolégica,
denominada “métodos mixtos”, que ha sido desarrollada desde hace
ya varias décadas (BREWER; HUNTER, 1989; GREENE; CARACELLIL
GRAHAM, 1989). El postulado central de los métodos mixtos radica en
la retroalimentacién de los métodos cualitativos y cuantitativos dentro
de una perspectiva metodolégica tinica y coherente, que permitiria
un nivel de comprension del objeto investigativo (y, por ende, de los
resultados) mds cercana a la complejidad de fenémeno (MOSS, 1996).
Podemos constatar dos fenémenos en torno a la historia y
proliferacién de estos métodos en ciencias humanas y sociales. El primero
deellosdicerelacién conlasreticencias que generd en sucomienzo, donde
las principales criticas se centraron en la incompatibilidad ontoldgica
y los niveles diferentes de medicién del objeto de investigacién entre
los dos tipos de metodologia (HOWE, 1988). Para los detractores, este
método hibrido no seria viable, ya que se confrontan dos paradigmas
de naturaleza diversa: el positivismo del método cuantitativo y la



interpretacién o mirada hermenéutica del método cualitativo (NIGLAS,
2004). El segundo fenémeno dice relacién con el uso ligero que se hace
recurrentemente de los métodos mixtos, donde en una enorme mayoria
de los casos no se explicitan elementos esenciales. Bryman (2006) afirma
que, tras analizar 232 articulos cientificos que reivindican este tipo de
método, solo 10 entregaban detalles metodoldgicos claros con respecto
al uso de los elementos cuantitativos y cualitativos.

Eluso frecuente que se hace del método mixto en la investigacién
en educacién y el escaso desarrollo de la reflexién metodoldgica en
torno a él en lengua castellana,! nos parecen razones poderosas para
reivindicar la explotacién de estos métodos de modo critico, otorgando
mayor cientificidad y coherencia epistemolégica a su integracién en las
ciencias de la educacion.

Para ello, este trabajo se estructura en dos grandes partes. En
la primera, se abordan tres aspectos: las caracteristicas generales del
método mixto, las principales criticas que se le hacen y la explicitacién
de las diversas modalidades de articulacién de las entradas cualitativas
y cuantitativas. En la segunda parte, ilustramos el empleo de los
métodos mixtos, a través de una investigacion finalizada en 2013 sobre
las dificultades profesionales de los profesores de educacién técnico
profesional agropecuaria en Chile.

METODOS MIXTOS: CARACTERISTICAS,
CRITICAS Y PROTOCOLO
ORIGENES Y MODALIDADES DE LOS METODOS MIXTOS

Bajo los apelativos de “multi-métodos” (multi-methods), “multi-estrategia”
(multi-strategy), o “metodologia mixta” (mixed-methodology), los métodos
mixtos se basan en el empleo simultaneo de métodos cualitativos y
cuantitativos (BRYMAN, 2006), en términos de lenguajes, técnicas,
y conceptos. Sus inicios pueden situarse en la Grecia cldsica de la mano
de Platén y los sofistas (JOHNSON; ONWUEGBUZIE; TURNER, 2007),
aunque los primeros usos en las ciencias humanas y sociales llegan
fundamentalmente a través de la antropologia, la sociologia y las
ciencias del comportamiento durante el siglo XX, principalmente en el
mundo anglosajon.

No obstante, las primeras formalizaciones de los métodos mixtos
emergen con posterioridad a los anos 50 bajo la influencia de la idea
de “triangulacién” pensada como una operaciéon multiple (CAMPBELL;
FISKE, 1959). Este concepto se transformard en un pilar fundamental
de la discusién cientifico-metodolégica durante las siguientes décadas.

Muy difundidos en la actualidad y, para algunos, practicamente
un paradigma metodolégico emergente (JOHNSON; ONWUEGBUZIE;
TURNER, 2007), 1a formalizacién de los métodos mixtos se encuentra en

1

El método mixto es,
paradojalmente, muy
empleado pero poco
sistematizado como objeto
de reflexion metodoldgica.
Aun asi, se pueden
mencionar algunos escasos
trabajos muy recientes
como los de Ponce (2011),
Castafier Balcells, Camerino
Foguet y Anguera Argilaga
(2013), Hamui-Sutton (2013)
y Pereira Pérez (2011)
Como lo afirmamos mas
adelante, la investigacion
anglosajona lleva
ampliamente la delantera
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2

Se pueden distinguir
numerosos periodos
historicos en torno al
desarrollo del método mixto:
formativo, de debate, de
desarrollo procedural, de
expansion y defensa y de
reflexion. Para mas detalles,
consultar Creswell y Plano
Clark (201, p. 22-30)

pleno desarrollo y estabilizacién; por una parte, debido al uso diverso

que hacen los investigadores, muchas veces sin explicitar los detalles de

modo argumentado; por otra parte, debido a los numerosos debates que
este método ha suscitado.? Congresos internacionales (Mixed Methods

International conference), una asociacién internacional de investigadores

(Mixed Methods International Research Association- MMIRA), manuales

(CRESWELL; PLANO CLARK, 2011; TASHAKKORI; TEDDLIE, 2003) y

una revista cientifica completamente dedicada a ello (Journal of Mixed

Methods Research, JMMR, Sage), dan testimonio del esfuerzo por construir

y reforzar los métodos mixtos.

Luego de numerosos intentos de definicién de los métodos
mixtos JOHNSON; ONWUEGBUZIE; TURNER, 2007), actualmente se
plantea una vision pragmadtica que abandona modelos especulativos que
intentaban definirlos a priori, para basarse mads bien en las caracteristicas
fundamentales o en los patrones que revelan las investigaciones que los
emplean. Segiin Creswell y Plano Clark (2011), se pueden retener los
siguientes aspectos:

e recojo y andlisis convincente y riguroso de los datos, a la vez
cualitativos y cuantitativos (basados en preguntas de investigacion);

e mezcla (o0 integracién o relacion) de estos dos tipos de dato segiin
dos posibilidades: “simultinea” para combinarlos (o fusionarlos),
0 “secuencial” para privilegiar una construccién por sobre la otra
(o bien para insertar una en la otra);

e dar prioridad a una de las dos formas o bien encontrar un equilibrio
en ambas (en términos de la dominante que se quiere otorgar a la
investigacién);

e emplear los procedimientos en un estudio o en diferentes fases de
un programa de investigacion;

e incorporar los procedimientos teniendo en cuenta la complejidad
del mundo y los marcos tedricos empleados;

e combinar estos procedimientos dentro de las concepciones
especificas de la investigacién, en vinculo directo con el plan que
conduce el estudio.

Junto a estos elementos descriptivos de cardcter general, se ha
intentado formalizar una tipologia de las modalidades de articulacién
de los métodos mixtos, a partir del uso que se hace de ellos y de la
funcién especifica de los métodos cualitativos y cuantitativos (BRYMAN,
2006; GREENE; CARACELLI; GRAHAM, 1989).



CUADRO 1

MODALIDADES DE LOS METODOS MIXTOS

MODALIDADES

OBJETIVO

PROCEDIMIENTOS

Triangulacion
(triangulation)

Aumentar la validez de los conceptos y de
los resultados de la encuesta neutralizando
o maximizando la heterogeneidad de las
fuentes pertinentes

El acento se pone en la corroboracion de los
dos tipos de datos, buscando convergencia
y correspondencia de los resultados de los
diferentes métodos.

Complementariedad
(complementarity)

Aumentar la inteligibilidad, la pertinencia y la
validez de los conceptos y de los resultados
de la encuesta a través de la capitalizacion
de las fuerzas inherentes a los métodos
empleados y de la lucha contra los prejuicios

El procedimiento se centra en la elaboracion,
mejora, ilustracion y clarificacion de los
resultados de los dos métodos

Desarrollo
(developement)

Aumentar la validez de los conceptos y de
los resultados de la encuesta capitalizando
las ventajas de cada método

Se emplean los resultados de un método para
desarrollar o informar al otro método, al nivel
mismo de la constitucidon de la muestra y de
la implementacién metodoldgica

Iniciacion (initiation)

Aumentar las implicaciones y la profundidad
de los resultados de la encuesta y de las
interpretaciones, analizando los datos a partir
de diferentes puntos de vista paradigmaticos
y metodoldgicos

Descubrimiento de paradojas, controversias y
contradicciones entre losresultados delos dos
métodos, asi como de nuevas perspectivas
de analisis de los cuestionamientos

Expansion
(expansion)

Aumentar las implicaciones de la encuesta
seleccionando los métodos mas apropiados
para los diversas partes de la encuesta

Ampliar la investigacion empleando diversos
métodos para las diversos componentes o
etapas

Fuente: Adaptado de Greene, Caracelli y Graham (1989).

El Cuadro 1 muestra una versién sintética de cinco modalidades

de articulacién entre los modelos cualitativos y cuantitativos, sobre la
base de un andlisis de 57 articulos que emplean los métodos mixtos
(GREENE; CARACELLI; GRAHAM, 1989, p. 259).2 Ella se estructura a partir
de las relaciones posibles entre los datos cualitativos y cuantitativos:
“integracion durante la interpretacion de los datos, integraciéon durante
el andlisis y la interpretacién y la no integracién de los datos” (GREENE;
CARACELLIL; GRAHAM, 1989, p. 271).

Evidentemente, las modalidades de articulacién que se
presentan aqui no son excluyentes las unas de las otras y pueden ser
combinadas en diferentes fases de la misma investigacién o movilizadas

individualmente segin las necesidades y criterios investigativos.

CRITICAS A LOS METODOS MIXTOS

Dentro de los numerosos criticos de los métodos mixtos, uno de
los detractores mas severos es Howe (1988). Su argumento principal se
basa en los “Kinds of Quantitative and Qualitative Data” (HOWE, 1988,
p. 11), defendiendo la diferencia ontoldgica y la diferencia de dimen-
sionamiento (measurement) que encarnan, por una parte, los métodos
cualitativos y, por otra, los métodos cuantitativos. Ambas criticas son
abordadas a continuacién.

LA CUESTION ONTOLOGICA
La diferencia ontolégica hace referencia a la naturaleza
antinémica de ambos métodos, en el sentido que “el positivismo y el

3

Otra tipologia de 16

tipos fue propuesta por
Bryman (2006), tras el
analisis de 232 articulos
Sin embargo, los cinco
tipos que aqui retomamos
sintetizan perfectamente el
conjunto de las numerosas
categorias identificadas
por este ultimo trabajo.
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4
¢No hay intenciones

en la eleccion de una
variable por sobre otra o

en el “recodage” de las
modalidades de una variable
para la realizacion de ciertos
tests estadisticos? Incluso
grandes pensadores de

la fisica han revelado la
importancia de la dimension
subjetiva en el proceso

de observacion: “cada
proceso de observacion
provoca perturbaciones
considerables en las
particulas elementales de

la materia. No se puede
hablar de comportamiento
de la particula sin tener

en cuenta el proceso

de observacion [...] Las
ciencias de la naturaleza
presuponen siempre al
hombre y, como la ha dicho
Bohr, debemos darnos
cuenta que no somos
espectadores sino actores
en el teatro de la vida
(HEISENBERG, 1962, p. 126).

paradigma interpretacionista subyacen a los métodos cuantitativo
y cualitativo respectivamente; estos dos géneros de paradigma son
incompatibles, en consecuencia los dos géneros de método son
incompatibles” (HOWE, 1988, p. 10).

A nuestro parecer, esta objecién implica otra problematica que
no es explicitada por Howe: ¢el método (cualitativo, cuantitativo, mixto)
reenvia a una manera de ver la realidad o a una manera de recoger
datos y de explotarlos? Para este autor, se trata mas bien de la primera
opcidn. Sin embargo, para otros autores no es asi, ya que la distincién
entre investigacién cualitativa y cuantitativa se aplica “solo de manera
correcta para los procedimientos utilizados en una investigacion y, al
interior de ella, a las escalas de mediciones” (PELLETIER; DEMERS, 1994,
p- 758). En ese sentido, los procedimientos y métodos son “tacticas
derivadas de la estrategia preferida del investigador y son caracterizadas
por €1” (PELLETIER; DEMERS, 1994).

Dicho esto, en nuestra opinién existe otro aspecto aun mads
polémico y profundo. Pensamos que, tras la postura de Howe (1988),
existe un postulado de base que defiende la dicotomia entre el positivismo
y la hermenéutica, situdndose en la continuidad histérica de una cierta
interpretacién de ambas entradas de modo antagénico. Estas discusiones
epistemoldgicas y tedricas han tenido, evidentemente, consecuencias
metodoldgicas, como la identificacién de los métodos cualitativos con un
paradigma hermenéutico y de los métodos cuantitativos con el paradigma
positivista. Esto explicaria por qué Howe asimila datos cualitativos como
“intencionalistas” (intencién, valores, creencias) y datos cuantitativos como
“no intencionalistas” (desprovistos de intenciones, valores y creencias),
caracterizaciones que son por lo menos discutibles.*

Contrariamente a la posicion dicotémica y a la luz de las nuevas
posturas epistemologicas basadas en la complejidad de la realidad
(MATURANA; VARELA, 1994; MORIN, 1990, 2008), se hace necesario
reestructurarlas herramientas metodolégicas en virtud de la complejidad
de los fenémenos. En este contexto, el positivismo que se entiende a si
mismo como modelo de objetividad porta une visién monolitica de la
investigacion y, frente a él, se hace necesario dar paso a la evolucién de
metodologias que exploran caminos que vinculan métodos y ligan el
conocimiento. Es precisamente este dngulo el que puede ser destacado:

Una investigacion no requiere adecuarse a un protocolo de
investigacion para ser cientifica, como se utiliza en las ciencias
fisico-naturales por medio del denominado método cientifico, ni
ser desarrollada mediante un modelo experimental estadistico
matematico y con variables establecidas de antemano. Lo que

se requiere es respetar la naturaleza de los fendmenos y contar



con un plan metodoldgico que permita acceder a ellos. ( ZAPATA,
2006, p. 142)

De este modo, la llamada critica ontolégica solo prospera
en la medida que se tiende a simplificar los métodos cualitativos y
cuantitativos oponiéndolos como dos elementos irreconciliables,
antagonicos, en lugar de centrarse en la descripcién complementaria
que puede resultar de una construccion dialégica que respeta, a nuestro
juicio, la naturaleza de los fenémenos.

LA CUESTION DEL DIMENSIONAMIENTO

El segundo problema evocado por Howe es el dimensionamiento,
es decir, los elementos que son “medidos” por cada método empleado:
“los datos son cualitativos si corresponden a una escala de medida
categorial; los datos son cuantitativos si corresponden a una escala
ordinal, de intervalo o de ratio” (1988, p. 11).

Esta objecién es muy pertinente, ya que es dificil afirmar que el
método cuantitativo persigue exactamente el mismo “observable” que
el método cualitativo. Sin embargo, lo que si se puede discutir es la visiéon
monodimensional del objeto de investigacién que subyace a esta postura.
Dicho de otro modo, afirmar que los dos métodos apuntan a dos tipos de
datos diferentes y que, por ello, existe de entrada una incompatibilidad
es afirmar indirectamente que se aspira a estudiar de modo lineal el
fenémeno, en virtud de una sola de sus posibles dimensiones.

En nuestra opinién, los trabajos que confrontan datos intrinsecos
(desde el punto de vista del actor) y extrinsecos (contexto, punto de vista
del investigador) persiguen precisamente una descripcién compleja del
objeto de investigacién (MARCEL, 2005; TALBOT; VEYRUNES, 2012). En esta
misma légica, los modelos multirreferenciales (ARDOINO, 1993) son otro
ejemplo que grafica el desafio de complejizar los métodos investigativos
para responder a la complejidad de los fenémenos del mundo.

La seriedad de una investigacién no nos parece residir en el
hecho de reducir el objeto de estudio a una de sus dimensiones en
bisqueda de una “seguridad” metodolégica, sino en la descripcién/
comprensién/explicacién mds completa posible. Evidentemente, esta
visién estd intimamente ligada a la postura epistemoldgica y tedrica
del investigador; una interpretacién monodimensional y causalista de
los fenémenos conduce a una metodologia ad hoc, mientras que una
interpretacién multidimensional y compleja permite pensar en la
posibilidad de los métodos mixtos.

En este sentido, los métodos mixtos nos parecen una via legitima
en la buisqueda investigativa, a condicién de formalizarlos, desarrollarlos
y explicitarlos de modo reflexivo y aplicado a la singularidad del contexto
de estudio.
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PROPOSICION DE UN PROTOCOLO PARA EL
USO DE LOS METODOS MIXTOS

Dadas sus potencialidades para la investigacién en educacién,
los métodos mixtos nos parecen una excelente y completa bateria
metodoldgica, siempre y cuando se respeten un cierto nimero de
normas. Mds que una “normalizacién” del uso de los métodos mixtos, se
trata aqui de proponer un protocolo minimo para asegurar la coherencia
de la investigacion y evitar caer en las dificultades evocadas por Howe
(1988). Dos niveles de preocupacién caracterizan este protocolo:

Epistemologia del método, en la cual se debe llevar una reflexién
en torno a los paradigmas subyacentes a los métodos cuantitativos y
cualitativos, a la naturaleza de los datos resultantes y a las articulaciones
posibles entre ambos tipos de datos en el seno de la investigaciéon que
se realiza.

Resulta importante destacar que “la distincién entre cuantitativo
y cualitativo se aplica en diversos niveles: datos, concepciéon y andlisis,
interpretacién de los resultados y paradigma epistemolégico” (HOWE,
1988, p. 15). En este sentido, los investigadores interesados por el empleo
de los métodos mixtos estdn involucrados de entrada en la consolidacién
de lo que se puede llamar de un nuevo paradigma epistemolégico-
metodolégico: una tercera via metodolégica.

Operacionalizacion del método, a través de la cual se debe
explicitar claramente el empleo de los dos métodos (simultaneidad,
secuencialidad), la existencia de un método prioritario o dominante, la
funcion de la integraciéon y las fases de la investigacién donde cada uno
interviene (preguntas, recojo de datos, andlisis, interpretacion).

Dentro de una postura de vigilancia metodolégica y de
valorizacién de los métodos mixtos, mostrarse como un investigador
favorable al empleo de ellos exige la clarificacién de cada uno de los
elementos en los cuales se integra la mixidad (Cuadro 2).



CUADRO 2
OPERACIONALIZACION DE LOS METODOS MIXTOS

ELEMENTO CUESTIONAMIENTO POSIBILIDADES

estan integrados ambos métodos

- Simultaneidad: en el seno de la misma herramienta

. ¢En qué momento intervienen los
Temporalidad a

segunda

métodos? - Secueqcmh_dad: eX|stenlherram|entas que hacen
intervenir primero una mirada para luego dar paso a la

CUAL/cuant: dominante cualitativa

0 T ¢Existe un método dominante? cual/CUANT: dominante cuantitativa
Angulo prioritario

métodos

CUAL-CUANT: equilibrio en el empleo de ambos

Contrastar/comparar los resultados

¢Cuales son los objetivos de cada | |ntegrar los dngulos de analisis o los resultados

Funcién uno de los métodos empleados? -
Mostrar controversias
Informar al otro método
Concepcidén

Fases de ¢En qué fase intervienen los dos e

. . . Andlisis

intervencion métodos?

Interpretacion

Bi-dato: hay dos tipos de datos comparables

Datos éCuantos tipos de datos genera el

como uno

método mixto? Mono-dato: los dos tipos de datos son considerados

Fuente: Adaptado de Bryman (2006).

La consideraciéon de estos elementos de operacionalizacién
de un dispositivo metodolégico mixto permitiria reforzar la eleccién
investigativa, pero también contribuiria a avanzar en el desarrollo de
este tipo de método.

UNA ILUSTRACION DEL USO DE LOS METODOS
MIXTOS EN LA INVESTIGACION EN EDUCACION
CONTEXTO GENERAL DE LA INVESTIGACION

La investigacién que se emplea para ilustrar el uso de los métodos
mixtos (NUNEZ MOSCOSO, 2013b) perseguia un doble propésito
heuristico y praxeolégico, proceso teorizado como una investigacién-
-intervencién (NUNEZ MOSCOSO; AUSSEL, 2015). Por una parte, se
buscaba analizar el trabajo de los profesores de especialidades agricolas
en Chile (en particular las dificultades profesionales emergentes en el
trabajo cotidiano). Por otra parte, se buscaba proponer pistas para la
formacién. Para ello, se moviliz6 un método abductivo basado en los
trabajos de Peirce (1965), permitiendo la emergencia de hipétesis a
posteriori (NUNEZ MOSCOSO, 2013a).

El trabajo docente fue aprehendido como un sistema de prdcticas
profesionales (MARCEL, 2004) y estudiado a partir de las dimensiones de
la actividad, el estatus y la experiencia (TARDIF; LESSARD, 1999). En
su plan heuristico, esta investigacién permitié describir la naturaleza
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simbélica del trabajo de los profesores, pudiendo defender la hipétesis
del horizonte cultural de éste. En su plan praxeoldgico, se emple6 una
ingenieria en formacién que se propuso “traducir” (CALLON, 1986)
algunos elementos culturales en términos de saberes profesionales
(BOURDONCLE, 1994). Luego, estos saberes fueron integrados en una
proposicién de escenarios de formacién y de reestructuracién de la
institucionalidad de la formacién de profesores que se desempefian en
la enseflanza técnico profesional agropecuaria, en una perspectiva de
ayuda a la decisién politica (BEDIN, 1999).

DEL MARCO TEORICO A LOS METODOS MIXTOS

Como lo sefialamos anteriormente, dos nociones guiaron el
andlisis del trabajo de los profesores de especialidades agropecuarias
de los liceos chilenos. La primera de ellas comprende el trabajo docente
como un sistema de pricticas profesionales (MARCEL, 2004), dentro
del cual coexisten e interactiian diferentes subsistemas, tales como las
précticas dentro del establecimiento educacional (la ensefianza en la
sala de clases, las reuniones de equipos pedagdgicos, entre muchas otras
actividades) y las practicas fuera del establecimiento (las visitas a las
empresas, el seguimiento de practicas profesionales, las correcciones).

La segunda nocién es la de multidimensionalidad del trabajo
docente, que postula tres dimensiones desde las cuales se puede entender
el trabajo: la “actividad”, es decir el trabajo tal y como es realizado y
organizado por los profesores, la “experiencia” o el trabajo tal y como
es vivido por los actores y el ‘estatus” o la identidad profesional de los
profesores y la relacién a su propio trabajo desde una dimensién social
(TARDIF; LESSARD, 1999).

Estos dos elementos tedricos fueron declinados en términos
de observables dentro del dispositivo metodolégico, con la finalidad
de determinar los objetivos precisos de cada etapa de la investigacién
empirica. De este modo, se puede sintetizar la integracién de los métodos
mixtos acoplados a los principios tedricos antes descritos a través de un
esquema:



FIGURA 1
APLICACION DEL MARCO TEORICO A LOS METODOS MIXTOS

Entrada cuantitativa/Etapa 1: caracteristicas del
contexto de trabajo

- Objetivo: estudiar el establecimiento como un
espacio de trabajo, con sus potencialidades y
dificultades

Entrada cualitativa/Etapa 1 (dispositivo restringido): el
trabajo y sus dificultades

- Objetivo: identificar las caracteristicas del trabajo
docente y las principales fuentes de dificultad
orofesional

S Trabajo docente

Ensefianza practicas

Dimensiones
transversales
del trabajo
Residencia Otro.s docente :
espacios
Actividad

Entrada cuantitativa/Etapa 2: dificultades
profesionales declaradas

- Objetivo: determinar las principales dificultades
declaradas en los distintos espacios de trabajo y los
tipos de actividad

Entrada cualitativa/Etapa 2 (dispositivo extenso): el
trabajo docente y sus dificultades

- Objetivo: identificar las caracteristicas del trabajo
docente y las principales fuentes de dificultad
profesional

Fuente: Nuinez Moscoso (2013, p. 145).

En la Figura 1 se puede observar como la teoria es adosada
a entradas metodoldgicas: una cuantitativa (en fondo rojo) y una
cualitativa (en fondo azul), cada una declinada a su vez en dos etapas
que poseen objetivos especificos pensados en el marco de un tnico
dispositivo metodolégico.

LOS METODOS MIXTOS COMO METODOLOGIA INTEGRAL

Con la finalidad de cernir la complejidad del objeto de
investigacién, se elaboré una metodologia capaz de responder a
la pregunta por las dificultades profesionales de los profesores de
especialidades agropecuarias que emergen en el trabajo cotidiano. Desde
el punto de vista de la “epistemologia del método” evocada mds arriba,
la investigacién se sittia en una visiéon compleja de la metodologia de la
investigacién que retoma una idea de Edgar Morin (1998, p. 11):

[..] la presencia necesaria y complementaria de procesos o de
instancias antagonistas [...] nos permite unir de nuevo ideas que
para nosotros se rechazan una a la otra, por ejemplo la idea de
muerte. Porque ¢hay algo mas antagonista que la vida y la muerte?
Bichat definia la vida como el conjunto de funciones que resisten
a la muerte. Hace no mucho tiempo que comprendemos como el
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proceso de la vida, el sistema de regeneracion del que he hablado,
utiliza la muerte de células para rejuvenecerlas. Dicho de otro

modo, la vida utiliza la muerte.

Asi, desde la necesidad de los métodos cualitativos y cuantitativos
para la descripcién de los fenémenos complejos y desde el postulado de
la armonia de los contrarios, se pensd el dispositivo metodolégico. En
términos de “operacionalizacién del método”, se determiné el método
cualitativo como la entrada privilegiada de la investigacién (cuan/CUAL),
para luego implementar diferentes modalidades de los métodos mixtos.
En primer lugar, se emple6 la modalidad de “expansién” que permitié
pensar los métodos mds adecuados para una primera etapa exploratoria
a distancia (cuantitativa) y una segunda etapa presencial (cualitativa).
Ellas operaron de modo “secuencial”; primero la cuantitativa para
luego dar paso a la cualitativa, operando de manera dialégica por
“desarrollo” (la parte cuantitativa informé a la parte cualitativa con
respecto a los liceos que podrian ser visitados posteriormente a través
del levantamiento de una tipologia de establecimientos que ponian
relieve en el contexto de trabajo) y por “complementariedad” (ambas
participaron de la interpretacién y teorizacion):

FIGURA 2
FASES DE LOS METODOS MIXTOS

___________________ .
F2 i Desarrollo i
Parte Parte 3
F1 cuantitativa Obﬁ:eto
CUALITATIVA
oo TTTmm T ! l
F4 ! Complementariedad i

F5 - —
Interpretacién/Teorizacion I

Fuente: NUfez Moscoso (2013, p. 143).

En segundo lugar y en términos del desarrollo de la investigacién
(Figura 2), la dimensién empirica de la investigacién fue declinada en
5 fases:

e Fase 1, parte cuantitativa (F1); cuyo objetivo era obtener un primer
acercamiento al objeto de estudio, estudiando las dificultades
declaradas por los profesores, sus caracteristicas socioprofesionales
y el contexto de ejercicio.



Fase 2, modalidad de desarrollo (F2); que perseguia el trabajo estadistico
en base a los datos recogidos durante la fase 1 (test de Khi2, andlisis
factorial de correspondencia y clasificacién jerdrquica ascendente)
y que tenia por finalidad crear una tipologia de establecimientos
para informar por “desarrollo” a la parte cualitativa, o dicho de otro
modo, para determinar los criterios de construccién de la muestra
de establecimientos que debian ser visitados.

Fase 3, parte cualitativa (F3); que fue pensada para lograr la descripcién
fina del conjunto de dimensiones del trabajo docente in situ, en
especial a partir de observables como las dificultades constatables
en situacion de clases, la carga de trabajo semanal, entre otras.

Fase 4, modalidad de complementariedad (F4); el objetivo de esta fase era
la confrontacién de los datos obtenidos a través de todas las fases
precedentes, entendiendo los resultados de las fases cuantitativa y
cualitativa como dos tipos de datos diferentes (bi-dato) que retrataban
desde perspectivas especificas el mismo objeto de estudio.

Fase 5, interpretacion y teorizacién (F5); en esta ultima fase se pasé6 a
la interpretaciéon de los datos en funcién de identificar hipétesis
emergentes a posteriori, para luego volver a la teorizacién, teniendo
en cuenta el contexto (descrito cuantitativamente) y las dificultades

profesionales (descritas cualitativamente).

DE LOS METODOS MIXTOS A LAS TECNICAS DE RECOJO DE DATOS
Las diversas entradas y las etapas sucesivas encuentran su aspecto
mads concreto en los dos tipos de encuesta que se realizan a lo largo
de la etapa empirica, siendo concebidas para responder a preguntas
diferentes que emanan del proceso investigativo:

CUADRO 3

FASES DE LA PARTE EMPIRICA

ENCUESTA A DISTANCIA (CUANTITATIVA)

ENCUESTA PRESENCIAL (CUALITATIVA)

aproximacion a
las dificultades
profesionales

- Pensar la
pertinencia de las
herramientas de
recojo de datos

distancia dirigido
a profesores de
especialidades
agropecuarias

dimensionas
estudiadas

- Dar cuenta del
trabajo docente y
sus dificultades

CONTEXTO OBJETIVO HERRAMIENTA | DISPOSITIVO OBJETIVO HERRAMIENTA
- Primera Cuestionario a RESTRINGIDO - Test de - Entrevistas
aproximacion a distancia para herramientas semi-directivas
los liceos directores de - Dar cuenta del y de auto-

- Constituir establecimientos trabajo docente y confrontacion
una muestra sus dificultades (directores,
representativa profesores)

PROFESORES OBJETIVO HERRAMIENTA DISPOSITIVO OBJETIVO HERRAMIENTA

) ) ) EXTENSO -
- Primera Cuestionario a - Extender las - Entrevistas

semi-directivas
y de auto-
confrontacién
(directores,
profesores)

Fuente: Nuinez Moscoso (2013, p. 147).
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5

Las entrevistas semi-
directivas fueron concebidas
en su sentido mas clasico: la
formulacion de temas que
son abordados libremente
por el entrevistado, con

la guia y la conduccion

del entrevistador (VAN
DER MAREN, 1996). Las
entrevistas de auto-
confrontacion, con el
objeto de acceder en
primera persona (el punto
de vista del actor) al
trabajo (MOLLO; FALZON,
2004). Para ello se realizan
registros-video de clases,
para luego ser sometidos a
la descripcion y al anélisis
de los propios profesores

Cada una de estas etapas posee, por asi decirlo, un método
especifico y relativamente independiente (objetivos, herramientas
de recojo de datos). Por una parte, la encuesta a distancia es de
cardcter cuantitativo y busca una primera aproximaciéon al objeto
de investigacién que nos permita poseer algunos indicadores de
descripcién (caracterizaciéon del objeto) y de montaje de la encuesta
presencial (preparacion de la segunda etapa). De este modo, la primera
parte se concentra en el establecimiento como contexto de ejercicio
y tiene por objetivo el levantamiento de una muestra representativa
de la heterogeneidad de los liceosque serdn visitados durante la
encuesta presencial. La segunda parte busca identificar las tareas,
facetas y actividades del trabajo que provocan la mayor cantidad de
dificultades a los profesores agropecuarios, aportando la identificacién
de las dificultades declaradas por ellos y contribuyendo a preparar las
herramientas de recojo de datos para la fase presencial que ambiciona
el estudio de las dificultades constatadas.

Por otra parte, la encuesta presencial es de cardcter cualitativo
y busca la profundizacién del objeto de investigacién, permitiéndonos
una descripcién fina y una comprensiéon del fenémeno estudiado. La
primera parte busca a la vez probar la pertinencia de las herramientas
de recojo de datos y procurar resultados completos en torno a algunas
actividades profesionales, a la identidad profesional y a la experiencia
de trabajo. La segunda parte tiene el mismo objetivo, pero esta vez con
un namero mds importante de herramientas aplicadas a una muestra
mads completa.

En cuanto a las herramientas de recojo de datos empleadas
pertenecen a dos tipos deferentes:

- Cuestionarios, de respuesta cerrada y abierta; este tipo de
herramienta fue empleado fundamentalmente porladistancia geografica
entre los diferentes liceos agropecuarios. Asimismo, era necesario poder
elegir un grupo de establecimientos a partir de elementos concretos de
decisién. En este sentido, el cuestionario se presenté como una salida
a estas dificultades, ya que este método “puede constituir un recurso
precioso cuando la observacién directa es imposible o muy costosa (en
tiempo y en dinero)” (POURTOIS; DESMET, 1988, p. 156). Si bien es cierto
que los cuestionarios son empleados con finalidades cuantitativas, “el
investigador cualitativo también puede encontrar en esta técnica un util
valioso de recojo de datos (POURTOIS; DESMET, 1988, p. 157).

- Entrevistas, semi-directivas y de auto-confrontacién® estas
herramientas tienen el valor de sintetizar una doble subjetividad; por un
lado la de los actores que dan cuenta de sus experiencias profesionales
y, por otro, la del investigador que intenta encontrar las l6gicas que
mueven la accién. En este sentido, el desafio es el de construir “el
conocimiento objetivante de un problema, desde la subjetividad: una



operacion de elaboracién de saberes socialmente comunicables y
disputables” (BLANCHET et al., 1987, p. 84).

Estas herramientas fueron seleccionadas y empleadas de acuerdo
a la afinidad con los objetivos y principios de cada método, reservando
los cuestionarios para la entrada cuantitativa y las entrevistas para la
entrada cualitativa.

CONCLUSIONES

Los métodos mixtos pueden convertirse en un enemigo de la coherencia
cientifica o en una poderosa herramienta de descripcién, comprension y
explicacién de los fenémenos educativos. En la medida en que apostamos
por la segunda alternativa, se pueden retener tres importantes ideas:

- La pluralidad de los métodos mixtos; no es por azar que a lo largo
de este articulo se ha conservado el plural en la expresiéon “métodos
mixtos”. Toda la riqueza de estos métodos reside en que no existe un
solo modo de emplearlos, sino diferentes y variados. Es por ello que
hemos velado por la generalidad del protocolo propuesto para el uso de
los métodos mixtos, sin que su empleo se transforme en la imposicién
de una de sus modalidades por sobre las otras.

- La contextualizacion de los métodos mixtos; en relacién estricta con
la pluralidad de los métodos mixtos, el contexto de investigacién y las
caracteristicas del objeto de estudio son quienes deben guiar el proceso
de formalizacién de los métodos y no una idea pre-concebida. Cada
estudio es un universo estructurado y posee, desde el punto de vista
metodolégico, sus propios elementos constitutivos que son, a su vez,
un reflejo del objeto de estudio; los métodos aspiran a acercarse lo mds
posible a la realidad fenomenal que desean retratar.

- La sistematicidad de los métodos mixtos; sin pretender asemejarse
a los métodos empleados por las ciencias exactas, la explicitacién de las
elecciones metodoldgicas que emplean métodos mixtos se debe realizar
con rigurosidad. En este sentido, es la “desconfianza metodolégica”
(OLIVIER DE SARDAN, 2014) que hace progresar la ciencia vy,
evidentemente, toda empresa con finalidades transformativas y sociales
vinculada a la investigacién. Solo de esta manera los métodos mixtos
pueden aportar respuestas completas que, al revelar sus “secretos”
metodolégicos, pueden ser sometidas al debate cientifico.

Finalmente, resta decir que toda metodologia puede ser
entendida como parte de un paradigma epistemolégico en el sentido
que ésta vehicula una idea de conocimiento (que se busca, que se
postula). Junto a Kuhn (1983) cabe preguntarse ¢son los métodos mixtos
una “revolucién” en cuanto a la visiébn del mundo, en cuanto a la
comprension de los fenémenos educativos desde su complejidad?
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RESUMO

Este texto aborda questoes relativas d especificidade do conhecimento produzido
pelas ciéncias humanas e, por consequéncia, as implicacdes desse conhecimento
para a tarefa do pesquisador. Para isso, contaremos com as fundamentais
contribuicoes de Bakhtin e Wittgenstein, dois fildsofos da linguagem. A novidade
do pensamento de ambos estd na tentativa de libertar as ciéncias humanas de um
modelo tinico de rigor, relativo d metodologia cientifica e, mais ainda, no convite
ousado ao pesquisador, de quem esperam a singularidade e a responsabilidade no
ato de pensar.
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ETHICS AND RESEARCH IN HUMAN SCIENCES

ABSTRACT

This text approaches matters related to the specificity of the knowledge produced
by human sciences and, consequently, the implications of this knowledge for the
researcher’s work. In order to do that, we will count on the invaluable contributions
of Bakhtin and Wittgenstein, two philosophers of language. The novelty of their
thinking lies in the attempt to free human sciences from a single model of rigor
concerning scientific methodology and, moreovet, in the bold invitation to the
researcher, from whom singularity and responsibility in the act of thinking is
expected.
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BAKHTIN ET WITTGENSTEIN: DIALOGUES
SUR LETHIQUE ET LA RECHERCHE
EN SCIENCES HUMAINES

RESUME

Ce texte aborde des questions ayant trait d la spécificité de la connaissance produite
par les sciences humaines et, par conséquence, aux implications de celle-ci pour
la tdche du chercheur. Pour cela, nous utiliserons les contributions fondamentales
de Bakhtin et Wittgenstein, deux philosophes du langage. La nouveauté de leur
pensée réside non seulent dans la tentative d’affranchir les sciences humaines d’un
modele unique de rigueur se référant d la méthodologie scientifique, mais encore
dans la hardiesse de l'invitation faite au chercheur, singularité et de responsabilité
dans U'acte de penser.

EPISTEMOLOGIE * LANGAGE * ETHIQUE » SCIENCES HUMAINES

BAKHTIN Y WITTGENSTEIN: DIALOGOS SOBRE
ETICA E INVESTIGACION EN CIENCIAS HUMANAS

RESUMEN

Este texto aborda temas relativos a la especificidad del conocimiento producido por
las ciencias humanas y, por consiguiente, las implicaciones de dicho conocimiento
para la tarea del investigador. Para ello contaremos con las fundamentales
contribuciones de Bakhtin y Wittgenstein, dos filésofos del lenguaje. La novedad
del pensamiento de ambos reside en el intento de liberar las ciencias humanas de
un modelo tinico de rigor relativo a la metodologia cientifica y, ademds, en la osada
invitacion al investigadot;, del cual se esperan la singularidad y la responsabilidad
en el acto de pensar.

EPISTEMOLOGIA * LENGUAJE ¢ ETICA « HUMANIDADES

anbianbnqyy 03404 842209 aule|3 @ eZnos @ Wiqor abuejos

1S9 £1OZ "unf/ige 699-059'd $9I'U LF'A VSINOSId 3A SONJIAVD



BAKHTIN E WITTGENSTEIN: DIALOGOS SOBRE ETICA E PESQUISA EM CIENCIAS HUMANAS

652 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.164 p.650-669 abr./jun. 2017

APRESENTANDO OS INTERLOCUTORES

AKHTIN E WITTGENSTEIN SAO PENSADORES CONTEMPORANEOS PERTENCENTES,
porém, a contextos culturais completamente diversos. O primeiro,
como filésofo e pesquisador, sempre se dedicou as manifestacoes artis-
ticas pela via da critica e andlise literdria. O segundo, pela via de uma
filosofia de linguagem, durante a primeira fase, teve seu pensamento
ligado a matemdtica e a logica e, na segunda fase, passou a investigar a
linguagem cotidiana em seus variados usos. Ambos desenvolveram suas
ideias a partir de consideracoes sobre a linguagem e, se focalizarmos
um determinado ponto da reflexdo a que se dedicaram, podemos dizer
que a consideravam como uma forma de a¢do, como um aspecto da vida
humana que tem significacdo apenas em relacdo a contextos de forma
de vida humana. E importante dizer que, em suas reflexdes filoséficas,
esses dois pensadores acabaram problematizando consensos estabele-
cidos por uma tradicdo de pensamento, na filosofia, que balizavam a
producao do conhecimento cientifico.

Podemos recuar no tempo e, como exemplo, apontar a filosofia
de Descartes, que adotou a visdo de unidade da ciéncia, com a metafisica
como a raiz de todo o conhecimento; a fisica, o tronco; a medicina, a me-
canica; e os principios morais, como ramificagdes. Mais tarde, jd no final
do século XIX, o positivismo elegeu a fisica enquanto ciéncia empirico-
-formal como paradigma para todas as ciéncias, inclusive as humanas e
sociais; esse paradigma garantiria o rigor necessdrio ao fazer cientifico.



Mas, ainda no século XIX, surgiu uma discussdao sobre a natureza e a
metodologia das ciéncias humanas e sociais, que tém um mundo di-
verso, multiplo de sentidos, o que exigiria dessas ciéncias uma reflexdo
que permitisse ao homem o entendimento desse mundo, bem como o
entendimento de si mesmo. Assim, se as ciéncias humanas e sociais tra-
dicionalmente se viram na dependéncia das ciéncias naturais, também
no campo da filosofia da ciéncia uma batalha livrou a investigacdo social
dessa dependéncia. O argumento usado era que o conhecimento que os
homens podem ter do mundo natural é diferente do conhecimento que
os homens podem ter de si mesmos, sobre sua natureza, suas criagoes
e formas de vida. Podemos dizer, assim, que é em um contexto de rup-
tura, ou de revolucdo de pensamento, que Bakhtin e Wittgenstein nos
oferecem suas valiosas contribuicoes.

Segundo Hacker (2001), no caso de Wittgenstein, é ficil ficar
com a impressao que ele é o modelo de um filésofo destrutivo, impres-
sdo essa a qual ele mesmo sucumbiu e, as vezes, chegou a cultivar. Isso
pode ser explicado pelo fato de que os anos de 1929-31 foram aqueles
durante os quais ele desmantelou o Tratactus, a obra representativa da
primeira fase do seu pensamento.? Seus sucessores, primeiro os positi-
vistas e depois os tedricos do significado, aceitaram a maioria de suas
ideias desse periodo. Mas o proprio Wittgenstein repudiou a maior parte
delas e, embora tenha tentado corrigir a direcao que, segundo ele, erra-
damente indicou aos que o seguiram, ndo foi bem-sucedido. Assim, ao
reformular seu pensamento, passou a questionar o entendimento que
formava a grande tradicdo filoséfica europeia sobre metafisica, ontolo-
gia e ldgica.

De fato, hd muitos aspectos que mostram que a filosofia da se-
gunda fase de Wittgenstein ndo deve ser vista como destrutiva e negati-
va. Pelo contrdrio, ela se manifesta como vigorosa tentativa de proteger
e conservar um dominio de conhecimento e forma de compreensdo da
erosdo e distor¢do pelo espirito cientifico e, assim, pode-se ver a tarefa
filoséfica de Wittgenstein como uma defesa da autonomia do conhe-
cimento humanistico contra a intrusdo das ciéncias naturais. Hacker
(2001) considera equivocada a doutrina da homogeneidade metodolégi-
ca do conhecimento cientifico e humanistico. Por “estudos humanisti-
cos”, propoe que se entenda uma gama de disciplinas intelectuais que
estudam o homem como um ser cultural, social e histdrico, o que inclui
partes da psicologia e linguistica, histéria, antropologia e ciéncias so-
ciais, bem como aquelas que estudam os produtos culturais do homem,
tais como o estudo da literatura e das artes. Para ele, a Doutrina da
Unidade da Ciéncia, vigorosamente proposta pelos positivistas 16gicos
do comeco do século XX, com raizes no positivismo do século XIX e,
antes disso, no periodo pés-cartesiano, é uma forma de cientificismo na
medida em que atrela a metodologia do estudo do homem ao modelo

2

Por conta dessas duas
fases de pensamento
bem marcadas, fala-se
em primeiro e segundo
Wittgenstein.
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O texto On language and
sensations.: Wittgenstein
on the language of
innerexperience é de
autoria de Anamaria
Ribeiro Coutinho (1940-
-2002), escrito em 1988,
mas ndo publicado. O
acesso a esse texto deu-se
a partir de suas aulas no
curso de pos-graduagdo
do Departamento de
Psicologia na PUC-Rio.

cientifico de conhecimento, ou seja, estende ilicitamente os métodos e
formas de explanagOes das ciéncias naturais.

Wittgenstein ndo estava diretamente preocupado com a questdo
do status do estudo do homem nas disciplinas humanisticas. Conforme
nos diz Coutinho?® (1988), grosso modo,

[..] o objetivo de Wittgenstein pode ser identificado com a tarefa
atribuida por ele a filosofia, ou seja, a ordenacdo do nosso conhe-
cimento sobre o uso da linguagem para que pudéssemos definir,

assim, o que poderia ser dito sobre o mundo.

Sua principal preocupacao, por todo seu percurso filosofico, foi
com a natureza da representacdo, em particular com a representacio
linguistica e, dai, com o sentido e a intencionalidade. Assim, a filosofia
do segundo Wittgenstein dedica-se a descrever os usos das nossas mais
variadas expressoes na dependéncia de contextos de vida concretos, ana-
lisando a maneira pela qual estdo integradas as agoes, as pressuposicoes
do seu uso e suas relacoes de implicacdao, bem como sua compatibilida-
de ou incompatibilidade com outras expressoes. Essa “andlise conecti-
va” pretende nos oferecer uma revisao quanto ao uso de nossas palavras,
pois, para Wittgenstein, investigar a clareza de uma representacao pro-
duzia precisamente o que, para ele, era de importancia fundamental, ou
seja, o entendimento que consiste em ver conexoes e, por isso, nos habi-
lita a achar nosso caminho em meio a rede da linguagem. Esse interesse
levou-o a investigar conceitos psicolégicos, bem como o cardter légico
de explicacdes da acdo humana e, com isso, o resultado dessas investiga-
coes teve, e tem tido, profundas implicacoes para os estudos relativos ao
homem. Nesse sentido, pode-se dizer que Wittgenstein oferece as linhas
mestras para um tipo de filosofia antropolédgica e, por consequéncia,
as fundacoes para o entendimento filoséfico dos estudos humanisticos.
Sob esse aspecto, seu trabalho constitui-se como defesa, muito necessa-
ria, contra o ilegitimo abuso da ciéncia em relacdo aquelas disciplinas
que se dedicam ao entendimento de nés mesmos, nossa cultura e nossa
sociedade. Afinal, hd outras formas de investigacoes racionais que, ao
conceber o homem como um ser cultural e social, desenvolvem for-
mas de entendimento e explicacoes alheias as das ciéncias naturais. Em
sintese, hd outros dominios de investigacdo que adotam esse distancia-
mento das ciéncias naturais, como, por exemplo, no dominio do conhe-
cimento estético, no entendimento dos mitos e rituais e, também, no da
reflexdo filoséfica. E qual seria o valor da contribuicdo de Bakhtin nesse
contexto de ideias?

Para comegar, precisamos reconhecer Bakhtin como um inte-
lectual que se dedicou ao estudo das artes, mais especificamente a li-
teratura, como produto cultural humano. Assim, na linha do que foi



dito anteriormente, sua contribui¢do ampliou a compreensdo do pro-
prio homem como “alma linguageira”, portanto criativa e em constante
construcao.

No preficio a edicdo francesa de Estética da criagdo verbal (2003),
Todorov reconhece em Bakhtin uma das figuras mais fascinantes e enig-
maticas da cultura europeia de meados do século XX, destacando em seu
pensamento diferentes desdobramentos e contribuicées para as cién-
cias humanas. Como diz Freitas (1994), Bakhtin é um autor que permite
muitas entradas, na medida em que seus estudos abarcam muitas dreas
do saber (a linguistica, a critica literdria, a semidtica, a antropologia, a
cultura, a filosofia, a estética, a teologia, a psicologia e a psicanilise),
mediadas por sua concepgdo de linguagem como producao de sentido,
que funciona como uma chave de leitura para abrir os caminhos de in-
vestigacdo por entre intmeros campos do conhecimento.

Na tentativa de ampliar a compreensdo de Bakhtin em seu con-
texto de ideias, sem impor ao seu pensamento uma unidade que ele ndo
tem, Todorov propde que pensemos nele como diferentes linguagens
ou periodos. Assim, nomeia um desses periodos como sociolégico ou
marxista, em que Bakhtin faz a critica da psicologia ou da linguistica
subjetivas, criticando essas disciplinas por conceberem suas teorias cal-
cadas em uma concepcdao do homem sozinho no mundo. Também se
contrapoOe as teorias empiristas que se limitam ao conhecimento dos
produtos observdveis da interacao humana. Ao contrdrio dessas visoes,
ele afirma o cardter primordial do social, no qual a linguagem e o pen-
samento, constitutivos do homem, sao necessariamente intersubjetivos.

A EPISTEMOLOGIA DAS CIENCIAS HUMANAS
SEGUNDO MIKHAIL BAKHTIN

Refletir sobre a construcdo da epistemologia das ciéncias humanas a
partir da filosofia da linguagem de Mikhail Bakhtin exige do pesqui-
sador dessa drea enfrentar um desafio inicial, ou seja, a caracterizacao
do que é conhecer um objeto e o que é conhecer um individuo, outro
sujeito cognoscente. Para Bakhtin, essa distin¢do é fundamental, pois
permite ao pesquisador caracterizar cada elemento, objeto e sujeito, em
suas especificidades, nos seus préprios limites. Ao pensarmos no conhe-
cimento que pode ser elaborado quando o sujeito se depara com um
objeto, ou seja, a pura coisa, dotada apenas de aparéncia, desprovida de
interioridade, observa-se que ela (a pura coisa) pode ser totalmente re-
velada por um ato unilateral do sujeito cognoscente e, portanto, tal co-
nhecimento é da ordem do interesse pratico. Em contrapartida, quando
o0 sujeito cognoscente abre-se para o conhecimento de outro individuo,
deve conservar certa distincia, ao mesmo tempo em que se deixa afetar
pelas questoes que dizem respeito aos enigmas inteiramente humanos.
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Abrir-se para o outro é, em certa medida, permanecer também voltado
para si. O critério que orienta esse tipo de conhecimento ndo pretende
alcancar exatiddo, mas se preocupa com a densidade e a profundidade
do que é revelado a partir do encontro do sujeito cognoscente (o pesqui-
sador) e seu outro. O pesquisador do campo das ciéncias humanas estd,
portanto, transitando no terreno das descobertas, das revelacoes, das
tomadas de conhecimento, das comunicacoes, das producoes de senti-
do entre o eu e o outro. Nesse ambito, vale destacar a importancia dos
segredos, das mentiras, das indiscricdes, das ofensas, dos confrontos de
pontos de vistas que inevitavelmente acontecem nas relacoes entre hu-
manos. Vale dizer que aqui ndo importa o “certo” ou o “errado”, pois esse
critério pertence ao interesse e registro de uma verdade que se pretende
universal e que tem a pretensao de ser comprovada e validada a partir
de critérios de exatiddao. A exatiddo pressupoe a coincidéncia da coisa
consigo mesma, sendo apenas necessdria quando estamos voltados para
a assimilacdo pratica das coisas que estdo no mundo. Bakhtin, quando
distingue o conhecimento produzido no interior das ciéncias exatas do
conhecimento no ambito das ciéncias humanas, diz o seguinte:

As ciéncias exatas sdo uma forma monoldgica de saber: o intelec-
to contempla uma coisa e emite um enunciado sobre ela. Ai s6 ha
um sujeito: o cognoscente (contemplador) e falante (enunciador).
A ele sO se contrapde a coisa muda. Qualquer objeto do saber
(incluindo o homem) pode ser percebido e conhecido como coisa.
Mas o sujeito como tal ndo pode ser percebido e estudado como
coisa porgue, como sujeito e permanecendo sujeito, ndo pode tor-
nar-se mudo; consequentemente, o conhecimento que se tem dele
sé pode ser dialdgico. (BAKHTIN, 2003, p. 400)

A epistemologia das ciéncias humanas de Bakhtin, pautada em
sua filosofia da linguagem, tem como premissa problematizar a forte
presenca do positivismo no pensamento ocidental moderno, criando ou-
tra possibilidade de se produzir conhecimento no interior das ciéncias
humanas. Ao levar em conta a particularidade do encontro do pesquisa-
dor com o seu outro e, consequentemente, a especificidade do conheci-
mento que pode ser gerado a partir dessa condicado, o que se destaca é a
producao de um conhecimento inevitavelmente dialdgico e alteritario.
Para Bakhtin, hd que se considerar a complexidade do ato bilateral e
da profundidade do conhecimento que se constitui e se revela na rela-
¢do dialégica eu-outro. Dialogismo e alteridade, na obra de Bakhtin, sdo
conceitos que ndo podem ser pensados separadamente. Alteridade, na
sua concep¢ao, ndo se limita a consciéncia da existéncia do outro, tam-
pouco se reduz ao diferente, mas comporta também o estranhamento
e o pertencimento. O outro € o lugar da busca de sentido, mas também,



simultaneamente, da incompletude e da provisoriedade. Essa perspec-
tiva apresenta a condi¢do de inacabamento permanente do sujeito, o
vir-a-ser da condi¢cdo do homem no mundo. Assumir o dialogismo e a
alteridade como marcas das relagoes estabelecidas no contexto da pes-
quisa significa compreender o encontro com o outro, nesse contexto,
para compartilhar experiéncias, conhecimento e valores que se alteram
mutuamente. O sujeito da pesquisa é visto como alguém cuja palavra se
confronta com a do pesquisador, exigindo-lhe resposta. Em contraparti-
da, a palavra do pesquisador recusa-se a assumir a aura da neutralidade
e integra-se a vida, participando das relacdes e das experiéncias, muitas
vezes contraditérias, que o encontro com o outro proporciona. O autor
sublinha que o objeto das ciéncias humanas é o ser expressivo e falante
e que esse ser nunca coincide consigo mesmo, sendo por isso inesgota-
vel em seu sentido e significado.

A investigacdo se torna interrogacdo e conversa, isto &, dialo-
go. Nos nao perguntamos a natureza e ela ndo nos responde.
Colocamos as perguntas para ndés mesmos e de certo modo orga-
nizamos a observacdo ou a experiéncia para obtermos a resposta.
Quando estudamos o homem, procuramos e encontramos signos
em toda parte e nos empenhamos em interpretar o seu significado.
(BAKHTIN, 2003, p. 319)

Desse modo, o conhecimento que se revela a partir do encontro
do pesquisador com o outro ndo pode, ele mesmo, ser forcado a um
enquadramento que o limite, mas deve se manter livre e, ao se man-
ter livre, ndo oferece garantias. As ciéncias exatas procuram garantias,
buscam explicar o que permanece imutdvel em todas as mudancas. Em
sintese, buscam encontrar a finalizacdo de uma andlise em um dado
texto. Mas a formacdo do ser ndo pode ser engessada, capturada por
um ato de conhecimento que transforme o ser em um Unico texto. A
formacao do ser deve estar livre para correlacionar um dado texto com
outros textos possiveis. Cabe as ciéncias humanas encontrar as estraté-
gias metodolégicas que deem conta dessa dimensdo de liberdade que
deve ser a principal garantia para nos mantermos, como pesquisadores,
fiéis a especificidade das ciéncias que estudam o homem. Dado que o co-
nhecimento é provocado por uma pergunta, ele ndo pode se constituir
na auséncia de uma resposta. Nao hd resposta que ndo gere uma nova
pergunta. Perguntas e respostas compdem a engrenagem que movimen-
ta a construcdo do sentido e do conhecimento na pesquisa.

Perguntas e respostas ndo sdo relacdes (categorias) ldgicas; nao
podem caber em uma so consciéncia (una e fechada em si mes-

ma): toda resposta gera uma nova pergunta. Perguntas e respostas
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Segundo Ponzio (2008),
um estudo comparativo

das posicoes filosoficas de
Bakhtin e Lévinas leva a
compreensdo mais profunda
da consisténcia tedrica

da reflexédo bakhtiniana. O
conceito de “des-interesse”
(dés-interessement) na
obra de Lévinas coloca o
individuo em uma situacéo
de compromisso ilimitado,
de responsabilidade
absoluta como individuo,
como unico, um individuo
que é insubstituivel em

sua responsabilidade.
Também Bakhtin, desde
seus primeiros ensaios,
estabelece a relacéo de
reciproco compromisso
entre unidade, singularidade,
ndo intercambialidade e
responsabilidade, entendida
como absoluta, sem “alibis”.
Assim, a producéo de
conhecimento, para ele, ndo
é resultado da acdo de uma
consciéncia que tematiza
ou explicita a relacado
cognoscitiva sujeito-objeto,
mas se da na individualidade
da minha vida responsavel,
na qual nenhum outro

pode ocupar meu lugar.

supdem uma distancia reciproca. Se a resposta ndo gera uma nova
pergunta, separa-se do didlogo e entra no conhecimento sistémi-
co, no fundo impessoal. (BAKHTIN, 2003, p. 408)

Vale dizer que, ao assumirmos a teoria da linguagem de Bakhtin
como fundamento de nossas preocupacdes epistemolégicas no ambito da
pesquisa em ciéncias humanas, o ato mesmo de pesquisar passa a se consti-
tuir a partir de uma peculiaridade que precisa ser explicitada. O que impor-
ta aqui é apreender aquilo que é da ordem da singularidade da experiéncia
humana, ou melhor, tudo que seja revelacao de novidade e criacdo, em de-
trimento da busca por explicacdes do que permanece imutdvel no sujeito.

Ha no encontro do pesquisador e seu outro um compromisso
ético com a producdo de um conhecimento desinteressado.* Bakhtin,
ao apontar para essa necessdria condi¢dao de producdo de conhecimento
nas ciéncias humanas, traz a tona o tema da ética na pesquisa. Esse tema
é anunciado em uma de suas primeiras manifestacdes na imprensa, na
forma de um pequeno e denso texto intitulado Arte e responsabilidade, de
1919. Nesse texto, Bakhtin afirma alguns aspectos importantes relativos
ao compromisso ético da arte com a vida, que serao aqui retomados para
incitar a reflexdo sobre o pesquisador e seu compromisso ético na pro-
ducdo do conhecimento nas ciéncias humanas. Para o autor, quando um
conhecimento é puramente mecanico, unindo seus elementos — ciéncia,
arte e vida — no espacgo e no tempo por uma relacdo externa, nao pene-
tra a unidade interna do sentido. Vejamos alguns excertos desse texto
em que o autor faz critica ao modo como o conhecimento produzido no
ambito da ciéncia e da arte, por ser frequentemente instrumental, além
de ndo ser desinteressado, nao pode estar verdadeiramente integrado a
unidade da experiéncia do individuo.

Os trés campos da cultura humana - a ciéncia, a arte e a vida -
s adquirem unidade no individuo que os incorpora a sua pro-
pria unidade. Mas essa relacdo pode se tornar mecanica, externa.
Lamentavelmente, € o que acontece com maior frequéncia. [...]

O que garante o nexo interno entre os elementos do individuo? So
a unidade da responsabilidade. Pelo que vivenciei e compreendi na
arte, devo responder com a minha vida para que todo o vivenciado
e compreendido nela ndo permanecam inativos. [...]

O poeta deve compreender que a sua poesia tem culpa pela prosa
trivial da vida, e € bom que o homem da vida saiba que a sua falta
de exigéncia e a falta de seriedade das suas questdes vitais res-
pondem pela esterilidade da arte. [...]

Arte e vida ndo sdo a mesma coisa, mas devem tornar-se algo sin-
gular em mim, na unidade da minha responsabilidade. (BAKHTIN,
2003, p. 1-2)



E importante perceber que, nessas citacdes, Bakhtin mostra sua
crenca na singularidade da experiéncia subjetiva e nos convida a per-
ceber que ela se nutre no campo da vida, dos acontecimentos em que
somos habitados pelas vozes de muitos outros. E ai que ele convoca
o Ser a viver sua existéncia sem escapar da responsabilidade que lhe
cabe na unicidade de sua vida. A intencdo aqui é refletir sobre a respon-
sabilidade tanto do pesquisador como do artista, uma vez que o ato de
pesquisar, bem como o ato de criacdo de um objeto artistico, pode ser
entendido como acontecimentos tinicos. No caso da criacdo artistica,
esse momento singular e Unico acontece, inicialmente, entre o artis-
ta e seu objeto de criacdo e, posteriormente, entre o objeto criado e o
contemplador da obra. No caso da pesquisa, podemos nos referir a dois
momentos distintos e complementares, o encontro entre o pesquisador
e seu outro e, posteriormente, entre o pesquisador e a escrita do texto
que pretende mostrar, para um leitor potencial, o que se viveu durante
a experiéncia da pesquisa realizada. Em ambos os casos, o que estd em
pauta é a responsabilidade do ato de mostrar na obra o conhecimento
que foi gerado.

O texto em que Bakhtin trata especificamente desse tema é um
escrito de sua juventude, intitulado Para uma filosofia do ato, que até qua-
se o fim de sua longa vida permaneceu desconhecido.® Esse texto foi pro-
duzido entre 1919-1921 e é reconhecido como um dos seus textos mais
antigos e, curiosamente, manteve-se inacabado. Nele, Bakhtin constata
uma cisdo entre o pensamento teérico discursivo (das ciéncias, da fi-
losofia e da arte) e a experiéncia histdrica do ser humano no aconteci-
mento real de sua existéncia, expressa num conjunto de atos ou agoes
no campo da vida. Ou seja, o aspecto abstrato do pensamento teérico
que pretende explicar os atos humanos na vida, ao funcionar como um
pensamento ou juizo universalmente valido, sé tem valor na medida em
que permaneca em seu dominio apropriado, ou seja, o dominio tedrico.

Bakhtin manifesta seu incomodo em relacdo ao juizo universal-
mente valido® porque, para ele, embora esse esteja incluido na avaliacdo
de qualquer ato ou acdo individual, ndo esgota a compreensdo desse ato
em sua singularidade. No entendimento do filésofo, a vida de alguém,
como um conjunto singular de pensamentos e atos realizados, compoe
uma experiéncia que escapa a pretensdo de um juizo universalmente
valido, pois esse, em sua imaterialidade, é completamente impenetravel
a materialidade da existéncia situada e responsdvel de alguém. Assim,
cada um que esteja pensando e, portanto, seja responsavel pelo seu ato
de pensar, ndo estd presente no juizo teoricamente valido, ou por ou-
tra, a vida singular de cada um de nds ndo existe em uma perspecti-
va de veridicidade formal ou tedrica. Nesse sentido, o pensamento de
Bakhtin postula a existéncia de dois mundos que se confrontam e que
ndo mantém absolutamente comunicacdo entre si — o mundo da vida

5

O nome de Bakhtin (1895-
-1975) desapareceu da
imprensa russa por quase
um quarto de século, até
mais ou menos 1963. No fim
da vida, livre da extrema
cautela que sempre precisou
ter, admitiu para amigos
proximos a existéncia de
um esconderijo em que
guardava seus primeiros
escritos. O texto Para uma
filosofia do ato (1993a) foi
inicialmente traduzido por
Carlos Faraco e Cristovdo
Tezza e circulou entre os
leitores brasileiros, nos
anos 1990, em forma de
manuscrito. A versao
utilizada atualmente é

a publicacdo de 2010
(Pedro & Jo&o Editores)
Segundo Liapunov, o
responsavel pela traducdo
da edicdo americana de
1993, nesse texto, em que
faltavam as paginas de
abertura, Bakhtin oferece
a visdo de um projeto que
planejava realizar, ainda
que esse escrito tenha
permanecido inacabado.
Reconhecido como um
dos textos mais antigos de
Bakhtin, foi provavelmente
produzido entre 1919-1921
Consideramos importante
constar na bibliografia

as trés publicacdes
consultadas pelas autoras.

6

Segundo Holquist

(1993), enquanto Bakhtin
trabalhava em Para uma
filosofia do ato, lia Kant em
profundidade, bem como
debatia e dava aulas sobre
o filésofo. Assim talvez
possamos considerar que
esse texto foi uma espécie
de réplica a mobilizacdo
que o pensamento de Kant
operou no proprio Bakhtin,
ou seja, a expressdo do
dialogismo na construcao
do conhecimento, uma
ideia que Bakhtin veio a
desenvolver mais tarde
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e o mundo da cultura. O mundo da vida, sendo o tinico em que nés
contemplamos, criamos, vivemos e morremos, ¢ também o mundo que
oferece um lugar para os nossos atos, os quais sdo realizados uma tnica
vez no decorrer singular e irrepetivel da nossa vida realmente vivida e
experimentada. E o mundo da cultura é aquele no qual os atos da nossa
atividade sao objetivados ou representados.

Bakhtin deixa claro que ndo hd um plano unitdrio e tinico que
possa determinar uma relacao de unidade entre esses dois mundos: pelo
contrdrio, o mundo da vida e o mundo da cultura sdo impenetrdveis.
Somente o evento tnico da existéncia do Ser, em seu acontecer, pode
constituir essa unidade. Desse modo, a expressdao de um contetdo tedri-
co ou estético deve ser determinada como um momento constituinte do
evento Unico da existéncia do Ser, embora esse momento ndo seja mais
visto em termos tedricos ou estéticos e sim como um ato ou acao res-
ponsdavel. O ato responsdvel instaura um plano unitdrio e singular que
se abre em duas direcdes: na construcao de seu sentido ou contetido e na
construcdo do préprio Ser como evento tinico. Assim, no ato se unificam
o mundo da cultura e o mundo da vida, ou seja, a responsabilidade do
ato € a unica via pela qual a perniciosa divisdo entre a cultura e a vida
poderia ser superada (BAKHTIN, 2010).

Para Bakhtin, tomar o dever como a mais alta categoria formal é a
expressao de um equivoco, pois ele s6 pode funcionar como fundamento
ou marcar uma presenca real de referéncia na vida singular de alguém em
um tempo histérico concreto em que a vida desse alguém se desenrola.
Ainda assim, ele se apresentard como referéncia em relacdo a qual alguém
sempre poderd se posicionar. Para Bakhtin, o momento da veridicidade te6-
rica é necessdrio, mas nao suficiente, para fazer de um juizo um juizo de
dever para mim. O fato de um juizo ser verdadeiro ndo é suficiente para
transformd-lo num ato de dever do pensamento (BAKHTIN, 2010).

Ao pensar sobre o dever, Bakhtin argumenta que, se ele fosse
um momento formal de juizo, ndo haveria ruptura entre o campo da
vida e o campo da cognicdo ou campo da cultura, o que ndo acontece de
fato. A afirmacdo de um juizo como verdadeiro depende de sua relacao
com certa unidade tedrica; entretanto, essa unidade tedrica, ainda que
consistente, ndo é, de modo algum, a unidade histérica da minha vida
(BAKHTIN, 2010).

DE QUE MODO WITTGENSTEIN
PARTICIPA DESSA REFLEXAO?
E necessério retomar as diferencas da reflexdo wittgensteiniana a partir
de dois momentos distintos.

J& vimos que o primeiro Wittgenstein trabalhava com a logica
em um periodo da histéria da filosofia em que ela foi considerada como



linguagem ideal, compreendida como ciéncia normativa de juizos que
estudava as leis normativas do pensamento, ou seja, de que maneira
as inferéncias deveriam ser conduzidas, o que deveria ser concluido
das premissas dadas, etc. Nessa fase, Wittgenstein foi um pensador ex-
tremamente rigoroso que, ao enfrentar os impasses da légica, buscava
solucionar, de vez, os problemas epistemolégicos da filosofia. Por dez
anos, o filésofo abandonou seu oficio, acreditando que tinha desincum-
bido-se de sua tarefa ao concluir o Tractatus, sua Uinica obra publicada
em vida. Ele a termina com uma de suas mais conhecidas afirmacdes:
“Sobre aquilo de que nao se pode falar, deve-se calar” (WITTGENSTEIN,
1921/2001). Esse encerramento peremptoério conclui uma complexa re-
flexao que tentaremos simplificadamente explicar.

Por esse tempo, Wittgenstein, ligado a l6gica, mostrava-se parti-
ddrio de uma racionalidade altamente seletiva e restritiva. Era também
um pensador quase mistico e, para propor a ética como um dos grandes
temas humanos, trouxe para sua reflexdo o campo da transcendéncia,
o “fora do mundo”.

O jovem Wittgenstein trabalhava com Frege e Russell e parti-
cipava de suas crencas quanto a possibilidade da descricdo cientifica
do mundo por meio das técnicas de andlise 16gica. Mas também foi in-
fluenciado por Mauthner, que, ao radicalizar sua critica em relacdo a
linguagem, manifestou sua descrenca na capacidade da linguagem para
descrever a realidade, razdo pela qual deveriamos parar de fazer pergun-
tas e nos refugiar no siléncio mistico. Na verdade, Wittgenstein assumiu
grande desafio ao tentar conciliar a andlise l6gica com o projeto ético.
Para Giron (2002), o fil6sofo almejou conciliar o idealismo transcenden-
tal, caracteristico da cultura alemd, com a filosofia britanica. Assim, na
cabeca do filésofo juntaram-se os dois hemisférios do planeta filoséfico
do século XX, que ele tentaria ultrapassar por meio de uma filosofia afo-
ristica, fragmentdria e radical, tarefa prépria do que se poderia chamar
de “génio romantico”. O fato é que Wittgenstein, para dar conta de sua
tarefa, optou por estabelecer, no interior da prépria linguagem, o que
poderia ser ou ndo ser dito.

O Tractatus mostra o qudo rigidamente ele tracava os limites do
pensamento, pois esse funcionaria para representar configuracao de ob-
jetos, nada mais. Nessa estreita concepcao de racionalidade, o que esca-
pava da representacdo como imagem de fatos era considerado nonsense
(sem sentido). Nesse contexto de ideias, podemos entender que a ética
ndo pertenceria a categoria do que poderia ser pensado, ou seja, repre-
sentado na linguagem, ou ainda, dito:

Eu sd poderia descrever meu sentimento a este propdsito por esta
metafora: se um homem pudesse escrever um livro sobre a éti-

ca, que fosse realmente um livro sobre ética, este livro, como uma
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explosdo, aniquilaria todos os outros livros deste mundo. [...] A éti-
ca, se ela existe, é sobrenatural, enquanto que nossas palavras so
querem exprimir fatos. (WITTGENSTEIN, 1929/1992, p. 145, 147)

Numa conferéncia sobre ética, Wittgenstein tenta deixar clara
sua compreensao que nossas expressoes religiosas e éticas mostram um
emprego abusivo da linguagem porque nossas palavras, ainda que ten-
tem, ndo sdo capazes de transmitir significacdo. Ele as compara a uma
xicara de chd, que ndo conterd mais que o seu recipiente ainda que
despejemos nela um litro d’dgua. O filésofo constatava que havia uma
tendéncia nobre do ser humano em empurrar os limites (ou muros) da
linguagem e toda essa tentativa é ética, apesar de ndo haver esperanca
quanto a essa possibilidade. Esse é o sentido da afirmacdo de que a ética,
como um dos grandes temas humanos, ndo pode ser dita, s6 pode ser
mostrada.

O segundo Wittgenstein, apesar de ter sua reflexdo ligada a tra-
dicao filosofica da lo6gica, rompe com essa tradicdao ao transferir seu inte-
resse para a linguagem ordindria. Ao se dedicar a analisa-la, Wittgenstein
percebe que a multiplicidade de significados de seus termos é derivada de seu
uso e, desse modo, o filésofo percebe que a linguagem ordindria se opoe
a doutrina de uma linguagem ideal, logicamente perfeita. Assim, nessa
fase passou a concentrar-se numa cuidadosa discussdao sobre nosso uso
ordindrio da linguagem.

O conceito de jogos de linguagem é uma formulacdo central na teo-
ria de linguagem do segundo Wittgenstein. Ele o introduz, dizendo que
esses jogos sdo as formas de linguagem com as quais uma crianga come-
ca a falar. Segundo o filésofo, essas formas primitivas de linguagem apa-
recem sem o confuso pano de fundo de processos de pensamento mais
elaborados e complicados. Desse modo, chama a atencdo para as formas
simples de linguagem para nos mostrar que o que vemos sao atividades,
reacdes, que sdo claras e transparentes. Para ele, essas formas simples de
linguagem ndo sao separadas por uma ruptura de nossas formas de lin-
guagem mais elaboradas. Na verdade, podemos construir formas mais
complicadas a partir das mais primitivas, acrescentando, gradualmente,
novas formas (WITTGENSTEIN, 1965). Assim, ja em meados dos anos
1930, podemos falar da concepcio wittgensteiniana de formas de vida.

Wittgenstein chama as regras para o uso das palavras e expres-
soes de gramdtica de uma linguagem: como essas ndo tém um s6 uso
essencial a elas, seu significado vem dos sistemas concretos ou jogos de
linguagem em que nds as empregamos, ou seja, seus significados se ma-
nifestam em suas condicoes de uso. Além disso, sendo os critérios que
regulam nossos jogos de linguagem construidos em contextos sociais
concretos, a andlise de uma linguagem envolve a abrangéncia de um
todo social que existe em prdticas de uma comunidade e ndo, somente,



um objeto psicologico que existe “entre as orelhas de um falante”. Desse
modo, sdo as praticas de uma comunidade linguistica que estabelecem
os padrdes para o uso de palavras e expressoes e a prépria linguagem é
concebida como uma prdtica social. Esse é o sentido da linguagem como
parte de uma forma de vida.

A prépria nogao de jogo de linguagem fortalece a ideia que as
expressoes linguisticas somente podem ser entendidas se percebemos
como elas estdo integradas em padroes de atividade. Por isso, podemos
dizer que sdo inumerdveis os jogos de linguagem, segundo as variadissi-
mas funcgdes de utilizacdo de nossas palavras e expressoes para os dife-
rentes fins de nossa vida.

E importante mencionar que, para o primeiro Wittgenstein, o
limite da linguagem e do pensamento era dado pela esséncia deles mes-
mos, sendo o eu (falante/pensador) totalmente impotente para alterar
aqueles limites. Porém, a medida que a linguagem passa a ser concebi-
da como parte de uma forma de vida, esses limites sio compreendidos
como funcao que nés exercemos na vida e eles nao sdo, absolutamente,
rigidos. Essas marcagoes, uma vez definidas, podem ser redefinidas ou
mesmo ignoradas. Ainda que tenhamos que sofrer alguma penalidade,
certo grau de liberdade é possivel.

Para sermos coerentes com a filosofia do segundo Wittgenstein,
ndo poderiamos conceber a ética como algo fora do que conseguiria-
mos pensar ou dizer; no entanto, o filésofo fez siléncio sobre o tema
em sua filosofia tardia. Tal siléncio dd4 muito que pensar e é preciso
muito cuidado para entendé-lo em sua profundidade. Para Bouveresse
(1973), um dos estudiosos do pensamento do filésofo, no entendimento
de Wittgenstein, os julgamentos que fazemos s6 tém sentido tendo por
referéncia um sistema. Mas serd um equivoco supor que os diferentes
sistemas se remetem, implicitamente, a qualquer coisa estabelecida de-
finitivamente. Certamente podemos apontar razdes quando julgamos.
Porém, fazer isso é uma atividade que obedece a regras humanas e
que é reveladora ndo de algo superior, mas essencialmente da maneira
segundo a qual nés pensamos e vivemos. Nesse sentido, o siléncio de
Wittgenstein advém de uma crenca: que nao existe um sé sistema a
partir do qual pudéssemos estudar a ética em sua esséncia ou pureza.
Na verdade, empregamos o termo “ético” em sistemas de pensamento
variados e, para a filosofia, essa variedade é algo importante no enten-
der do filésofo.

Para Wittgenstein, a ideia da avaliacdo da conduta de alguém
(feita até mesmo por esse alguém) s6 é possivel no interior de certo siste-
ma que, por sua vez, constréi o sentido para algumas maneiras comuns
de se pensar e agir, ou seja, para certa forma de vida.

No pensamento de Wittgenstein, é muito importante destacar a
tensdo permanente entre o jogo de linguagem préprio de cada cultura,
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0 qual inevitavelmente molda em grande parte a producao subjetiva, e
o0 jogo de linguagem singular e subjetivo que, em face de situacdes na
vida, pode ser criativo, surpreendente e, até mesmo, transformador.

A visdo do filésofo pode nos dar a impressdo que, em matéria
de ética, ndo pode haver deliberacio nem discussdo ou certeza. Mas,
como nos ajuda a ver Bouveresse (1973), é errado sugerir que pela sua
proposta ndo poderia haver um debate real sobre um problema ético
ou um sistema ético, ou que uma decisao ética, que nao se baseia em
nenhuma razdo propriamente verdadeira, ndo pode ser justificada. Ou
ainda que, quando as pessoas discordam sobre uma questdao moral, elas
nunca chegardo a uma posi¢do comum, ou mesmo que eu nunca possa
estar absolutamente certo de que algo que eu, ou alguém, tenhamos
feito seja 0 bem ou o mal. Na verdade, nds deliberamos e discutimos fre-
quentemente sobre problemas que envolvem decisoes éticas e até pode-
mos chegar, depois de certo tempo, a respostas e solucoes para algumas
situacoes. Porém, isso ndo quer dizer que existe de antemdo uma resposta
para ser aplicada a todos os casos, ou que nés podemos sempre acha-la
e convencer qualquer um que é uma boa resposta ou solucdo. Quando
encontramos, por assim dizer, a solucdo de algum problema, isso sim-
plesmente significa que nés nos ativemos a certa maneira de considerar
os varios aspectos da situacdo e que isso passou a nos satisfazer. Assim,
para Wittgenstein, o procedimento que consiste em produzir e inven-
tar razdes é muito importante em filosofia, ainda que tal procedimento
nunca faca que uma boa razdo funcione como tal em todos os casos.
Desse modo, deve haver, e hd de fato, no contexto de decisbes éticas, in-
fluéncias da educagao, persuasdo, acordos, etc. Mas, ainda assim, a ideia
de que uma concordancia de pontos de vista é possivel, desde o comeco,
porque se trata de ver as coisas “como elas sdo”, é completamente des-
provida de sentido. Como nos diz Bouveresse (1973), uma pessoa pode
estar certa do que deve fazer ou pode ter certeza de que uma acao é boa
ou md, da mesma forma que sabe que dois e dois sdo quatro. Mas isso
ndo significa que ela possa partilhar sua certeza do mesmo modo que
poderia convencer alguém da verdade de uma proposicao matematica.
Na verdade, essas questdes ndo sdo triviais e ndo devem ser descartadas
sob a alegacdo de relativismo. Elas nos mostram, sem duavida, que a deci-
sdo deve vir da pessoa que estd implicada na situagao. Nao se pode negar,
entdo, que o problema nunca serd o mesmo de uma pessoa a outra. Por
tudo isso, no contexto das decisOes éticas, constata-se uma tendéncia
muito caracteristica no pensamento de Wittgenstein em considerar que
um “problema moral” implicaria, antes de tudo, uma resolucao pessoal,
mas ndo como um problema que pode ser resolvido segundo normas
construidas pessoalmente ou privadamente, mas um problema que se
coloca a pessoa, a singularidade da experiéncia de cada um.



SOBRE A ETICA, UM ACORDO POSSIVEL?
O que vimos até aqui nos mostra que, ao pensar sobre a ética, Bakhtin e
Wittgenstein se depararam com algumas questdes similares.

O segundo Wittgenstein opta pela recusa a qualquer teoria para
falar sobre ética. Também poderiamos dizer que a ética deveria ser
mostrada, de modo que uma coeréncia entre nossas palavras e agoes a
apresentasse em Nnossos atos na experiéncia vivida em suas vdarias mo-
dalidades. Nesse sentido, a cada um de nés caberia agir, tomar decisoes
e fazer escolhas ao longo de toda a vida. J& vimos, também, que as esco-
Ihas e decisOes, embora sejam quest0es que se apresentam a compreen-
sdo de cada um, tém como base critérios construidos socialmente, no
sentido que esses fardo parte do que levaremos em conta para agir; ou
seja, nossos atos, palavras e pensamentos vao mostrar de que maneira
nos posicionamos em relacao a esses critérios.

No caso de Bakhtin, apesar do desconforto, ele mantém a exis-
téncia do mundo teérico como referéncia necessaria. Na verdade, seu
pensamento, ao postular dois mundos impenetraveis, o mundo da cul-
tura e o0 mundo da vida, mantém uma tensdo que se manifesta em sua
exposicdo da seguinte maneira:

O homem contemporaneo sente-se seguro de si, prospero e inte-
ligente, quando ele proprio ndo esta essencialmente e fundamen-
talmente presente no mundo autdbnomo de um dominio da cultura
e de sua lei de criacdo imanente. Mas ele se sente inseguro, defi-
ciente e destituido de compreensdo, quando se trata dele mesmo,
quando ele é o centro emissor de atos e acdes responsaveis, na
vida real e Unica. Isto é, nds agimos com seguranca apenas quando
o fazemos ndo como nds Mmesmos, mas como alguém possuido
pela necessidade de significado imanente de algum dominio da
cultura. (BAKHTIN, 1993, p. 33)

Como explica Amorim (2006), o pensar verdadeiro se torna um
dever ético ao correlacionar a verdade com o ato de pensamento real.
Assim, a responsabilidade por aquilo que penso em um dado momento,
ou seja, a assinatura do meu ato de pensar, concretiza o dever ético. A
assinatura é o que me compromete com o dever e ndo uma proposicao
tedrica: essa ndo me obriga a nada. A verdade da situacdo estd no que
se apresenta como singular, no que surge e é totalmente novo, algo que
nunca existiu e nunca se repetira.

Essa complexa exposicao de Bakhtin se assemelha a reflexao de
Wittgenstein quando ele acaba por descartar a existéncia de uma ver-
dade ou juizo universalmente vdlido. Para Wittgenstein, a existéncia de
uma verdade universal tornaria a adesdo a ela uma necessidade légica
em termos de realizacdo. Bakhtin, no entanto, mantém a validade da
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7

Notas de Vadim Liapunov
(1993b), tradutor da
edicdo americana da
obra de Bakhtin Toward
a philosophy of the act

verdade em si, apesar de reivindicar o ato ou a¢do responsdvel como con-
dicdo para que ela, a verdade, ao se mostrar no campo da vida, supere
a divisdo entre o mundo teérico e o mundo da experiéncia vivida. Alids,
é no apego a dimensao da experiéncia vivida, como um lugar de pensa-
mentos, atos e linguagem humanos, que o olhar dos dois, sem duvida,
se encontra e a conversa entre eles adquire um tom de concordancia.
Ao problematizar a abstracao do mundo tedrico, Bakhtin parece
ficar preocupado em ndo cair num relativismo puro e simples e talvez
por isso afirme a “autonomia da verdade em sua pureza”. Ele argumenta
que é precisamente pela condicdo de ser pura que ela pode participar
responsavelmente no Ser-evento e, assim, “a validade da verdade é sufi-
ciente por si, absoluta e eterna, e um ato de cognicdo responsavel leva
em conta essa peculiaridade sua” (BAKHTIN, 1993a, p. 27). Em contra-
partida, quando focaliza o campo da vida, o filésofo constata que nao se
pode falar de nenhuma espécie de normas éticas, de nenhum dever com
determinado contetido, pois ele ndo teria um conteddo especificamente
tedrico. Bakhtin explica que o dever apareceria em conjunto com qual-
quer coisa valida em seu contetido, mas nenhuma proposicdo teérica
contém o momento do dever, nem é fundada por ele. Aqui, Bakhtin
se aproxima bastante do segundo Wittgenstein, pois, como explica
Liapunov’ (1993), no preficio a edicdo americana de Toward a philosophy
of the act, o fil6sofo, ao discutir o dever como uma espécie de problema
moral, também se afasta da crenca ilusdéria na existéncia de uma ética
absoluta e autossuficiente. Segundo Liapunov, de um lado, a experién-
cia mostra que o dominio da “ética como tal” ou “ética pura” é apenas
uma posicdo formal que introduz o que “deve ser”. Em contrapartida, a
ética “ndo dogmadtica” ou “sem pressuposicao” ndo nos dird exatamente
o contetido do dever, ou seja, o que deveria fazer o sujeito do dever ou
em que bases esse dever estd fundado. Nesse sentido, podemos pensar
que Bakhtin situou-se diante dessa questdo, focalizando o principio éti-
co como um modo de relacionar-se com valores e ndo uma fonte de
valores. Dai a fundamental responsabilidade do ato na vida como evento
singular, dai o ndo 4libi na existéncia do Ser. Um ato, ou acdo respon-
savel, guarda o reconhecimento da obrigatéria singularidade da minha
vida, vista tanto como necessariamente dada, quanto também projetada
como algo-ainda-por-ser-alcancado, ou ainda como acgdo a se realizar.

CONSIDERACC)ES PARA A

CONTINUIDADE DO DIALOGO

No inicio deste artigo nos propusemos a refletir sobre a construcao de
uma epistemologia das ciéncias humanas a partir das contribuicées de
Bakhtin e Wittgenstein. A compreensao em relacdo a proposta tedrica
dos dois filésofos ndo se limita ao plano intelectual ou tedrico: a medida



que propoe mudancas na maneira de pensar, também gera consequén-
cias que dardo o tom a metodologia da pesquisa e a tarefa do pesquisa-
dor. No que se refere a Bakhtin, vimos que ele convida o pesquisador a
fazer justica ao “objeto falante” de sua investigacdo, deixa-se afetar por
ele, o0 que implica, desde o inicio, um tipo peculiar de coragem e interes-
se na dimensao intersubjetiva das formas de pensar e agir.

Quanto a Wittgenstein, seu trabalho incansdvel de andlise e
esclarecimento o tornava consciente de que fazia, essencialmente,
propaganda de certo estilo de pensamento; na verdade, uma contrapro-
paganda destinada a combater o pensamento que se cristaliza e impoe
a hegemonia de um modo “correto” de ver as coisas. A critica filoséfica
de Wittgenstein, ao combater a pretensdo da explicacdo totalizadora
e racionalista, nos convida a ver que os jogos de linguagem (inclusive
cientificos), estando associados a formas de vida, ou seja, sendo cons-
truidos por noés, ddo sentido e consisténcia a termos que pertencem a
inescapavel logica da pesquisa cientifica, impondo as ciéncias humanas
a utilizac¢do de conceitos, tais como, justificacdo, explanagdo e razdo, sem a
devida problematizacdo do sentido conferido a tais conceitos em deter-
minados contextos.

Wittgenstein detecta que nosso pensamento, mergulhado em
um determinado tempo histérico e cultural, ndo consegue se desvenci-
Ihar de certas formas de pensar, e nossos jogos de linguagem mostram
essas formas mais ou menos estdveis de ver, ou compreender, a realida-
de dos acontecimentos que nos interessam. Mas, para o filésofo, o pro-
blema maior surge quando essas formas de ver cristalizam-se em figuras
gramaticais e engessam nosso pensamento, na medida em que tais fi-
guras gramaticais parecem representar a realidade objetiva das coisas
em si mesmas e ndo um dos modos possiveis de sua representacao na
linguagem. Assim, o convite a alteracdo da nossa sensibilidade estaria
na tentativa de nos libertar de padroes repetitivos de pensamento; a
liberdade estaria, para Wittgenstein, em ndo haver, de antemao, “modo
de ver as coisas”, no sentido de que a mente deveria passear livremente
sem se prender a nenhuma conexao formal.

A proposta teérica de Bakhtin e Wittgenstein parece legitimar
ou reintroduzir a subjetividade do pesquisador na tarefa de demarcar,
enquadrar e explicitar os objetivos de sua pesquisa. A coragem necessa-
ria do pesquisador estaria em rejeitar as ilusérias garantias de esquemas
interpretativos construidos a priori.

Em Bakhtin aparece o convite a um procedimento “desinteres-
sado”, na medida em que o conhecimento do outro — o sujeito da pes-
quisa — requer despojamento. O fildsofo alerta-nos quanto a nossa tarefa
como pesquisadores e afirma a necessdria condicdo do conhecimento
dialégico no ambito das ciéncias humanas. Para o autor, o monélogo
solitdrio do pesquisador desconsidera a existéncia de outra consciéncia
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Aqui, vale a pena esclarecer
uma aparente contradi¢éo:
ja vimos que, para

Bakhtin, o pensador, em
sua atividade intelectual
“desinteressada”, mostra
um compromisso ilimitado,
uma responsabilidade
total com o ato de

pensar. Nesse sentido,
para ele, o conhecimento
desinteressado é
desprovido de segundas
intencdes. Assim como
para Wittgenstein,

para ele, a atencao
“interessada” e “singular” do
pesquisador se manifesta
Nno seu COMPromisso
ilimitado frente ao seu
objeto de pesquisa.

responsiva que possa proferir um discurso diferente ou até mesmo uma
resposta que possa surpreender e alterar a prépria consciéncia do pes-
quisador. Bakhtin chama a nossa atencdo para o perigo de o pesquisa-
dor aderir ao monélogo, tornando-se, assim, surdo a resposta do outro,
ndo reconhecendo nela a oportunidade decisiva de uma compreensio
diferente, tanto da vida como das coisas do mundo. O pesquisador que
“passa sem o outro” reifica toda a realidade. Pretende ser a tltima pala-
vra (BAKHTIN, 2003).

E importante dizer que a proposta dessa concepcio epistemols-
gica, como nos diz Edwards (1982), um estudioso de Wittgenstein, ndo
despreza nem diminui a atividade intelectual na interpretacdo da reali-
dade do mundo, mas aproxima o pensar como forma de amar: “O olhar
humano tem isto de préprio, ele pode dar valor as coisas; é verdade que
entdo elas se tornam mais caras” (WITTGENSTEIN, 1929/2002, p. 52).

Assim, tanto para Bakhtin como para Wittgenstein, pensar se
transforma numa extraordindria atencao para tudo aquilo que estd dian-
te de no6s. Bakhtin dird que a atencdo “interessada”® de alguém se fixa
em torno daquele que é o Unico centro de valores, ou seja, o trabalho de
construcdo se desenvolve em torno dele:

[...] desamor, indiferenca, nunca serao capazes de gerar poder su-
ficiente de demorar-se atentamente sobre um objeto, segurar e
esculpir cada detalhe e particularidade nele, por minimos que se-
jam. Apenas o amor é capaz de ser esteticamente produtivo; ape-
nas em correlacdo com o amado € possivel a multiplicidade plena.
(BAKHTIN, 1993, p. 81-82)

Tal atencao, ao exigir todo nosso cuidado e reconhecimento em
relacdo ao inacabamento da nossa tarefa de descoberta, exige um pen-
samento responsavel. Dessa maneira, nossa boa vontade nao é suficien-
te para fazer frente a realidade que temos diante de nés: um paciente,
flexivel e extenuante trabalho espera nossa adesdo ao compromisso de
construir o s6lido entendimento humano, para o qual jd ndo se trata de
heroicamente superar o mundo e sim de, com reveréncia, se dedicar a
sua revelacdo. Nesse sentido, seria um grave erro imaginar que a visdao do
solido entendimento humano possa desconsiderar o trabalho rigoroso,
necessdrio a qualquer tipo de pensamento, seja ele artistico, filos6fico ou
cientifico. Cada um deles deve construir sua qualidade prépria de atencao
para cumprir o compromisso com a especificidade de sua tarefa.
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ARTIGOS

O NOVO (VELHO) PARADIGMA
EDUCACIONAL PARA O SECULO XXI

RAFAEL RODRIGO MUELLER

RESUMO

O principal objetivo desta pesquisa é analisar o paradoxo existente na relagdo
entre trabalho e educagdo a partir dos documentos referentes ao Programa para
Avaliagdo Internacional das Competéncias dos Adultos — Paica —, da Organizagdo
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE. Pretendemos
demonstrar como, historicamente, os organismos multilaterais vém se utilizando
de velhas “ferramentas” (programas efou propostas pedagogicas) para solucionar
novos “problemas” (formagdo profissional). Nossa tese é que a educagdo de forma
geral foi sendo historicamente transformada e minimizada a um conjunto de
aptiddes e competéncias necessdrias exclusivamente d obtencdo de um posto de
trabalho e que, consequentemente, vem perdendo sua fungdo primordial em
termos de formagdo humana.

PROGRAMA PARA AVALIACAO INTERNACIONAL DAS COMPETENCIAS

DOS ADULTOS - PAICA « ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E
DESENVOLVIMENTO ECONOMICO - OCDE + TRABALHO + EDUCACAO

THE NEW (OLD) EDUCATIONAL
PARADIGM FOR THE 21ST CENTURY

ABSTRACT

The main objective of this study is to analyze the paradox found in the relationship
between work and education based on the documents of the Programa para a
Avaliacao Internacional das Competéncias dos Adultos [Programme for the
International Assessment of Adult Competencies] — PAICA - of the Organization for
Economic Co-Operation and Development — OECD. We intend to demonstrate how,
historically, the multilateral organizations have been using old “tools” (programs
andfor pedagogical proposals) to solve new “problems” (vocational training).
Our thesis is that education has been, in general, historically transformed and
minimized into a set of aptitudes and skills focused only on getting a job and,
consequently, has lost its primary function in terms of human development.
PROGRAMA PARA A AVALIACAO INTERNACIONAL DAS COMPETENCIAS

DOS ADULTOS - PAICA « ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E
DESENVOLVIMENTO ECONOMICO - OCDE » WORK + EDUCATION
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LE NOUVEAU (VIEUX) PARADIGME
EDUCATIF POUR LE XXI SIECLE

RESUME

L’objectif principal de cette recherche est d’analyser le paradoxe présent dans les
relations entre travail et éducation, d partir des documents relatifs au Programa
para a Avaliacdo Internacional das Competéncias dos Adultos [Programme
pour I'Evaluation Internationale des Compétences des Adultes] — PAICA —, de
I'Organisation pour la Coopération et le Développement Economique — OCDE.
Nous souhaitons montrer comment, historiquement, les organismes multilatéraux
utilisent de vieux « outils » (programmes etfou propositions pédagogiques) pour
résoudre de nouveaux « problémes » (formation professionnelle). Nous soutenons
la thése que I'éducation en général s’est historiquement transformée et réduite en
un ensemble d’aptitudes et de compétences qui ne sont nécessaires qu’d I’obtention
d'un emploi et que, par conséquent, elle est en train de perdre sa fonction
primordiale de formation humaine.
PROGRAMA PARA A AVALIACAO INTERNACIONAL DAS COMPETENCIAS
DOS ADULTOS - PAICA « ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E
DESENVOLVIMENTO ECONOMICO - OCDE « TRAVAIL + EDUCATION

EL NUEVO (VIEJO) PARADIGMA
EDUCACIONAL PARA EL SIGLO XXI

RESUMEN

El principal objetivo de la presente investigacion es analizar la paradoja que existe
en la relacion entre trabajo y educacién a partir de los documentos relativos al
Programa para a Avaliacao Internacional das Competéncias dos Adultos
[Programa para la Evaluacion Internacional de las Competencias de los Adultos] -
Paica—, dela Organizacion parala Cooperacion y el Desarrollo Economico — OCDE.
Pretendemos demonstrar cémo, histéricamente, los organismos multilaterales
vienen utilizando viejas “herramientas” (programas y/o propuestas pedagogicas)
para solucionar nuevos “problemas” (formacién profesional). Nuestra tesis
plantea que la educacion de forma general se fue transformando histéricamente y
se convirtié en un conjunto de aptitudes y competencias necesarias tan solo para
obtener un puesto de trabajo y que, por ello, viene perdiendo su funcion primordial

en lo que concierne a la formacién humana.
PROGRAMA PARA A AVALIACAO INTERNACIONAL DAS COMPETENCIAS DOS
ADULTOS - PAICA « ORGANIZATION FOR ECONOMIC COOPERATION AND
DEVELOPMENT - OCDE » TRABAJO « EDUCACION
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STA PESQUISA PROPOE-SE A REFLETIR SOBRE O PARADOXO EXISTENTE NA RELACAO ENTRE
trabalho e educagdo a partir dos documentos oficiais da Organizagdo
para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico — OCDE —, particular-
mente aqueles referentes ao Programa para a Avaliacdao Internacional
das Competéncias dos Adultos — Paica. Trata-se de um programa que
tem servido como “fio condutor” do referido organismo multilateral
para avaliar, desde 2011, em 33 paises membros e parceiros, as politicas
publicas para a educacdao em termos de competéncias necessarias para
o trabalho e emprego, especificamente direcionadas para a educacdo de
jovens e adultos. A referida avaliacdo contempla quatro categorias de
competéncias genéricas profissionais: competéncias cognitivas, intera-
¢do e aptiddes sociais, capacidades fisicas e aptidoes de aprendizagem.

Diante dessa proposicao da OCDE, despertou-nos o interesse em
pesquisar, para além da aparéncia fenomeénica, os condicionantes histé6-
ricos e socioecondmicos do programa proposto pelo referido organismo
multilateral, que historicamente, assim como outras organizacoes in-
ternacionais (Banco Mundial, Fundo Monetdrio Internacional — FMI —,
Organizacdo das Nacoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
— Unesco -, etc. ), vem assumindo uma funcao de regulador transnacio-
nal das politicas publicas para a educacgdo de seus paises membros, bem
como para os paises ditos “em desenvolvimento”.

As evidéncias empiricas corroboradas por avaliacdes criterio-
sas realizadas por pesquisadores e cientistas sociais brasileiros (MARI;



GRADE, 2011; MORGADO; LARA, 2011; RODRIGUES, 2009; SHIROMA,
2009, dentre outros) revelam que essas propostas educacionais, apre-
sentadas por organismos de cooperacdo internacional aos paises da pe-
riferia do sistema mundial, estdo afinadas com o modelo de educacao
vigente nos paises do capitalismo central, um modelo que coloca a edu-
cagao como um instrumento que tem no mercado e na ideologia do de-
senvolvimento o seu foco central de interesse, retomando velhas teorias
desenvolvimentistas, tais como a teoria do capital humano (SCHULTZ,
1971). A légica que permeia tanto o debate quanto os documentos aqui
analisados é de uma educacdo que instrumentaliza o individuo, atual e
futuro trabalhador, para uma atuac¢do mais pragmadtica no mercado de
trabalho, possibilitando a ampliacdo dos niveis de produtividade e, con-
sequentemente, de valorizacao do valor.

Assim sendo, entendemos que a educacdo vem sendo historica-
mente transformada e minimizada a um conjunto de aptiddes e compe-
téncias necessdrias exclusivamente a obtencao de um posto de trabalho
e que, mediante o aprofundamento das crises econémicas nos paises
pertencentes a OCDE, principalmente a partir de 2008, a educacdo vem
perdendo historicamente sua func¢ao humanistica em termos de forma-
¢do integral e omnilateral do ser humano (MANACORDA, 2007).

Isso se estabelece, a nosso ver, por conta do paradoxo presente
na relacdo entre trabalho e educacdo identificada no referido progra-
ma da OCDE: ao se utilizar de velhas “ferramentas” (programas e Jou
propostas pedagogicas) para solucionar novos “problemas” (formacdo
profissional), os organismos multilaterais, e consequente os paises que
seguem seu receitudrio para a educacdo, centram sua atencdo em um
tecnicismo exacerbado pela nocdo de competéncias, conceito-fetiche
que orienta e transpassa os curriculos a partir de uma légica instrumen-
tal. Essa situacdo, a busca no “velho” tecnicismo, enquanto um meio
para a resolucdo de “novos” problemas relacionados a qualificacio pro-
fissional, pode ser um indicativo do fato da educagdao ndo ter criado
maiores expectativas de ampliacdo do nimero de empregos ao redor
do mundo. A estreita capacidade de transformacao social providenciada
por uma educacgao limitada a um “treinamento” ou “qualificacdo” den-
tro e fora da empresa, pode acirrar as crises do capital por ndo potencia-
lizar as capacidades intelectuais dos atuais e futuros trabalhadores em
termos de possibilidades de perpetuacdo dos niveis de extracdo de mais
valor. Nesse sentido, o Paica-OCDE - uma “inovacao” educativa prevista
em um novo método/instrumento de andlise e mensuragao, concebido
com o intuito de medir o valor econémico da educagdo centrada ainda
na légica de capital humano - revela-se objetivamente como um rear-
ranjo de antigas férmulas e métodos voltados a qualificacdo profissional
dentro e fora do ambiente de trabalho.
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Para verificarmos objetivamente os elementos histéricos que
constituem o paradoxo e a critica a tal concepgdo e instrumentalizacao
da educacdo, pretendemos estabelecer um nexo conceitual entre apa-
rentemente diferentes componentes da educagdo dos séculos XX e XXL.
A relacdo histérica entre propostas metodolégicas e ideolégicas acerca
dos objetivos da educacdo, em termos de atendimento as demandas do
mercado de trabalho e de constituicdao de um sujeito neoliberal auto-
gestionado (LAVAL; DARDOT, 2016; BROCKLING, 2016), enquanto sin-
tese mais refinada da teoria do capital humano, pode ser evidenciada:
em sua protoforma, a partir da década de 1940, pelo método Training
Within Industry — TWI —, elemento estruturante de propostas de ensino
profissional no Brasil desde o final da década de 1950 até os dias atuais
(SISTEMA NACIONAL DE APRENDIZAGEM INDUSTRIAL — SENAI, 2012),
como dimensao instrumental do toyotismo (HUTZINGER, 2005); no re-
latério Faure publicado em 1973 e no relatério Delors de meados da
década de 1990; e recentemente no Paica-OCDE de 2011.

A presente andlise estrutura os elementos de nosso artigo, que,
por fim, traz indicios de uma racionalidade aparentemente nova para
educacao no século XXI, em que elementos histéricos voltados a instru-
mentalizacdo do processo educacional se fazem presentes nas propos-
tas de educagao de organismos multilaterais, aqui representados pela
OCDE, sob a légica de constituicdo de sujeitos trabalhadores neoliberais
(LAVAL; DARDQT, 2016) e, consequentemente, unilaterais em termos de
formacdo humana.

CHARLES R. ALLEN, O TRAINING WITHIN
INDUSTRY E OS RELATORIOS DA UNESCO

Para compreendermos os elementos histéricos presentes na relacao
entre trabalho e educacdo nos séculos XX e XXI, é necessario que ini-
ciemos o nosso percurso pelas propostas de instrugdo e ensino profis-
sional de Charles R. Allen, supervisor de formacdo de professores em
Massachusetts, EUA, considerado o pai do método TWI e figura-chave
no desenvolvimento da educacdo profissional americana no inicio do
século XX. Em 1919, Charles R. Allen escreve a obra The instructor, the
man and the job, onde o autor estabelece paralelos entre dois ambientes
distintos na sociedade, mas que historicamente foram se homogenei-
zando: a escola e a empresa. Isso verifica-se no decorrer da obra pelas
constantes mencoes a identificacdo a partir de objetivos-fim presentes
entre elementos como: o instrutor/professor, o trabalhador/aluno, assim
como a instrucdoftreinamento e o ensino. De forma que tanto Allen
quanto os autores e seguidores de suas ideias ligam o treinamento em
uma determinada funcdo necessdria em uma empresa ao ensino esco-
lar, ou seja, a instrucdo para o melhor desempenho profissional seria



similar a educagdo desenvolvida na escola, assim como a agao do ins-
trutor no ambiente de trabalho se assemelharia a do professor em sala
de aula. Allen (1919, p. 5) se refere ao instrutor como um “professor,
como se ele [o instrutor| fosse um professor ‘regular’ em uma escola”?
(traducdo nossa).

Ainda segundo o autor, “o ensino estd, portanto, sempre aconte-
cendo em qualquer empresa”? (traducdo nossa) (ALLEN, 1919, p. 5). Nesse
caso, o ensino é identificado como sendo a instrucdo ou o treinamento,
que sdo tarefas meramente reprodutoras das agoes transferidas pelo ins-
trutor ao trabalhador. Para Allen (1919), os instrutores geralmente nao
se consideram professores, mas o sdo, pois ambos exercem o mesmo
trabalho. Ao homogeneizar tanto as figuras do instrutor e do professor
como as da educacgdo e da instrucdo, Allen contribui significativamente
para o que Laval (2004, p. xix) identificou, a partir da década de 1980,
como sendo o processo em que “a escola que se delineia parece cada vez
mais com uma empresa”. De acordo com Mueller (2013, p. 741):

A metodologia do TWI teve como base os métodos de treinamento
de Charles Allen, em 1919, desenvolvidos a principio para a industria
naval americana durante a Primeira Guerra Mundial. Desses métodos,
chamados de os “quatro passos de Allen”, surgiram os “Programas J”:
instrucao de trabalho (job instruction, JI); métodos de trabalho (job
methods, JM); relacdes de trabalho (job relations, R); e o desenvolvi-

mento de programa (program development).

Nesse sentido, encontramos na proposta de Allen a protoforma
do que se difundiu amplamente, em especial a partir da década de 1990,
como o principio do “aprender a fazer”, um dos pilares da educagdo do
século XXI, conforme Delors et al. (2003). A proposta dos “quatro passos”,
desenvolvida por Allen, atuava diretamente sobre a triade: instrutor, tra-
balhador e o trabalho em si. Allen (1919, p. 3) reafirma a importancia
dos trés elementos a partir de uma légica produtiva utilitarista:

[..] o instrutor, porque & através de instrucdo eficaz que podemos
assegurar eficiéncia em treinamento. O homem, porgue, quando cor-
retamente treinado, ele faz o melhor trabalho. O servico, porque efi-

ciéncia produtiva vem de homens bem treinados.* (traducdo nossa)

Esse mesmo pragmatismo presente no método dos “quatro pas-
sos” de Allen é apropriado por seus colegas Channing Rice Dooley e
Walter Dietz, juntamente com Mike Kane e William Conover, durante
a Segunda Guerra Mundial, para conceberem naquele periodo o TWI.
Segundo estudo do Senai (2012), esse método foi elaborado para desen-
volver trés capacidades — observar, ouvir e fazer —, fragmentando as

2

No original: “teacher,
as if he were a ‘regular’
teacher in a school”

3

No original: “teaching is
therefore always going
oninany shop”

4
No original: “the instructor,
because it is through
effective instruction that
we can secure efficiency

in training. The man,
because when properly
trained he does the best
work. The job, because
production efficiency
comes from well instructed
men doing good jobs”.
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fases de execucdo de uma tarefa, facilitando o rdpido treinamento. O
TWI se estrutura a partir da proposta dos “trés |” acima citada acrescida
dos “quatro passos” de Allen.

Na década de 1940, o TWI ird acelerar exponencialmente a produ-
tividade necessdria a industria bélica que ird abastecer os EUA em sua par-
ticipacdo na Segunda Guerra Mundial, conforme relato do Senai (2012),
no qual a construcao de um navio que inicialmente levava duas semanas,
ap6s a insercao do TWI no processo produtivo, reduziu-se para quatro
dias, 15 horas e 30 minutos. O préprio Senai afirma que o método em
questao foi amplamente utilizado no Brasil, para auxiliar em seu processo
de industrializacdo, a partir de 1950. Para além de sua natureza indus-
trial, o TWI se mostra um método de forte inclinacdo técnico-operacional
que ird justificar e legitimar a ideia de “ensinar para o trabalho” ou, mais
propriamente, “aprender a fazer”, como um preceito que deva ser per-
seguido pela escola e consequentemente pelos professores. Hutzinger
(2005) e Mueller (2013) indicam que o TWI fora incorporado como um
elemento do sistema Toyota de producao, sendo esse o paradigma pro-
dutivo que historicamente se torna hegemoénico no ambiente organiza-
cional a partir da década de 1980.

Para demonstrarmos de forma mais objetiva a relacdo entre os
“quatro passos” de Charles Allen, o TWI e o sistema Toyota de producao,
estruturamos uma sintese desses trés elementos a partir do quadro a

seguir.

QUADRO 1
COMPARACAO ENTRE OS “QUATRO PASSOS”, O TWI E O KAIZEN
TWI
CHARLES
PASSO ALLEN INSTRUCAO | METODOS DE | RELAGCOES DE KAIZEN
DE TRABALHO TRABALHO TRABALHO
1 Preparacio Prepare Pare Entenda os Observe e marque o
parac e fatos tempo do processo atual
2 Apresentacao Apresente Questione Codrzgizrj e Analise o processo atual
. - Tome uma Implemente e teste um
3 Aplicacédo Tente Desenvolva .
acdo NOVO processo
. Verifique os Documente o novo
4 Teste Acompanhe Aplique resultados padrao

Fonte: Hutzinger (2005).

Enquanto uma tecnologia gerencial (MUELLER, 2013) concebida
para atuar sobre a forca de trabalho, tanto de forma objetiva — o processo
de trabalho -, quanto subjetiva — o comportamento e as atitudes do
trabalhador frente o trabalho —, o TWI aliado a um dos pilares do siste-
ma toyotista, o kaizen, estabelece-se no ambiente produtivo semelhante
a uma proposta pedagdgica escolar. Destarte, verifica-se que, a partir
da década de 1990, a filosofia organizacional toyotista manifesta-se no



ambiente escolar sob vdrias formas: desde a pedagogia de projetos, o ided-
rio da “qualidade total” no ensino e, principalmente, como meio de articu-
lar, de forma mais objetiva, a estrutura curricular de ensino as demandas
do mercado de trabalho em termos de qualificacdo profissional para o atual
e futuro trabalhador. O que se espera da educacdo e da escola a partir dessa
constatacdo, enquanto objetivo-fim, é a formacaofpreparacido de um atual
e futuro aluno-trabalhador “toyotizado”. Para além disso, o kaizen, en-
quanto um dos pilares do toyotismo, significa o processo de “melhoria
continua” presente e necessdrio para o aprimoramento da produtivida-
de, assim como, e em direta concomitancia, temos o preceito de longlife
education: a educacao ao longo da vida necessdria ao atual e futuro traba-
lhador para que se mantenha empregavel e constantemente produtivo
e assimildvel pelo mercado de trabalho.
Conforme Werthein (2000, p. 15),

O postulado de educacdo para todos ao longo da vida (/ifelong
education) defendido pelo Relatorio daria origem a sucessivos es-
tudos e, aos poucos, ele foi sendo adotado pelos paises, como tam-
bém se faria presente nos principais documentos de orientacdo da
UNESCO (Relatorio Jacques Delors, Declaracao de Hamburgo e
Declaracdo Mundial sobre a Educacdo Superior para o Século XX,

entre outros).

Nesse sentido, a partir daqui, passamos a verificar a relacdao en-
tre os trés elementos anteriormente analisados (os quatro passos, o TWI
e o sistema Toyota de producdo) e os relatérios da Unesco para a educa-
¢do mundial a partir de seus dois mais significativos documentos que
irdo pautar as bases orientadoras de politicas educacionais nos paises
centrais, bem como nos paises em desenvolvimento: o relatério Faure
de 1973 e o relatério Delors de 1996. Apesar de serem documentos pro-
duzidos em diferentes contextos, podemos compreender um encadea-
mento tedrico-ideoldgico entre eles, considerando o relatério Delors et
al. (2003) como a sintese de ambos a partir de seu conjunto de “quatro
pilares” da educacdo para o século XXI:

Aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compre-
ensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolven-
te; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s
outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a
ser, via essencial que integra as trés precedentes. (DELORS et al,,
2003, p. 90; destagues do autor)

Como o relatério Faure (1973) centra-se principalmente no ul-
timo elemento, o “aprender a ser”, acreditamos ser possivel analisar a
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relacdo entre os documentos da Unesco e os trés elementos anteriores,
via relatério Delors et al. (2003). Para tanto, desenvolveu-se um quadro
como forma de visualizar e comparar os elementos anteriores centrados
nos “quatro passos” de Charles Allen e os principios do TWI, com os
“quatro pilares” da educacdo para o século XXI presentes no relatério
Delors, conforme abaixo:

QUADRO 2
COMPARACAO ENTRE “OS QUATROS PASSOS”, O TWI E OS “QUATRO PILARES” DE DELORS
OS “QUATRO PASSOS” DE ALLEN E O TWI OS QUATRO PILARES DE DELORS

Preparacdo/Apresentacido/Métodos de Trabalho - MT: Aprender a conhecer: adquirir os instrumentos da
0 objetivo deste programa [MT] era ajudar os compreensdo; é um “meio, porque se pretende que cada
supervisores a produzirem maiores quantidades de um aprenda a compreender o mundo que o rodeia [...]
produtos com qualidade em menos tempo, fazendo para desenvolver as suas capacidades profissionais,
o melhor uso da mao-de-obra, maguinas e material para comunicar. Finalidade, porque seu fundamento é

disponivel no momento (ALLEN, 1919).

o prazer de compreender, de conhecer, de descobrir”
(DELORS et al.,, 2003, p. 91).

Relag¢des de Trabalho - RT: esse programa [RT] estava Aprender a viver juntos: a fim de participar e cooperar
fundamentado em desenvolver técnicas para melhoria com os outros em todas as atividades humanas. “O

das relacdes entre supervisores e subordinados, ou seja, confronto através do didlogo e da troca de argumentos
as “relagdes de trabalho” deveriam ser orientadas para é um dos instrumentos indispensaveis a educag¢ao do
melhorias nas relacdes sociais no ambiente produtivo. século XXI” (DELORS et al., 2003, p. 98). Da-se por

intermédio do desenvolvimento de projetos comuns

gue possibilitem o trabalho cooperado e minimizem as
tensdes geradas a partir das diferencas individuais ou de
determinados grupos.

Aplicagdo/Instrucio de Trabalho - IT: os objetivos Aprender a fazer: para poder agir sobre o meio

desse item estdo fundamentados em dois pontos envolvente. Surge a questdo: “como ensinar o aluno a
principais: desde que o poder para aplicar uma coisa por em pratica os seus conhecimentos e, também, como
é diferente de simplesmente conhecé-la, ele deve ser adaptar a educagédo ao trabalho futuro quando nao se
treinado em aplicar de verdade ou colocar em pratica pode prever qual serd a sua evolucdo?” (DELORS et al.,
o que foi apresentado [...] para verificar o estagio de 2003, p. 93).

conhecimento que o aluno entendeu em todos os pontos
da licdo). O foco da IT era instruir operarios mais do
que “deixa-los aprender” [...] Um ensino fraco pode
realmente limitar o aprendizado deles (ALLEN, 1919)

Teste/Programa de Desenvolvimento - PD: o programa Aprender a ser: via essencial que integra as trés

PD tinha por objetivo/fim descrever um problema de precedentes. Esse pilar é, de fato, a materializacdo da
producédo, apresentar a possivel solugcdo, ou seja, verificar | inter-relacdo dos trés pilares anteriores e deve orientar
empiricamente a efetividade das etapas anteriores. a educacdo necessdria a uma “nova sociedade” que se

desenha no século XXI, sendo que “esta perspectiva
deve, no futuro, inspirar e orientar as reformas
educativas, tanto em nivel da elaboragéo de programas
como da definicdo de novas politicas pedagdgicas”
(DELORS et al,, 2003, p. 102).

Fonte: Elaborag¢do do autor.

Nossa intencdo ao estabelecermos um comparativo entre as
aparentemente diferentes propostas para a formacdo profissional
no ambiente produtivo e para a educacdo no espago escolar é expor
o0 encadeamento tedrico-ideolégico que perpassa a ambas: a relacdo
imprescindivel entre o trabalho e educacdo enquanto estrutura neces-
sdria para a constituicio de um sujeito-trabalhador que necessita se
apropriar de certos conhecimentos para o desempenho profissional, de
modo a contribuir cada vez para a valorizacdo do valor enquanto for-
¢a de trabalho produtiva. Partindo da compreensdo do encadeamento



tedrico-ideolégico em questdo, seguem abaixo as sinteses dos principais

elementos que expusemos até entdo:

e Preparacido/Apresentacdo/Aprender a conhecer: a “preparaciao”
tem, em sua definicao, o fato de haver uma necessidade de sensibi-
lizar o trabalhador em formacdao para o ato de aprender e que, para
tal intento, o conhecimento novo deve ser “ancorado” em um pré-
-existente, situacdo muito préxima, em termos conceituais, do que
propoe o “aprender a conhecer”, que privilegia “o dominio dos pré-
prios instrumentos do conhecimento” (DELORS et al., 2003, p. 90).

e Relagdes de trabalho/Aprender a viver juntos: a criacdo e im-
plementacdo de um conjunto de técnicas e métodos que estimu-
lem o convivio harmonioso entre e intra niveis hierdrquicos, e o
trabalho cooperado por meio de objetivos comuns previstos tanto
para a producdo como para a organizacao como um todo, proposta
diretamente relacionada a pedagogia de projetos.

e Aplicacdo/Aprender a fazer: a necessidade de desenvolver um
conjunto de habilidades e competéncias, tanto nos professores-ins-
trutores quanto nos alunos-trabalhadores, como forma de suprir as
necessidades de um novo paradigma produtivo.

¢ Teste/Aprender a ser: trata-se de sinteses dos itens anteriores, com-
ponentes de cada proposta de formacdo, previstas nos “quatro pas-
s0s” e nos “quatro pilares”, respectivamente.

A RELACAO ENTRE A FORMULA
ALLEN-RICHARDS E O PAICA-OCDE
O complexo de elementos historicamente encadeados e anteriormen-
te apresentados, o qual compreende desde propostas metodoldgicas
de cardter pratico-utilitarista até valores universais validos a educagao
do século XX e XXI, necessita de parametros objetivos mensurdveis, no
intuito de verificar se a apropriacdo desse complexo tedrico-ideolégico
vem ocorrendo nos diversos paises que o incorporaram em suas politicas
educacionais. Nesse sentido, em concomitancia a criacdo dos elementos
que dardo suporte ideolégico para as referidas politicas puiblicas, conce-
bem-se os instrumentos necessdrios para a mensuracao quantitativa do
investimento em “capital humano” desses mesmos elementos a partir
de uma l6gica de eficiéncia econdémica baseada em recursos financeiros.
Para confirmar a existéncia desses possiveis instrumentos de
mensuracdo de capital humano, bem como de que forma esses instru-
mentos se relacionam com o complexo histérico tedrico-ideolégico aci-
ma apresentado, propomos, neste item, a andlise de duas ferramentas
aparentemente distintas concebidas em determinados contextos his-
téricos e que, em nossa concepcao materialista histérica, apresentam-
-se como complementares e imbricadas diretamente ao complexo
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5

Os palises que fizeram parte
do Ciclo 1 foram: Alemanha,
Australia, Austria, Bélgica,
Canada, Coreia, Dinamarca,
Espanha, Estados Unidos,
Estonia, Federagéo Russa,
Finlandia, Franga, Irlanda,
Italia, Japao, Noruega,
Paises Baixos, Polonia, Reino
Unido, Republica Checa,
Republica Eslovaca e Suécia
Ja o Ciclo 2 foi composto
por: Chile, Eslovénia,

Grécia, Indonésia, Israel,
Lituénia, Nova Zelandia,
Singapura e Turquia

tedrico-ideolégico anteriormente analisado: a Férmula de Eficiéncia
Allen-Richards e o Paica da OCDE.

Tanto nos documentos do referido programa quanto nas partes
constituintes da férmula de Allen-Richards, encontram-se elementos
que ratificam a afirmacao de que a educacao, em ultima instancia, deve
ser exclusivamente voltada a formacao de futuros trabalhadores com
niveis especificos de qualificacdo profissional. Para tanto, cabe aos pro-
fessores ensinar aos seus “aprendizes” o estritamente necessdrio para o
desempenho apropriado a execucdo de tarefas no ambiente produtivo.

Além de desenvolver o método dos “quatro passos”, posterior-
mente adaptado ao TWI e incorporado ao sistema Toyota de producao,
Allen dedicou seus estudos a maximizacdo do aprendizado, no intuito
de avaliar o tempo e o nivel de aprendizado dos alunos. Os estudos rea-
lizados por Charles Allen e Charles R. Richards resultaram na férmula
de eficiéncia Allen-Richards, baseada em cinco fatores que medem a
eficiéncia profissional, onde o peso de cada fator componente varia con-
forme a categoria profissional, quais sejam: semiqualificado, qualifica-
do, técnico ou engenheiro. Conforme documento do Senai (2012, p. 50),
“Richards cria a féormula E = f (M, T, I), que mais tarde é ampliada por
Allen, incluindo (J) e (Mo)”. Sendo assim, a férmula Allen-Richards fica
assim composta: E = f (M, T, I, ], Mo). Cada item da férmula é descrito
da seguinte forma: E — eficiéncia; f — funcdo; M — habilidades manuais;
T - conhecimentos técnicos essenciais; I — conhecimentos técnicos adi-
cionais ou medianos; | — capacidade de julgamento; e Mo — fatores mo-
rais ou de motivacao.

Na l6gica desenvolvida pela férmula Allen-Richards, o trabalha-
dor considerado qualificado deve possuir todos os elementos que inter-
ferem na eficiéncia profissional, quais sejam: M, T, I, ] e Mo. Jd para um
trabalhador semiqualificado, sobressaem os fatores relacionados a habi-
lidades manuais (M) e conhecimentos técnicos essenciais (T). Segundo
Senai (2012, p. 51), compreende-se que “para cada categoria profissional
sdo atribuidos pesos diferenciados a cada um dos fatores”.

Ja o Paica é considerado a avaliacdo internacional de maior en-
vergadura e abrangéncia jamais realizada em matéria de competéncias
de adultos (OCDE, 2013), sendo que o referido programa foi aplicado em
diversos paises através da criacdo de dois ciclos: o primeiro deles foi de
2008 a 2013 e o segundo teve seu inicio em 2012 e encerrou-se em 2016.°
O programa foi realizado por meio de entrevistas com 5.000 pessoas em
cada pais, entre 16 e 65 anos, tendo por objetivo central analisar as
competéncias de leitura, escrita, aritmética, resolucdo de problemas e
verificar como tais competéncias sao utilizadas no trabalho. A inten¢ao
é que o Paica possa ser ampliado ao longo do tempo para outros paises
ndo previstos nos ciclos ja aplicados, permitindo que “os decisores poli-
ticos analisem o desenvolvimento de aspectos fundamentais do capital



humano nos seus respectivos paises”, bem como possibilitando uma
melhor compreensdo sobre as lacunas presentes entre “as necessidades
dos mercados de trabalho e os sistemas de educacgao e formacao” (OCDE,
2013, p. 1).

No que se refere ao Paica, a OCDE (2013) compreende que a dis-
tribuicdo de atividades de trabalhadores define o desenvolvimento de
suas habilidades, ou seja, a qualificacdo do trabalho é concomitante a
qualificacdo educacional. No tocante a questdo da qualificacdo profissio-
nal, a OCDE compreende que hd uma sobrequalificacdo, isto é, os tra-
balhadores possuem uma qualificacdo maior do que a exigida por seus
postos de trabalho (sdao 21% dos trabalhadores). Jd os subqualificados,
que tém a qualificacdo menor do que a exigida pelos postos de trabalho,
somam 13% dos trabalhadores. Segundo os dados da OCDE (2013), os
trabalhadores sobrequalificados se esforcam menos que os subqualifi-
cados, causando desperdicio, enquanto os subqualificados se esforcam
mais que os sobrequalificados, gerando stress. Torna-se prop6sito dos
sistemas de educacdo a readequacdo dessas disparidades presentes no
mercado de trabalho e, nesse caso, a melhor maneira de determinar a
extensdo do descompasso da qualificacdao profissional é medir o nivel de
escolaridade exigido no ambiente de trabalho.

Nota-se incialmente que os elementos de competéncia analisados
no Paica — competéncias cognitivas (leitura, aritmética, alfabetizacdo);
interacao e aptiddes sociais (cooperacdao, colaboracdo); competéncias
fisicas (aptidoes motrizes) e aptidoes de aprendizagem — tém como base
referencial a férmula de Allen-Richards, na qual cada fator da férmu-
la pode ser relacionado com uma ou mais habilidades analisadas pelo
Paica. A férmula de Allen-Richards consiste em cinco elementos que
resultam em um objetivo central, qual seja, a eficiéncia do trabalhador,
a qual, por sua vez, corresponde aos resultados que esse mesmo traba-
Ihador obtém através da utilizacdo das habilidades analisadas pelo Paica.
No quadro abaixo, demonstramos de forma comparativa as semelhan-
cas entre as duas propostas:
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QUADRO 3

COMPARACGCAO ENTRE A FORMULA DE ALLEN-RICHARDS E O PAICA-OCDE

FATORES FORMULA DE ALLEN-RICHARDS PAICA-OCDE

E Eficiéncia do operério. Resultado do operario através da andlise de suas

habilidades.

M Habilidade manipulativa (cortar, limar, Destreza (habilidade ou precisdo com as maos ou
desbastar, aplainar, furar, rebitar, soldar e serrar; | os dedos); aprendizagem no trabalho (aprender
execucdo de tarefas e operacdes ensinadas em | coisas novas a partir de supervisores ou colegas de
oficinas; conhecimento de todos os processos trabalho; aprender fazendo; manter-se atualizado
manuais diretamente relacionados as tarefas). com 0s novos produtos ou servigos).

T Conhecimentos técnicos essenciais Matematica (o calculo dos precos, custos
(conhecimentos necessarios para a execucgao ou orcamentos; uso de fracdes, decimais ou
das tarefas e operacdes que requeiram um percentagens; uso de calculadoras; preparar
minimo de raciocinio para sua aplicacdo; de graficos ou tabelas; dlgebra ou féormulas; uso da
matematica, calculo técnico e ciéncias, normas | matematica ou estatistica avancada - célculo,
essenciais de seguranca industrial; terminologia | trigonometria, regressdes).
técnica referente as tarefas e operagdes).

Conhecimentos técnicos adicionais Leitura (leitura de documentos - instrucdes, cartas,
(conhecimentos tecnoldgicos adicionais que memorandos, e-mails, artigos, livros, manuais,
possam melhorar a eficiéncia do operario ao faturas, recibos, diagramas, mapas); escrita
executar as tarefas e operagdes e mesmo (escrever documentos - cartas, memorandos,
possibilitar uma facil adaptacdo quando em face | e-mails, artigos, relatoérios, formularios); matematica
de novas técnicas industriais; conhecimentos (ja citado acima); competéncias em tecnologias
correlatos de ciéncias, matematica, desenho das informag¢&o e comunicag¢do - TIC, (usando
e linguagem; conhecimentos sobre normas e-mail, internet, planilhas, processadores de
de seguranca; conhecimentos que possam texto, linguagens de programacdo; condutor de
melhorar a cultura). transacdes on-l/ine; participar de discussdes on-/ine
(conferéncias, chats)).

J Capacidade de julgamento (conhecimentos Solucdo de problemas (enfrentando problemas
tedricos que permitem avaliar rapidamente complexos (pelo menos 30 minutos de pensamento
uma situacdo; aplicacdo de M, T, | a situacdes para encontrar uma solugdo); descri¢cdo de tarefas
novas dentro do trabalho; capacidade de (escolher ou alterar a sequéncia de tarefas de
formar juizo critico ou decidir sobre o caminho | trabalho, a velocidade de trabalho, horas de
a seguir diante de novas situacdes; capacidade | trabalho; escolher como fazer o trabalho).

e rapidez para solucionar qualquer problema
ou situacdo de trabalho, prescindindo de
consulta a outras pessoas; faculdade de avaliar
pesos, distancias, qualidade, eficiéncia, etc.,
sem recorrer aos instrumentos adequados).
Mo Fatores de ordem moral e de motivagao (atitude | Habilidades cooperativas (cooperacional ou

para com os companheiros; honestidade;
disciplina; pontualidade; iniciativa no
desempenho das suas fun¢des; outros fatores
que afetam condi¢des ou atitudes de trabalho),

colaborando com os colegas de trabalho);
habilidades de auto-organizagéo (organizar o seu
tempo).

Fonte: Elaborac¢do do autor.

O “M” é referente a habilidade manipulativa que, na férmula,

representa a maestria de cortar, limar, desbastar, aplainar, furar, rebitar,

soldar e serrar, assim como a execucdo de tarefas e operacdes que sio

ensinadas em oficinas e o conhecimento de todos os processos manuais,

desde que estejam diretamente relacionados as tarefas (SENAI, 2012).
Podemos associar essa habilidade a duas outras apresentadas pelo Paica,
sendo a primeira a destreza, que denota a precisdao que o operdrio tem
para a utilizacdo das maos e dos dedos (habilidades manuais), de forma
que contribua para o seu servico; e a segunda, a aprendizagem no traba-
lho, que é quando o trabalhador obtém aprendizado a partir do auxilio
de supervisores ou colegas de empresa, assim como aprende através da

prdtica ou mantendo-se atualizado com relacdo aos novos produtos ou

servicos (OCDE, 2013).




Na férmula de Allen-Richards, o “T” é o fator dos conhecimentos
técnicos essenciais, sendo os conhecimentos necessdrios para a execu-
¢do das tarefas e operacoes que exigem ao menos o minimo de racioci-
nio para a sua aplicacdo: conhecimentos de matematica, calculo técnico
e ciéncias, das normas essenciais de seguranca industrial e da termino-
logia técnica referente as tarefas e operacoes. Esse elemento se expressa
nos conhecimentos matemadticos encontrados no Paica, que se referem
ao cdlculo dos precos, custos ou or¢camentos, ao uso de fracoes, deci-
mais, porcentagens ou calculadoras, a preparacdo de graficos ou tabe-
las, dlgebra ou férmulas, ao uso da matemadtica ou estatistica avancada,
como cdlculo, trigonometria e regressoes.

Os conhecimentos técnicos adicionais correspondem ao fator
“I”. Eles sdo os saberes tecnoldgicos adicionais que podem melhorar a
eficiéncia do trabalhador ao executar as tarefas e operagoes e até mes-
mo possibilitar uma facil adaptacao quando em face de novas técnicas
industriais: os conhecimentos correlatos de ciéncias, matematica, dese-
nho e linguagem; e os conhecimentos sobre normas de seguranca e que
possam melhorar a cultura. Tais técnicas condizem com as habilidades
de leitura que, conforme o Paica, correspondem a leitura e a escrita
de documentos (instrucoes, cartas, memorandos, e-mails, artigos, livros,
manuais, faturas, recibos, diagramas, mapas, relatérios e formuldrios).
O fator “I” ainda remete ao conhecimento da matemadtica — jd explicado
anteriormente — e das competéncias em TIC, que abordam a utiliza-
¢do de e-mail, internet, planilhas, processadores de textos, linguagens
de programacao, tal como a conducao de transacgoes e a participagao de
discussoes (conferéncias e chats) on-line (OCDE, 2013).

Ainda consta na férmula a capacidade de julgamento, que é re-
presentada pelo elemento “J” e refere-se aos conhecimentos técnicos
que permitem avaliar rapidamente uma situacdo, quais sejam: a apli-
cacdo de “M”, “T”, “I” as novas situacoes dentro do trabalho; a capaci-
dade de formar juizo critico ou decidir sobre o caminho a seguir diante
de novas situacoes; a capacidade e rapidez para solucionar qualquer
problema ou situagdo de trabalho, prescindindo de consulta as outras
pessoas; a faculdade de avaliar pesos, distancias, qualidade, eficiéncia,
etc., sem recorrer aos instrumentos adequados (SENAI 2012). E possivel
associar tal elemento a, pelo menos, trés habilidades citadas no Paica:
1) conhecimentos matemadticos — que ja foram citados anteriormente;
2) solugdo de problemas — enfrentar problemas complexos, tendo, pelo
menos, trinta minutos de pensamento para encontrar uma solucao; e
3) descricdo de tarefas — escolher ou alterar a sequéncia de tarefas de
trabalho, a velocidade e horas de trabalho, assim como escolher como
fazer o trabalho.

O ultimo fator apresentado e constado na férmula Allen-Richards
é o “Mo”, que representa os fatores de ordem moral e de motivacao,
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sendo: as atitudes do trabalhador para com os colegas; a honestidade, a
disciplina, a pontualidade; a iniciativa no desempenho das funcdes e os
outros fatores que afetam condicdes ou atitudes de trabalho. Esse fator
se equipara as habilidades comparativas, que, segundo o Paica, sdo o ato
cooperacional ou colaborativo com os colegas de trabalho, assim como
as habilidades de auto-organizacdo como, por exemplo, a organizacao
de seu tempo.

Dentre as possiveis categorizacoes dos trabalhadores, de acordo
com a férmula de Allen-Richards, ha os semiqualificados, os qualificados
e os altamente qualificados, que variam conforme possuam dois ou mais
elementos da férmula em proporgao conveniente. O Paica também afir-
ma tal categorizacdo, porém dividindo-a somente em subqualificados e
sobrequalificados, indicando que o ideal de trabalhador qualificado deve
ser buscado por meio de educacdo e qualificacdo profissional adequada
ao molde das demandas do mercado de trabalho nos diversos contextos
socioculturais nos mais variados paises.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Como considerar uma educacdo reduzida a mera adequacdo aos niveis
de qualificacdo profissional, em mundo cada vez mais permeado pela
superfluidez do trabalho (JAPPE, 2013), em que um quantum cada vez
maior de trabalho é “dispensado” por conta do desenvolvimento das
forcas produtivas do capital? Nesse sentido, por que ainda insistir em
uma formacao que ndo privilegia o desenvolvimento omnilateral do ser
humano se uma suposta “educacdo para o trabalho” ndo dd mais conta
de mitigar as contradicoes presentes na relacdo entre capital e trabalho?
Chegamos até o presente estdgio de nossa andlise apresentando essas
duas questdes que, a nosso ver, permeiam todo o debate que se estabe-
lece principalmente no momento atual.

Ao determinarmos as relacées histéricas entre elementos apa-
rentemente distintos provenientes do embate entre capital e trabalho
no modo de producdo capitalista, presentes desde o inicio do século XX
até o recente século XXI, pretendemos demonstrar que, apesar do avan-
¢o da ciéncia e da tecnologia, em termos de producdo do conhecimento, o
modo de producdo capitalista recorre constantemente a velhos instrumen-
tos, no intuito de solucionar novos problemas, nesse caso, a educagao volta-
da para o trabalho. Na esséncia do Programa para a Avaliacdo Internacional
das Competéncias dos Adultos, concebido em pleno século XXI,
encontramos desde os preceitos dos métodos dos “quatro passos” e TWI
aos rudimentos da férmula para a eficiéncia de Allen-Richards, demons-
trando que o ser social, o ser humano, ainda permanece sendo concebido
e formado como mero capital humano, uma mercadoria com vida 1til
pré-determinada em termos de permanéncia no plano da “populagdo



economicamente ativa”. Nesse sentido, a educacdo tem como papel
fundamental adequar a forga de trabalho a niveis de produtividade que
sejam tuteis a determinados contingentes de profissoes necessdrias ao
pleno desenvolvimento do modo de producdo capitalista.

Como afirma Laval (2004, p. xix), os

[...] objetivos que se podem dizer ‘classicos’ de emancipacao poli-
tica e de expansao pessoal que estavam fixados para a instituicao
escolar sdo substituidos pelos imperativos prioritarios de eficacia

produtiva e de insercdo profissional.

Se o horizonte previsto, em termos de formacdo humana, para
a educacao no século XXI continua sendo a producdo e o nivelamento
de sujeitos trabalhadores semiqualificados, qualificados ou altamente
qualificados, ndo considerando a possibilidade de ampliagdo das capaci-
dades intelectuais cientificas, tecnolédgicas e artisticas da ampla popula-
¢do, entdo vislumbramos somente a perpetuacdo do modo de producdo
capitalista, bem como o aumento dos niveis de valorizacdao de valor.
Concordamos com Jappe (2013, p. 12) quando afirma que o

[...] trabalho baseado na ideologia de resultados, na otimizacdo do
tempo e na superacdo de si diz respeito as mudancas advindas do
“novo espirito do capitalismo” que promoveu as transformacoes
na organizacao da familia, do trabalho e da propriedade - preca-
rizacdo da vida familiar, fim da propriedade duravel em virtude do

nomadismo urbano e rural, proliferacdo do trabalho temporario.

As alteracOes advindas do “novo espirito do capitalismo” ve-
rificado a partir da constitui¢do de novos individuos atomizados pela
busca da ideologia do “sujeito neoliberal” (LAVAL; DARDOT, 2016) e do
“autogestor de si” (BROCKLING, 2016), reafirmam os limites impostos a
educacdo atual como mera depositdria da formacdo desse novo sujeito
adequado ao quadro de incertezas e precarizacdo provenientes do esta-
gio de desenvolvimento socioecondémico proporcionado pelo capital.
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ARTIGOS

EDUCACAQ SOCIAL: QUANDO O
PASSADO E DESAFIO PRESENTE NA
FORMACAQO DOCENTE!

ERIC FERDINANDO KANAI PASSONE

RESUMO

Este artigo propoe refletir acerca da relagdo entre a Psicandlise e a Educagdo
enquanto campo de saber produzido por meio da prdxis educativa. O saber
subjetivo implicado com o ato educativo e os lagos sociais produzidos no cotidiano
escolar sdo dimensoes estruturantes d prdtica e da formagdo do profissional da
educagdo, no que tange d relagdo do sujeito com o desejo e o saber. Em contraste d
tradicional visdo da psicologia “aplicada d Educagdo”, certa leitura da Psicandlise
tem contribuido para pensarmos os lagos sociais produzidos em nome da Educagdo,
caminho aberto para refletirmos a implicagdo do sujeito na formagdo e profissdo
docente.

EDUCACAO « PSICANALISE + FRACASSO ESCOLAR « FORMAGCAO DE
PROFESSORES

SOCIAL EDUCATION: WHEN THE PAST IS A
CURRENT CHALLENGE IN TEACHER TRAINING

ABSTRACT

This article proposes to think about on the relationship between Psychoanalysis
and Education as a field of knowledge produced through educational praxis.
The subjective knowledge intertwined in the educational act and the social ties
produced in daily school life are structuring dimensions to the practice and the
training of education professionals, regarding the subject’s relationship with
desire and knowledge. In contrast to the traditional view of “applied to education”
psychology, a different reading of psychoanalysis has contributed to thinking about
the social bonds produced in the name of education as an open path for thinking
over the implication of the subject in the training and teaching profession.
EDUCATION * PSYCHOANALYSIS » SCHOOL FAILURE + TEACHER EDUCATION
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EDUCATION SOCIALE: QUAND LE PASSE EST UN DEFI
ACTUEL DANS LA FORMATION DES ENSEIGNANTS

RESUME

Cet article propose une réfléxion sur la relation entre la Psychanalyse et I'Education
en tant que champ du savoir produit par la praxis éducative. La connaissance
subjective sous-jacente l'acte éducatif et aux liens sociaux de la vie quotidienne
de T'école sont des dimensions structurantes de la pratique et de la formation des
professionnelles de I’Education, en ce qui concerne le rapport du sujet avec le désir
et le savoir. Contrairement d la vision traditionnelle de la Psychologie «appliquée
a VEducation», une certaine lecture de la Psychanalyse contribue d penser les liens
sociaux produits au nom de I'éducation, et ouvre un chemin pour la réfléxion sur
Pimplication du sujet dans la formation et la profession d’enseignant.
EDUCATION « PSYCHANALYSE + ECHEC SCOLAIRE »
FORMATION DES ENSEIGNANTS

EDUCACION SOCIAL: CUANDO EL PASADO ES
DESAFIO PRESENTE EN LA FORMACION DOCENTE

RESUMEN

Este articulo propone una reflexion acerca de la relacion entre el Psicoandlisis y la
Educacién como campo de saber producido por medio de la praxis educativa. El
saber subjetivo implicado con el acto educativo y los lazos sociales que se producen
en el dia a dia escolar son dimensiones que estructuran la prdctica y la formacién
del profesional de la Educacion en lo que atafie a la relacién del sujeto con el
deseo y el saber. En contraste con la tradicional vision de la Psicologia “aplicada
a la Educacion”, algunas lecturas del Psicoandlisis han contribuido para pensar
los lazos sociales que ocurren en nombre de la Educacion, camino abierto para
reflexionar sobre la implicacion del sujeto en la formacion y profesion docente.
EDUCACION « PSICOANALISIS « FRACASO ESCOLAR *
FORMACION DE DOCENTES
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O ABORDAR OS DESAFIOS CONTEMPORANEOS ACERCA DA FORMACAO DOCENTE,
retoma-se o passado, ao mesmo tempo que se coloca em debate uma sé-
rie de questoes que vao desde as ditas transformacoes instauradas com a
famigerada pés-modernidade e suas implica¢Ges na constituicdo dos su-
jeitos, incluindo o debate acerca da prépria formacao psicolégica desses
profissionais, a pluralidade discursiva de saberes e prdticas existentes,
a dicotomia entre teoria e prdtica na formacdo educacional, o abismo
entre o sujeito abstrato-universal das teorias e os sujeitos concretos, as
“ilusoes (psico)pedagdgicas”, os discursos do “fracasso escolar”, passando
pelos diferentes paradigmas de profissionalizacdo, num contexto mar-
cado pelo recrudescimento tecnocientificista e utilitarista em detrimen-
to de concepg¢oOes mais processuais no campo educacional. Em suma, tais
questoes interrogam a funcao social e politica de todo conhecimento na
constituicao de nossas sociedades consideradas “ultraliberais”.

Como sabemos, a histéria da educagao brasileira é uma histéria
arbitrdria que nos remete ao nosso violento processo de colonizacdo cul-
tural e social, constitutivo de uma sociedade extremamente autoritaria,
permeada por injusticas, desigualdades e abismos psicossociais. Nesse
percurso, podemos dizer que as praticas sociais quase sempre legitima-
ram a opressdo, o controle e a estratificacao social dos diferentes e das
classes populares. Uma reflexdo constante para quem pesquisa e traba-
lha com processos psicossociais e socioeducativos refere-se aos efeitos
simbdlicos e concretos das praticas discursivas, isto é, se elas produzem



lacos sociais voltados a formacdo e subjetivacdo dos sujeitos em substi-
tuicdo e superacgdo as prdticas educacionais que se revelam uma trama
de relagoes que geram suporte a toda forma de estigmatizacdo e dis-
criminacgao social em relagdo a diversidade sociocultural presente nas
instituicoes socioeducativas.

Atualmente, o processo de democratizacdo da educacdo e do sis-
tema de ensino, no Brasil, tem implicado aos profissionais de educacdo
o reconhecimento da heterogeneidade e pluralidade humana, da igual-
dade de direitos e da justica social, em termos de acOes afirmativas em
relacdo aos grupos socioculturais que foram injusticados e marginali-
zados ao longo do tempo, representando uma parcela considerdvel de
criancas e adolescentes que sdo sistematicamente excluidos da escolari-
zacdo formal e da educacdo publica.

Gadotti (2012) lembra que “a luta por uma educacdo social
emancipadora precisa ser travada no interior do Estado e, portanto, na
prépria escola formal (pablica)”, ndo no sentido de opor de modo ma-
niqueista educacdo escolar e educacdo social, mas para se enfatizar a
funcao social de toda educacdo, em que o préprio sistema educacional
precisa ser “formado” socialmente para repensar a estrutura da socie-
dade e da escola. Trata-se, primeiramente, do desafio de reconhecer o
papel sociopolitico da educacdo, como projeto politico de sociedade, que
ocorre ou deveria ocorrer tanto dentro como fora da escola, em detri-
mento de uma visdo conservadora, elitista ou meramente economicista
e pragmatica de educacgdo e ensino.

A democratizagdo da escola e o direito a educagao ainda sdo rea-
lidades bastante questiondveis em nossa sociedade. Dados de agéncias
nacionais e internacionais mostram como a educacdo e o ensino ain-
da sdo “bens sociais” pouco acessiveis para a populacdo infanto-juvenil
pobre brasileira, seja porque alguns nao chegam a escola, como cerca
de 8% da populacdo entre 4 e 17 anos que estdo atualmente fora da
escola, seja porque abandonam prematuramente a educacdo bdsica e,
mais ainda, porque muitos terminam o ensino fundamental sem saber
ler e escrever minimamente. Em relacdo aos demais paises da América
Latina, os indicadores e as estatisticas acerca da educagao indicam certo
aumento na “quantidade” do sistema, mas “sem qualidade” educacio-
nal, no que concerne ao ensino brasileiro como um todo, tanto publico
como privado (PREAL, 2009).

Quando abandonamos certas leituras técnicas acerca da qualidade
da educacao e nos voltamos ao dia a dia das escolas, aos discursos correntes,
a cultura, as prdticas recorrentes e as narrativas cotidianas, podemos dei-
xar o mundo abstrato e aparente criado pela racionalidade pratico-formal
dominante e nos aproximarmos das tramas e histérias individuais e co-
letivas enquanto prdticas discursivas que nos ajudam a estudar alguns
efeitos dos lacos sociais produzidos no cotidiano da escola.
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Diversas cenas cotidianas nos auxiliam como ilustracao: alunos
reclamando da falta de professores; falta de espacos para estudar na
escola; falta de interesse dos préprios alunos pelo ensino que é ofer-
tado na escola publica. Se pararmos para escutar esses alunos, talvez
identifiquemos algo de verdadeiro: “a escola ndo se importa com eles”.
Uma possivel avaliacdo por parte desses alunos em relacdo ao sistema
de ensino que conhecem: um sistema construido para ndo formar, que
despreza seus esforcos quando simplesmente niao garante professores
implicados com o dia a dia da escola.

Mas serd que a escola realmente nao se importa com eles? Nao esta
“nem ai” para eles? Uma das principais queixas dos profissionais da esco-
la consiste justamente no oposto: “os alunos ndo querem saber de nada”
(PEREIRA, 2008). Cabe ainda perguntar se os alunos ndo estdo “nem ai”
para a escola do mesmo modo que a escola também nao estd “nem ai” para
os alunos? Serd que tudo se passa como se os alunos fizessem de conta
que estudam e os professores fizessem de conta que ensinam, ambos
regidos por certo conformismo, impostura e cinismo?

E mesmo se tivéssemos boas condicdes materiais e humanas na
maioria das escolas publicas do pais, serd que seriam apenas esses os fa-
tores que definiriam outra realidade social e escolar, outro engajamento
do aluno, do professor, do adulto com a educacdo em geral? Tendo em
vista que os mesmos problemas ocorrem em paises cujos sistemas de
ensino sdo considerados de exceléncia, em que a escola laica, obriga-
téria e gratuita foi universalizada hd tempos, devemos ser cuidadosos
com o reducionismo que opera tal leitura. Certamente ndo desconhe-
cemos as condicoes sociopoliticas e infraestruturais que produzem um
sistema de ensino historicamente dividido, marcado por contradicoes
de diferentes ordens e dimensdes. No entanto, hd um nivel primdrio de
condicoes simbdlicas e imagindrias para a acdo humana que requer vol-
tarmos a atencao para a insercdo social dessa escola enquanto disposi-
tivo simbolico que produz efeitos sobre a formacdo psiquica do sujeito,
principalmente quando é consenso que vivemos uma crise de sentido
na escola e na Educagdo contemporanea ou, melhor dizendo, uma crise
do desejo (CHARLOT, 2013; PEREIRA, 2008; OTTAVI, 2009).

Estd certo que as reivindicacdes por melhorias estruturais e con-
dicdes de trabalho educativo sdo questoes concretas e justas, principal-
mente numa sociedade como a brasileira, em que o atraso educacional e
o descaso com a educacao publica sao marcas histéricas das elites gover-
nantes. Mas também é fundamental se interrogar: o que de fato a socie-
dade demanda dessa escola? O que a escola pretende com esses alunos?
Qual a posicdo desses alunos, o que desejam em relacdo a escola?

Sabemos que a “indisciplina” e as “dificuldades de aprendiza-
gem” dos alunos tornaram-se “queixas escolares” no mundo todo.
Entretanto, a questdo da relacao com o saber e o sentido da aprendizagem



permanecem apagados nesse debate, ou seja, questoes centrais que pas-
sam “despercebidas” aos discursos académicos e ao discurso pedagégico
dominante. Como destaca Ottavi (2009), existe uma forte tendéncia nas
ciéncias da Educagdao que consiste em negar o mal para atribuir pre-
conceitos, principalmente quando os obstdculos atuais a aprendizagem
ameacam uma conviccao profunda e constitutiva de nossa cultura oci-
dental cuja escola possui a funcdo de “emancipar” os individuos, seja
sob a figura de cidadania, seja sob a figura de “desenvolvimento” da
personalidade.

Para outros pensadores e pesquisadores, vivemos atualmente
em um cendrio de enfraquecimento das instituicoes da Modernidade
enquanto referéncias nos processos de socializacdao, que tende a alterar
o vetor da transmissdo, do ensino e da aquisi¢cdo do conhecimento, au-
mentando as vicissitudes na relacdo entre jovens, educadores e nossos
dispositivos educativos, sejam estes formais ou ndo formais. Entre ou-
tros, Jean-Pierre Lebrun (2010), Charles Melman (2003) e Dany-Robert
Dufour (2005) avancaram na tese de que as grandes mudancas antro-
polégicas de nossa civilizacdo envolvem uma nova economia psiquica
fundada sobre a prevaléncia do gozo sobre o desejo e o pensamento,
numa busca infinita de excitacdo-satisfacdo e numa relacdo de adicao
com o0s objetos, enquanto efeitos do discurso capitalista hegeménico.
Em tal perspectiva, assistiriamos cada vez mais a recusa da autonomia
subjetiva frente ao objeto, o solipsismo do gozo narcisista, do mito sel-
frmade man e da indiferenca nas relacoes afetivas.

A denominada crise da autoridade e da tradicdo, o apagamento
das diferencas geracionais e dos marcadores simbdlicos de outrora, a
desautorizacao do educador, a apatia, a violéncia, a impoténcia, a perda
de sentido/desejo nas escolas, a énfase tecnicista no ensino e a busca
por resultados imediatos em detrimento da formacdo social e cultural
dos mais novos, junto ao empuxo ao gozo, a0 consumo e ao utilitarismo
neoliberal sdo alguns dos “retratos do mal-estar contemporaneo na edu-
cacdo” (VOLTOLINI, 2014).

Embora o sistema educativo ndo tenha alterado seus objetivos
primordiais (desenvolvimento pessoal, utilidade social e profissional,
formacao a cidadania efou a democracia), o sentido da educacdo e da
escolarizacdo sofreu mudancas ao longo do tempo, obviamente. Se, na
primeira metade do século XX, os discursos de “moralizar o povo” e “for-
mar as elites dirigentes” caracterizaram o denominado Estado Educador,
com sua escola republicana do final do século XIX, nos anos de 1960
tal imagindrio recebeu as marcas do idedrio do Estado Desenvolvimentista
(CHARLOT, 2013). A relacdo entre capital, educacao e trabalho caracteri-
za bem o periodo desenvolvimentista, em que a educacgdo é reapresenta-
da na légica do discurso econémico, com forte influéncia da economia
da educacdo e das teorias do capital humano. Pode-se inferir que a
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funcdo social da educacdo subordinou-se as exigéncias e as demandas
de desenvolvimento econdémico dos paises no periodo da Guerra Fria,
no qual as reformas educacionais redirecionaram estrategicamente a es-
cola para a formacdo do trabalhador para o processo de producdo. Com
a globalizacdo financeira e a hegemonia neoliberal, nos anos de 1980, a
emergéncia do Estado Regulador aprofundou o viés economicista e uti-
litarista no campo educacional. O mercado passou a ser o modelo para
as regulacgoes, operacoes e instituicoes do Estado, reforcando a inscricao
da educagdo como mercadoria, isto é, o ensino passou a ser cada vez
mais gestado e produzido na légica do mercado, da produtividade, da
concorréncia, da eficicia, do rendimento, da avaliacdo de resultados, do
pagamento por desempenho, entre outros.

Podemos observar que aquilo que fazia parte de um pacto ticito
em relacdo aos préprios objetivos e finalidades educacionais tornou-se
um debate publico recorrente no “espetdculo” mididtico e informacio-
nal. O imagindrio social e educacional segue de perto o discurso econo-
mico, enquanto as finalidades produtivas e financeiras reinscrevem a
educacdo e o ensino como “comodities” especiais no mercado competitivo
globalizado. A influéncia de organismos internacionais como a Organizacao
para a Cooperacao e o Desenvolvimento Econémico — OCDE — na determi-
nacao politica, no planejamento e na gestdo de contetdos e resultados
educacionais segue ditando a padronizacdo dos sistemas de ensino em
nivel mundial, alimentado pelo espetdculo informacional das avaliacoes
internacionais de qualidade da educacdo, pressionando os governos a
competir por melhores indices e resultados.

Atualmente, como destacam os trabalhos de Charlot (1979,
2000a, 2013), vivemos uma confusdo em relacao ao sentido e as finalida-
des educativas que retratam uma crise mais ampla de nossas sociedades,
em que “hd cada vez mais alunos que vao a escola apenas para passar de
ano, sem encontrar nela sentido, prazer” ou desejo de aprender (2013,
p- 59). Ao que tudo indica, ndo se trata mais da questdo de alfabetizar
uma crianca, de formar uma pessoa, de cultivar um aluno, mas de ci-
nicamente capacitad-lo e instrumentalizd-lo com as chamadas técnicas
“bem-sucedidas”, visando a preparacdo para as inimeras avaliacoes ex-
ternas, aos renovados testes de mensuracao de resultados (entenda-se
“aprendizagem”), cujos efeitos regem a politica, os sistemas de ensino,
a organizacao do trabalho escolar, a relacdo entre os sujeitos, a relacdo
do aluno e do professor com o préprio saber (PASSONE, 2014, 2015a,
2015b).

Nesse contexto, defrontamo-nos com paradigmas distintos de
formacdo docente, que também refletem as contradicoes entre uma vi-
sdo meramente tecnicista em oposicdo a um modelo de formacdo criti-
co-reflexiva e sociopolitica. O paradigma tecnicista visa a transformar os
sujeitos em meros técnicos ou autdmatos, flexiveis e substituiveis, isto



é, retrato de uma formacdo docente andénima, descontextualizada da
realidade histérica e sociocultural da maioria de nossas criangas, adoles-
centes e jovens, desvinculada de toda relacdao do sujeito do desejo e do
saber, ou, como nos ensina a Psicandlise, desvinculada de toda filiacdo
simbdlica, de toda relacdo de transferéncia e desejo, que constituem os
lacos sociais necessdrios a constituicao dos sujeitos.

Para além desse “deserto do real”, também € preciso reconhe-
cer que, para muitas criancas e adolescentes, as praticas educativas
existentes continuam sendo um espaco privilegiado de constituicdo de
vinculos sociais, principalmente do ponto de vista do convivio entre os
pares, como destaca Charlot (2000a, 2013). Um local permeado de sabe-
res, acontecimentos e experiéncias que, no conjunto do tecido social,
engendra um lugar central a escola enquanto instituicao de “cuidados”
aos mais novos. Em sua “Sociologia do Sujeito”, com forte aporte da
Psicanalise e da Psicologia socio-histérica, Charlot (2000a, p. 33) lembra
que o sujeito é um ser humano, portador de desejos que os guia, a0 mesmo
tempo que é constituido por meio de relacées com outros sujeitos, estes
também desejantes; um ser social, que nasce e cresce em uma famiflia,
que integra um espaco social e estabelece relacdes sociais; e um ser sin-
gular, que possui uma histéria, que interpreta o mundo, da sentido a
posicdo que ocupa nele, as relacoes que estabelece com os outros e a sua
propria identidade.

Ao agir “no e sobre o mundo”, esse sujeito “se produz ele mesmo,
e é produzido por meio da educacdo”, embora, muitas vezes, a cultura e
a organizacdo escolar acabem por doutrinar, mistificar ou impossibilitar
a vida dos mais novos, no ambito de seu percurso escolar. Isso ndo nega
o fato de que somos herdeiros de uma histéria e podemos simplesmen-
te assumi-la alienadamente como destino ou, por meio dessa histéria,
sonhar com novos mundos e inscrever outros percursos as nossas vidas.
No entanto, também sabemos pela prépria experiéncia clinica que um
meio social que produz mais “traumatismos” do que condicoes ao edu-
car acaba por retirar do sujeito sua capacidade criativa de sonhar, cons-
truir fantasias e pensamentos, como mostra a Psicandlise em relacdao
ao psiquismo, ou seja, cria-se um estado “desiderativo” que retira forca
da funcgdo criativa de elaborar singularmente suas vivéncias cotidianas.
Nao ha duavidas de que a funcao social da educagao passa pela reflexdao
dos meios de vida social em que vivemos, pela dentincia das relagoes
de violéncia, opressao, alienacdo e exploracdo que ocorrem tanto na
sociedade em geral de forma mais explicita como nas prdticas sociais de
modo sutil e dissimulado, lembrando que o sujeito é esse que, mesmo
dominado e subjugado, continua sendo um sujeito.

A Psicandlise apresenta uma concepc¢do de sujeito e subjetivi-
dade radicalmente diferente. O sujeito é esse que tende a evadir-se das
imputacoes culturais e de seus modos de civiliza¢do. Nesse sentido, o
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sujeito ndo é idéntico as formas de identificagdes que a civilizacdo lhe
impoe, ao contrdrio, o sujeito é esse que retrata uma verdadeira objecao
aos constrangimentos e imposicoes sociais, isso que resta irredutivel a
toda forma de normalizacdo e homogeneizacao.

Freud destacou em Psicologia das massas e andlise do eu (1996/1921)
que o homem é um animal da horda, isto é, ele “ndo aceitaria e resistiria
sempre a homogeneizacdo do seu ser e manteria a sua diferenca face
ao outro como signo maior de sua condicdo ética e politica” (BIRMAN,
2005, p. 39). Em Andlise termindvel e intermindvel (1996/1937), Freud apre-
senta sua conclusdo de que governar, educar e psicanalisar sao praticas
impossiveis, na medida em que o sujeito resistiria a qualquer tentativa
do outro de homogeneiza-lo, de apagar a marca de sua singularidade
— marca tanto da dimensao inconsciente presente nas prdticas sociais
como de suas possibilidades histéricas e libidinais, enquanto sujeito de
desejo e sujeito de uma histéria.

No decurso da histéria das civilizacoes, construimos diferentes
formas de expressar e enunciar nossos valores, sentimentos e ideias,
por meio das quais julgamos nossa existéncia: o saber mitico-poético,
religioso, filoséfico e cientifico sdo alguns exemplos. No fundo, a préxis
educacional busca garantir aos sujeitos a defrontacdo com essas diferen-
tes formas de expressao da significacao existencial criadas pelo homem,
permitindo a filiacdo simbélica com o mundo, de acordo com a singu-
laridade de cada um. Desse modo, a educacao forjada por meio da esco-
larizacdo moderna representa um laco social recente de nossa cultura
que busca introduzir os mais novos no mundo da cultura, do saber, do
conhecimento, etc.

O que o homem é hoje, como ele vive, o que ele pode se tornar
constitui nossa reflexdo filoséfica e histérica acerca da prépria condicdo
humana, das possibilidades de vir a ser da organizacdo societdria, de nossa
propria constituicdo e formacdao humana. Como diz Gramsci (1995, p. 38),
“0 que o homem pode se tornar, isto é, se 0 homem pode controlar seu
proprio destino, se ele pode se fazer, se ele pode criar sua prépria vida”.

Nesse processo ocorre também a constitui¢ao subjetiva, como
nos leva a pensar a Psicandlise, para dizer de uma “educagdo prepara-
da para a realidade impossivel do desejo”, um referencial que concebe
“pensar a educacao no interior do campo da palavra e da linguagem ani-
mada pelo desejo e, dessa forma, colocar em relevo o seu estofo de laco
social” (LAJONQUIERE, 2010a, p. 78). Como propde Lajonquiére (2010a,
p. 63): “educar é transmitir marcas simbolicas que possibilitem a crianca
conquistar para si um lugar numa histéria, mais ou menos familiar, e,
dessa forma, poder se lancar as empresas do desejo”.

Na vertente da praxis educacional que se construiu no campo da
Psicandlise e Educacdo, compreende-se o complexo fenémeno da educa-
¢do como um conjunto de praticas sociais mediadas pelo Outro social,



por diversas instituicoes formais e ndo formais, que envolvem processos
de hominizacdo, socializacdo e subjetivacdo. A educacdo, quando tra-
tada de modo mais amplo, pode ser pensada como constitutiva do psi-
quismo humano, possibilitando aos sujeitos se posicionarem em relacdo
a sua histéria, cultura, sociedade, ao outro e a si proprio. Tais praticas
produzem sentidos e significacao acerca da realidade social dos sujeitos,
grupos, coletivos, etc. Elas ocorrem nos grupos de convivéncia e nas
diversas instituicoes da sociedade, tais como familia, escola, trabalho,
meios de comunicagdo, grupos comunitdrios, postos de satide, entidades
socioeducativas (organizacoes ndo governamentais, programas e politi-
cas sociais), redes sociais, etc. Trata-se das diversas mediacoes discursivas
que produzem lagos sociais e representam o desafio permanente de re-
fundar o mundo do socius e da Histéria. De modo especifico, a Psicandlise
tem contribuido para pensarmos os lacos sociais produzidos em nome
da Educacdo, caminho aberto para refletirmos a implicacdo do sujeito
na formacgdo e na profissao docente que, a0 menos em tese, deveria ser
sempre um educador social, no sentido amplo do termo.

Assim, consideramos que um dos grandes desafios a formacao e
prdtica docente consiste em dotar o professor de perspectivas analiticas
que o auxiliem a identificar certas ilusOes e mistificacoes, no campo
das ciéncias da educacdo, como os discursos que produzem “situacoes
de fracasso escolar”, de modo que o educador possa se apreender im-
plicado dialeticamente em sua praxis, isto é, em que o educador possa
assumir-se em relacdo a sua propria atividade e consiga propor uma
prdtica que sirva de alternativa frente ao histérico modelo escolar se-
letivo de ensino, que rotula e exclui as diferencas e os diferentes, por
meio de preconceitos de raca, género, classe social e psiquico. Como
destaca Enriquez (1990, p. 13), Freud e Marx nos ensinaram sobre a “ndo
validade de toda teoria que nao seja a expressao de uma pratica social,
que deve ser acompanhada sistematicamente, e continuamente refleti-
da e interrogada”. Nessa vertente, o saber subjetivo acerca das relagoes
educativas implicadas no ato educativo e a producao de lacos sociais no
cotidiano escolar sdo dimensdes estruturantes no que tange a relacao
impossivel do sujeito com o saber.

Desse modo, a abordagem do real educacional e social de nosso
tempo coloca em primeiro plano os estreitos vinculos entre os processos
de constituicdo subjetiva e o contexto sociocultural, politico e econ6-
mico. A problematizacdo da realidade psicossocial instituida junto aos
processos educativos torna-se um compromisso a formacao e prdtica do-
cente, visando a promocao de uma praxis educativa que busque superar
a face imediata das relacoes, face essa caracterizada pela falta de media-
¢do simbodlica, por situacodes irrefletidas que se constituem, na maioria
das vezes, em formas coercitivas e discriminatérias de lidar com as situa-
coes. De outro modo, busca-se inscrever a face da alteridade, isto é, do
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2

Enunciado no Seminario

A légica do Fantasma,

no momento em que

ele ilustrava a posicéo
masoquista, que consiste em
se colocar na posicao de ser
rejeitado pelo Outro. Como
explica Dufour (2005), o
exemplo clinico que Lacan
usa ¢ o Vietn4, afirmando
que nesse pais se fez a
guerra contra “pessoas,
para convencé-las de que
estavam erradas ao néo
quererem ser admitidas nas
vantagens do capitalismo,
enquanto elas, elas
prefeririam ser rejeitadas”.
Serd nesse contexto que
Lacan faz essa intrigante
afirmacéo: “je ne dis méme
pas que ‘la politique c’est
I'inconscoent’ - mais, tout
simplement: I'inconscient
c’est la politique!”

(LACAN, s.d., p. 168).

encontro e do reconhecimento da singularidade do outro semelhante e
do Outro da cultura; alteridade que se constitui como relacoes marcadas
por outros sentidos, que se concretiza no laco social entre uma crianca
e um adulto, levando em conta as distintas realidades socioculturais dos
sujeitos, grupos, instituicoes e organizacoes sociais e educativas.

HISTORIA COMO SINTESE PRESENTE DO PASSADO:
OS DISCURSOS DO FRACASSO ESCOLAR

Tomar a histéria para além da sucessdo cronolégica implica pensa-la
como “sintese presente do passado”, como diz Lacan (1986, p. 48), em
que a repeticdo e transferéncia de trabalho conduzem a producao de
uma histéria em cujo ponto de gravitacdo se situa o sujeito. Uma his-
téria mais ou menos renovada, mas sempre singular. Se, do ponto de
vista psiquico, o (sujeito do) inconsciente é atemporal, do ponto de vista
historico, ele é politico (PEREIRA, 2014). Dizer que o “inconsciente ¢é a
politica”, como aponta Lacan,? retrata certo deslocamento do incons-
ciente: retird-lo das “profundezas e para fora da esfera solipsista, para
colocéd-lo na Cidade e fazé-lo depender da histéria, da discérdia do dis-
curso Universal a cada momento da série que nela se cumpre” (MILLER,
2011, p. 7).

Em funcdo de tal abordagem, tomamos em andlise os discur-
sos do “fracasso escolar” para situarmos certos pontos e questoes que
retornam sempre ao mesmo lugar, a saber, como “psicopatologizacao
das diferencas” e “estigmatizacao das desigualdades sociais” — enquanto
tracos historicamente presentes nas prdticas escolares e socioeducati-
vas. Desse modo, apresentamos alguns recortes de aspectos histéricos
do ensino no Brasil, tendo como escopo o lugar que os discursos ocupam
na producao do “fracasso escolar”.

Nisso nao ha nada de espantoso, visto que o discurso - como a
Psicanalise nos mostrou - ndo é simplesmente aquilo que manifes-
ta (ou oculta) o desejo; é, também, aquilo que é objeto do desejo;
e visto que - isso a histdria ndo cessa de nos ensinar - o discurso
ndo é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de
dominacao, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual
nos queremos apoderar. (FOUCAULT, 2000, p. 10)

Como dispositivo simbolico, a escola produz materialidade a um
conjunto de prdaticas discursivas, como esclarece Foucault (2000), em
que os discursos revelam seus efeitos no que diz respeito ao real, sua
relacdo com o desejo e com o poder, dando consisténcia as relacoes, re-
presentacoes e realidades dos sujeitos, grupos e instituicoes. Tais prati-
cas também produzem discursos e representacoes acerca dos alunos que



acabam por determinar e produzir as relagoes existentes na escola. Tal
fundamento possibilita-nos pensar e tratar o “fracasso escolar” produzi-
do a partir dos lacos sociais e seus efeitos na escola pondo em anadlise 0s
discursos que dominam o campo social escolar. Como esclarece Kupfer
(2007, p. 127):

As criancas se tornam fracassadas escolares a partir do modo
como a escola aborda, ataca, nega e desqualifica o degrau, a di-
ferenca social, o desencontro de linguagens entre as criancas de
extracdo pobre, de um lado, e a escola comprometida com outras

de extracdes sociais, de outro.

Nesse caso, tomamos o “fracasso escolar” como um significan-
te, o que implica considerd-lo numa cadeia discursiva que produz seus
efeitos sobre os sujeitos, isto é, que estrutura uma significacdo social
em torno da “situacdo de fracasso” que, concomitantemente, carrega
em seu dmago a exclusdo da linguagem e do meio social. Nesse caso,
cabe-nos perguntar, como o discurso escolar situa a crian¢a ou o aluno
nessa relacdo? Qual lugar ocupa um aluno no discurso do Outro (familia,
escola, sociedade)?

Na sociedade Moderna, o significante escola marca um lugar de
reconhecimento social para uma crianca. No entanto, tal lugar pode
“aprisionar a crianca numa rede de relacoes perversas que distorcem ou
eliminam o sentido de estar na escola” (KUPFER, 2007). Desse modo, ao
problematizarmos os discursos do “fracasso escolar”, consideramos cer-
ta posicdo subjetiva na linguagem, que bem pode se tornar (des)subjeti-
vada de acordo com a maneira como o aluno estd situado como objeto
ou sujeito no interior desses discursos.

Como producdo sdcio-histérica, podemos considerar que os dis-
cursos do “fracasso escolar” que conhecemos estdo indissociavelmente
articulados aos discursos da avaliacdo, tomando a avaliacdo no sentido
de uma “limpeza de chaminé”, como dizem Miller e Milner (2006), em
que tudo aquilo que ndo funciona deve ser substituido. No caso do ensi-
no, um cognitivo “estragado” por um que funcione, que trabalhe e que
produza de acordo com as expectativas esperadas, lembrando que ndo
se demanda pouco de uma crianca nesse inicio de século XXI.

Jerusalinsky (1999) comenta que, desde o fim do século XVII,
ao se estabelecer um desempenho escolar suposto como “natural”
efou “necessdrio”, a avaliacao produziu um standard, um “sujeito infantil”
suposto normal e fundado em expectativas imagindrias impossiveis.
Como contraste dessa suposta normalidade implicita a padronizagdo da
educacdo, a avaliacdo determinou “um eixo com relacdo a qual todas as
criancas ficam comparadas”, ocasionando a emergéncia tanto de uma
“psicopatologia das aprendizagens” como de uma “psicopatologia da
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adaptacdo escolar”, criando um campo de prditicas e saberes especificos
direcionados ao “tratamento” e a “educacdao” daqueles grupos e indivi-
duos que se desviam desse padrao (JERUSALINSKY, 1999, p. 179).

O desconhecimento sistemdtico de certos pontos deixa o campo
livre aos discursos pedagdgicos hegemonicos, esses que voltam sempre a in-
dividualizar, culpabilizar e vitimizar o aluno pelo “fracasso escolar”, seja
pelo viés da medicina, da psicologia, da sociologia ou, como atualmen-
te, pelo viés das “neurociéncias”, que encontra apoio e suporte comum
na ciéncia farmacolégica sustentada pelo capital. A “resisténcia” de re-
fletirmos acerca de nossa histéria educacional, principalmente sobre
isso que fracassa, somente reforca as ilusdes produzidas e cultivadas no
campo educacional, como as ja conhecidas “ilusdes (psico)pedagdgicas”
(LAJONQUIERE, 1999), as quais operam sistematicamente para desimpli-
car o sujeito de suas agoes e para tamponar a (in)determinacdo real do
inconsciente, que ndo cessa de ndo se escrever, no ambito de nossas pra-
ticas sociais e educativas. Tal é o ponto de nervura de que todo discurso
foge, isto é, a implicacdo do sujeito com seu ndo saber, com o impossivel
saber do desejo.

Nossa histéria educacional é uma histéria da educagdo “bancé-
ria”, como afirma Freire (1981), em detrimento da educacdo popular e
social. Do ponto de vista histérico, as politicas de formacao dos profes-
sores acompanharam o retardatdrio processo de instituicao da Educacao
ou sistema de ensino publico no Brasil, isto é, constituiram-se enquanto
mecanismos de controle e submissdo das camadas populares, como um
sistema educacional rigido, seletivo e estigmatizante do ponto de vista
da estratificacdo social, que pouco visava as demandas de uma educacao
formadora da polis. Um sistema de ensino que ndo correspondia as ins-
piracoes de um Estado Educador, como aconteceria em outras partes do
mundo, como na Europa, na América do Norte e em parte da Asia.

No Brasil, a histéria da psicologia escolar e educacional também
mistura-se com a institucionalizacdo da escola da Republica (PATTO,
1981, 1999). Os ideais do movimento higienista e os pressupostos “cien-
tificos” do escolanovismo colaboraram para a incorporacdo dos discur-
sos psicolégicos as praticas educativas e a popularizacao da “psicologia
aplicada a educacao”. Assim, no final do século XIX, surgiram os primei-
ros laboratérios experimentais de pedagogia criados junto as Escolas
Normais, para proporcionar uma formacao psicolégica aos professores
primdrios. Concomitantemente, foram criadas as clinicas de higiene
mental voltadas a profilaxia e a prevencao, principalmente a infancia
assistida, com base no modelo médico higienista e com forte incorpora-
¢do da psicandlise pelo viés da medicina da época.

As teses ou discursos que analisam e justificam os motivos pelos
quais uma crianca enfrenta dificuldades na escola variam conforme a
época e o contexto sociopolitico, obviamente. A énfase na mensuracao



psicométrica, com os testes de inteligéncia e personalidade, parale-
lamente ao modelo clinico profildtico, caracterizam os discursos na
primeira metade do século XX, com forte inclinacdo a classificacdo,
adaptacdo e normalizacdo das criancas e jovens. Aos alunos avaliados
com dificuldades escolares eram propostas acoes de reeducacdo, com a
multiplicacdo de servicos especializados e assistenciais.

Entre as décadas de 1940 e 1950, dominou a ideia das aptidoes
e dons inatos, como a inteligéncia congénita, a maturidade, a pronti-
dao para o aprendizado, por um lado, e as teses interacionistas, como
a influéncia ambiental, a psicogénese cognitiva e a formacdo sociocul-
tural da mente, por outro. As teorias das “privacoes” e das “caréncias”
(alimentares, afetivas, cognitivas, linguisticas e culturais) tornaram-se
as explicacdes predominantes no que concerne as justificativas para o
“fracasso escolar” (PATTO, 1999). Por um lado, o “fatalismo biol6gico”,
em que a crianca ndo aprendia por falta de habilidades intelectuais de-
corrente de fatores genéticos e, por outro, o “fatalismo social”, segundo
o qual as dificuldades intelectuais eram entdo decorrentes da falta de
estimulacdo ambiental na vida precedente do escolar (CAMPOS, 2008).

Nos anos de 1970 e 1980, a Sociologia reprodutivista seria in-
corporada pelo imagindrio pedagdgico e, como destacam os trabalhos
de Patto (1999) e Charlot (2000a), alimentaria uma série de desvios e
exageros interpretativos acerca das teses de Bourdieu e Passeron (1970).
As diferentes posicoes sociais eram interpretadas em termos de origem
social, de deficiéncias e de causalidade. Na pratica, isso representou um
dispositivo perverso de estigmatizacao das classes populares a partir do
qual, de acordo com a origem social e cultural, os alunos eram estigma-
tizados, desvalorizados e representados como “deficientes”, “diferentes”
e “inferiores”.

A partir dos anos de 1960, os discursos do “fracasso escolar” tor-
naram-se cada vez mais evidentes por julgarem os alunos incapazes de
acompanhar o ritmo da aprendizagem, “os diferentes (setores popula-
res) jd4 chegam a escola reprovdveis”, como diz Arroyo, eles eram “ro-
tulados por meio da cultura escolar, estigmatizados como diferentes,
incapazes, indiferentes, inferiores, déficits culturais, etc.”. A reducao do
direito a educacgdao a um processo disciplinar de ensino-aprendizado ba-
seado na mensuracdo favoreceu uma cultura escolar em que a “escola
legitima condutas, curriculos, avaliacoes, grades, disciplinas, tornando
os tradicionais processos de exclusdao popular, expliciveis e legitimos,
pedagobgica e socialmente” (ARROYO, 1992, p. 49).

Por volta dos anos de 1970, uma série de criticas se seguiu em
relacdo a escola, chegando mesmo a questionar acerca do papel da es-
cola e da escolarizagdo na sociedade (ILLICH, 1970; MANNONI, 1976).
O discurso compensatorio surgiria com o intuito de equalizar as desi-
gualdades sociais, com a implementacdo de programas de educacido

2UOSSEd [PURY OPURUIPIE- J11F

10Z £1OT "unf/ige $1/-889°d y9L'U LP'A  VSINOS3d 3A SONYIAVD



EDUCACAO SOCIAL: QUANDO O PASSADO E DESAFIO PRESENTE NA FORMACAO DOCENTE

702 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.164 p.688-714 abr./jun. 2017

compensatoria voltados ao pré-escolar e as criancas pequenas. O discur-
so dominante era o de minimizar as desvantagens desses grupos, em-
bora o que na pratica se constituiu foi a oferta precdria de atendimento
compensatorio ao pré-escolar (ROSEMBERG, 1999). Em sintese, se até os
anos de 1960 a escola era vitima do contexto social e do tipo de alunos
que recebia, a partir dos anos de 1970, a atribuicdo do fracasso passou
a focar o processo escolar, isto é, a cultura escolar e a organizacdo dos
sistemas de ensino (ARROYO, 1992).

Ha ainda muita mistificacdo e ilusdo no campo pedagogico.
Como diz Charlot (2000a, p. 14), em relacdo a finalidade ideolégica, o
“debate sobre o ‘fracasso escolar’ enquanto desigualdade social pode ser
desviado para a questdo da ineficiéncia pedagdgica dos docentes... e vice-
-versa”. Com efeito, no seio da cultura escolar, certos discursos alimen-
tam a producdo do “fracasso escolar”.

Hoje sabemos o quanto a sociologia da reproducdo foi mistifi-
cada pela cultura escolar, criando uma falsa correlacdo entre a origem
social do aluno e seu desempenho na aprendizagem. No entanto, como
destaca Charlot (2000a, p. 23), a origem social ndo é a causa do fracasso,
“é verdade que o ‘fracasso escolar’ tem alguma coisa a ver com a origem
social, mas a origem social ndo produz o fracasso escolar”. O que se
oculta nesse discurso acerca do fracasso é que, mesmo em condicoes
socioculturais de classes abastadas, também encontramos o dito “fracas-
so escolar” e vice-versa, hd alunos de classes populares que conseguem
relativo sucesso escolar, ndo sem esforco, obviamente. Do mesmo modo
que os discursos em torno do fracasso escolar funcionam como profe-
cias autorrealizadoras, a montagem simbolica das escolas, ao afirmarem
que “qualquer um pode ser bem-sucedido”, criam as “condicoes para
que qualquer um o seja, embora isso exija um investimento pessoal
maior quando se trata das mocas ou dos jovens das camadas populares”
(CHARLOT, 2013, p. 142).

Entretanto, para o imagindrio pedagogico e o discurso social, a
crianga pobre aprende menos que as outras, sendo que a origem social
da crianca funciona como um “ordculo”, bem ao tom das “profecias au-
torrealizadoras”, como demonstra o trabalho de Rosenthal e Jacobson
(1981), em que as expectativas e preconceitos dos educadores em relacao
aos alunos determinam, para o bem ou para o mal, os destinos escolares
dos estudantes. Os discursos da origem social, do reproducionismo e das
deficiéncias justificariam todo e qualquer “fracasso escolar”, solapando
possiveis praticas formativas junto aos sujeitos.

No sentido oposto, Charlot (2000a) questiona se o fracasso esco-
lar existe enquanto objeto cientifico, enfatizando que “o que existe sdao
alunos em situacdo de fracasso”. Sdo alunos em “situacdo de fracasso
escolar”, isto é, sdo “histoérias escolares que deram errado”. Com efeito,
o fracasso é real: “alunos que ndo aprendem ou nao acompanham o



”,

ensino”; “alunos que nao adquiriram os saberes que deveriam adquirir”;
“alunos ndo orientados”, etc. As relacdes significantes e constitutivas
dos sujeitos com relacdo ao saber nos remetem a histéria relacional dos
sujeitos com a escola e com as diferentes prdticas de linguagem e sabe-
res que atravessam a vida de uma crianca.

Como dispositivo simbolico, a escola possui suas proprias regras
e leis, explicitas e implicitas, que também circunscrevem atividades,
tarefas e trabalhos, de modo mais ou menos diretivo. O modo como esse
dispositivo demanda a um aluno pode favorecer ou dificultar que este
venha a se precipitar como sujeito cognoscente e desiderativo nesse es-
paco. A escola é uma instituicdo que, para além de toda idealizacdo que
a sustenta, constitui-se de modo singular, pois é construida por meio de
lagos sociais cujos efeitos também sao singulares. O problema comeca
quando se nega ao aluno a experiéncia escolar, enquanto dispositivo
simbdlico que a escola representa, isto é, quando se nega o contato e a
relacdo com as diferentes “prdticas linguageiras”.

Como mostra Charlot (2000b, p. 130), uma das fontes fundamen-
tais de “fracasso escolar” de uma crianca consiste “na relacao com a
linguagem, que é também uma relacdo com o saber, a escola, 0 mundo,
0s outros, consigo mesmo”. A relacdo com o saber de cada um remete
a sua relacdo singular com a linguagem, considerando-a em sua fun-
cdo constitutiva aos sujeitos. O autor analisa como os estudos originais
sobre a relacdo entre a linguagem e o “fracasso escolar” reiteram os
discursos em que as dificuldades do aluno de acompanhar o ritmo da
escola estiveram relacionadas as caréncias ou déficits de linguagem das
classes populares, o que justificaria o baixo aprendizado, a reprovacao e
o abandono da escola por parte desses alunos. Em um segundo momen-
to, a relacdo com a linguagem do aluno passou a ser valorizada, como
portadora de sua cultura, seus valores sociais e pessoais. A linguagem
popular comecou a ser reconhecida e abordada como meio de expres-
sdo e comunicacdo, associada as proprias trajetdrias e identidades dos
alunos. Esse movimento frisou a importincia de se considerar esse saber
em relagdo ao instituido formalmente pela cultura escolar, de modo a
incorporar e respeitar a diversidade sociocultural existente nas escolas.

No entanto, ndo € suficiente considerar o respeito a cultura, a
linguagem e aos valores dos sujeitos sem reconhecer a complexa rela-
cdo entre diversidade sociocultural e desigualdade social nas institui-
¢oes escolares sem possibilitar aos diferentes sujeitos e grupos sociais a
defrontacdo com “certas prdticas escolares diferentes daquelas da vida
cotidiana, notadamente praticas linguareiras especificas” (CHARLOT,
2000b, p. 125).
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Como diz Charlot (2000b, p. 130):

As diferencas entre as praticas linguageiras nao sao apenas efeitos
das diferencas sociais, mas também condi¢cdes para entrar nos va-
rios usos da lingua e domina-los. Se a escola trancar-se nas tarefas
de expressdo e comunicacdo, preocupada com o reconhecimento
da legitimidade dessas praticas, € certo que a reconhecerd, o que
€ bom, mas também deixara os alunos de bairros populares fora
das demais praticas linguageiras, as que permitem a eles entrar
em novos universos intelectuais, entender melhor o mundo, a vida
e si mesmos, e portanto lhes permitem atingir novos graus de li-
berdade. Mas iniciar os jovens naguelas novas praticas nao é facil,
porgue eles fazem questao de falar como falam. Seu jeito de falar
diz a sua identidade. Ao mudar essas praticas, eles arriscam trair,
trair o grupo e trair-se, ainda que ampliem o leque de suas relacdes

com o mundo, com 0s outros, consigo mesmos.

Destaca-se que tal relacdo com a linguagem escolar, de que nos
fala Charlot (2000b), ndo é espontanea, ela precisa ser criada, cultivada,
por meio da escola. A escola normalmente supoe que essa relacio com
a linguagem é natural e espontinea, que estd simplesmente instaurada
nas escolas, na relacdo com os saberes entre um aluno e um professor.
Em suma, no amago mesmo de suas prdticas educativas cotidianas.

O socidlogo esclarece que hd uma outra légica que caracteriza
o uso da linguagem no ambiente escolar e académico. Em sala de aula,
nés fazemos perguntas aos alunos cujas respostas ja conhecemos de an-
temao, diferentemente da relacdo com a linguagem que temos no dia
a dia, ja que ninguém se pergunta acerca de uma questdao que possui a
resposta, como um endereco ou um nome que ja conhecemos. HA um
afastamento da realidade concreta do mundo das coisas para se reportar
a um universo simbdlico-imagindrio que convoca o sujeito a recriacao
dessa realidade em termos psiquicos. E justamente esse “jogo” com a
linguagem que possibilita um aluno a se interrogar sobre o desejo do
outro, a0 mesmo tempo que o mobiliza como sujeito de um saber.

A escola exige uma certa postura perante a linguagem. Por um
lado, essa postura é artificial: ndo se fala assim na vida cotidiana.
Mas, por outro lado, essa postura permite entrar em universos de
saberes que nao existem na vida cotidiana. Os alunos gueixam-se
porque sempre na escola “fala-se, fala-se, fala-se”, e, além disso,
ndo se fala da mesma maneira que se fala na vida. E essa, porém, a
tarefa especifica da escola: permitir aos jovens entrar emm mundos
qgue nao existem no dia-a-dia da vida, em atividades intelectuais
especificas, em uma relacdo especifica com a linguagem. N&o é



para afastar os jovens da vida, é sim para ajuda-los a melhor en-
tender a vida e, se puderem, muda-la. (CHARLOT, 2000b, p. 126)

A linguagem cotidiana e a linguagem empregada na escola sao
de ordens distintas. A linguagem cotidiana, ao lado dos instrumentos e
dos costumes socioculturais que apreendemos desde a “educacao fami-
liar”, produz uma relagdo com o mundo e com os saberes, possibilitando
que os sujeitos expressem e comuniquem suas ideias e sentimentos. E
por meio das diferentes linguagens que se estabelecem as identidades e
os vinculos sociais dos sujeitos. As pichacoes dos muros das escolas, as
girias, as conversas em chats e redes sociais dos adolescentes retratam
bem essa caracteristica da linguagem cotidiana na atualidade.

O ponto central, continua Charlot, “é possibilitar aos alunos en-
tender que a linguagem permite ao mesmo tempo dizer, fazer e ser,
dizer o mundo, fazer textos, ser enquanto se é o autor” (2000b, p. 122).
Nesse caso, cabe-nos lembrar que a psicandlise concebe o ser falante
como efeito do discurso, uma relacdo com a linguagem que ultrapassa
a condicdo do ser no mundo, isto é, uma relacdo com a linguagem que,
para se ter acesso a ela, é preciso tomad-la em outro nivel que ndo o da
consciéncia, como aponta o sujeito do desejo inconsciente — sexual e
infantil. (GARCIA-ROZA, 2000)

Dito de outro modo, espera-se de um dispositivo escolar que ele
sustente a funcao do Outro, isto é, uma relacdo com a linguagem fun-
dada na alteridade do sujeito do desejo e na diferenca. Um dispositivo
simbolico que leve a sério a funcdo significante da escola a partir da
cadeia simbdlica que se produz em relacdo ao Outro do discurso social
e escolar e as condicoes de possibilidade ao sujeito.> Sem a marca de tal
diferenca, a escola ndo se distinguiria da familia, do bairro, do mercado,
da pizzaria, do campo de futebol, do videogame, etc. O fundamento de tal
condicdo é reconhecer o aluno e o educador como supostos sujeitos em
funcdo dos discursos e das praticas de linguagem em uma dada condicdo
e situacdo, que requer a relacdo com diferentes saberes. Tal postura im-
plica a alteridade, o Outro que demanda o encontro do aluno com o ndo
saber e, fundamentalmente, como ele se arranja como sujeito do saber
exposto as vicissitudes inerentes do aprender.

FRACASSO COMO SINTOMA E

ACONTECIMENTO DO SUJEITO

Serd que a psicandlise pode nos dizer algo sobre o “fracasso escolar”?
Acreditamos que sim, na medida em que seu nascimento estd direta-
mente atrelado a fratura do discurso, do ato falho e do sintoma. Mas “de
um tipo de fracasso que ndo tem, do outro lado do espelho, o sucesso
como oposto-complementar”, como reporta Macédo (2012, p. 4), pois se

3

Para a psicanalise, o sujeito
é efeito da linguagem, da
cadeia simbodlica que enlaca
o corpo pulsional instituido
pela propria condi¢cédo de
linguagem. Lacan lan¢ca uma
nog¢é&o de sujeito a partir da
“articulacao significante”

em que “um significante
representa o sujeito para
outro significante”, portanto,
efeito de uma cadéncia
simbolica cujo sujeito

é “interdito” no e pelo
discurso que o antecede.
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trata de “um fracasso sem par, melhor dizendo, de um fracasso impar”,
ou seja, um fracasso do sentido em negativar o gozo do corpo.

Como propomos neste texto, uma outra forma de tratar o
“fracasso escolar” consiste em considerd-lo efeito dos lacos sociais e dis-
cursos produzidos no campo escolar. Evita-se, de algum modo, engros-
sar os discursos que apenas fixam, explicam e fomentam no real o dito
“fracasso escolar”, apenas alimentando o sintoma, como podemos cons-
tatar nas chamadas “novas formas psicopatoldgicas” — discurso social de
nossos tempos que segue creditando o “fracasso” na conta do aluno e de
seus familiares. Em outra perspectiva, aposta-se na possibilidade de pen-
sar o sujeito a partir da diferenca e da heterogeneidade que constituem
as praticas sociais e educativas.

Como afirmamos anteriormente, o sujeito nunca é homaologo as
identificacdes que a civilizacdo lhe impoe, ao contrario, o sujeito é esse
que faz sintoma, objecdo aos constrangimentos e as imposicoes sociais,
isso que resta irredutivel a toda forma de normatizacdo. A forca da des-
coberta freudiana consiste em mostrar que, na andlise dos sintomas neu-
réticos, o lugar de existéncia do sujeito se encontra nas suas disfuncoes
e ndo na sua aderéncia a ordem social. As maneiras e as formas como a
cultura e a civilizacdo autorizam a expressdao de um sofrimento social
e como organizam seus dispositivos de diagnésticos e tratamento per-
tencem integralmente a essa cultura. Como exemplo, a hiperatividade
da crianca pode ser considerada como esse sintoma que “agita” tanto as
clinicas como o social, embora ninguém queira reconhecer que tais “pa-
tologias” sdo, em grande parte, reflexo dos valores de uma sociedade que
se recusa a reconhecer-se naquilo que ela mesma produz (GORI, 2013).

Sob a luz da psicandlise, a oposicdao entre individuo e coletivo
desloca-se para a condicdo pulsional e libidinal do sujeito em funcao da
cultura enquanto dimensdo do Outro na estruturacdao dos lacos sociais,
por meio dos discursos e das contingéncias que se estabelecem entre
os seres falantes. Nesse caso, podemos pegar o “fracasso escolar” pelo
seu avesso para pensar a cotidiana recusa de um aluno a um sentido
imposto, como estratégia do sujeito do desejo, que se impde contra os
métodos de ensino “enlatados”, contra a “impostura do mestre”, contra
os discursos de dominio que circulam no campo educativo, especial-
mente quando se trata de interrogar o nonsense da evasao e do abandono,
bem como algumas “queixas escolares” recorrentes, tais como a falta de
interesse, a falta de prazer, a indiferenca, a desisténcia, a violéncia, etc.

Ao tratarmos a histéria da educagdo brasileira enquanto sin-
tese presente do passado, identificamos os discursos do fracasso que
mostram como as criancas, adolescentes e jovens sdo sistematicamente
rotulados de acordo com sua origem étnica, econdémica e social, normal-
mente desvalorizados e considerados deficitdrios e incapazes, restando-
-lhes apenas tais esteredtipos para representar na escola. O dispositivo



escolar reproduz essa forma de exclusdo e vitimizacdo quando assinala
o ndo reconhecimento da diversidade relacionada aos sujeitos, fazendo-
-lhes emergir na posicao de “coitadinho”, “pobrezinho” e “vitima”, um
lugar determinado a priori, restando ao aluno somente desempenhar o
papel do fracassado escolar.

Dito de outro modo, propomos trabalhar com a hipétese do
“fracasso escolar” enquanto sintoma e acontecimento do sujeito, como
dimensdo simbdlica que recorta o real e que marca o sujeito no seu
gozo. Isso que nao se faz sem laco social, sem histéria, sem conflito,
sem falhas. Trata-se de ressignificar a nocdo de “fracasso escolar”, a qual
passa a ser compreendida como “tentativa” do sujeito de se inscrever
no laco social que articula o discurso escolar, principalmente quando
seu reconhecimento é sistematicamente negado e, em relagdo a isso, se
impoe um reconhecimento pelo pior, isto é, sem mediacao simbdlica e
no nivel acéfalo da repeticdo do gozo e da insubmissao.

Na perspectiva psicanalitica, o discurso é uma estrutura que
“aparelha o gozo”, tornando possiveis os lacos sociais, ou seja, ele envol-
ve um conjunto de operacoes psiquicas que retrata o lugar necessdrio de
alienacao do sujeito no discurso do Outro, bem como de sua separacao,
a partir da posicao impossivel que situa o sujeito em relacdo a “causa”
de seu desejo, de seu préprio saber ou mesmo em relacdo aos ideais e
fantasias que o orientam a partir da injuncao imagindrio-simbélica ao
real do sintoma.

Tal nogdo de discurso como laco social implica deslocarmos a
andlise de conteudo e significado, enquanto referencial comum de ana-
lise nas ciéncias humanas, para compreendé-lo enquanto aparelhamen-
to do gozo pela linguagem. Tal no¢do remete-nos sempre ao poder de
dominacdo do significante que opera sobre a rentincia pulsional e ins-
taura o sujeito do desejo. Seguindo essa linha, o discurso compreende
os efeitos inconscientes da linguagem, ao mesmo tempo que funda e
define a realidade psiquica e social para o sujeito, sempre instaurada
por meio da fantasia.

No Semindrio 17, o avesso da psicandlise, Lacan explica que o dis-
curso cria uma funcdo que determina um lugar; o discurso “retrata um
lugar e sua funcao de lugar sé pode ser criada pelo préprio discurso,
cada um em seu lugar, isto s6 funciona dentro do discurso |...| toda de-
terminacdo de sujeito, portanto de pensamento, depende do discurso”
(LACAN, 1992, p. 144). Nessa perspectiva, “ndo hd nenhuma realidade
pré-discursiva. Cada realidade se funda e se define por um discurso”
(LACAN, 1993, p. 45). Nao se trata de pensar a linguagem enquanto um
equivalente simétrico ao ser, conforme o pensamento filoséfico, que de-
fine por meio do pensamento demonstrativo a existéncia de conformida-
de entre a linguagem e o ser, nem de ingressar no campo das teorias de
comunicacao, que consideram a linguagem um sistema intersubjetivo,

2UOSSEd [PURY OPURUIPIE- J11F

£LOL £1OT "unf/iqge $1£-889°d y9L'U LP'A VSINOS3d 3A SONYIAVD



EDUCACAO SOCIAL: QUANDO O PASSADO E DESAFIO PRESENTE NA FORMACAO DOCENTE

708 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.164 p.688-714 abr./jun. 2017

uma mensagem a ser apreendida entre emissor e receptor. Com Lacan,
diriamos, simplesmente, que a linguagem nos constitui, que somos “o
resultado do emprego da linguagem”, que “a linguagem nos emprega, e
é por ai que aquilo goza” (LACAN, 1992, p. 62). Como podemos apreen-
der com Lajonquiére (2010b, p. 242):

A linguagem deixa de ser um instrumento que reflete tanto a
“realidade” quanto aos pensamentos mais ou menos “subjetivos”.
A linguagem, a psicanalise reconhece sua eficacia simbdlica, isto &,
sua capacidade de produzir efeitos e transformacdes ou, se prefe-
rirmos, seu poder de estruturar um campo especificamente huma-
no no interior do qual uma subjetividade, bem como um conjunto
de objetos (de conhecimento), ndo sdo mais do que produtos pon-
tuais do funcionar discursivo ou de permutacdes significantes. No
que diz respeito ao sujeito, sabemos que a ordem da linguagem o
constitui sujeito ao tempo que o sujeita, além de sua consciéncia, a
uma particular trama de desejos inconscientes e a um conjunto de
formacdes socio-histdricas inerentes a uma cultura. Esta sujeicao
multipla advém ao sujeito por acréscimo na medida em que, [...] é

inerente ao (des)encontro do organismo com a ordem do discurso.

Como ser no discurso, o sujeito pode ser compreendido como
acontecimento que incide sobre um campo estruturado pela palavra
e pela linguagem. Com relacdo a subjetivacdo, Lacan destacou que
“a funcdo da linguagem nao é informar, mas evocar” o sujeito na fala
do Outro, na medida em que “o que me constitui como sujeito é minha
pergunta” (1998, p. 301), no que se estabelece como discurso, isto é, o
que deseja o outro de mim? Questdo que retorna invertida ao préprio
sujeito: o que eu desejo?

A nocao de real, como fala Lacan (1992), torna-se central na es-
trutura do discurso, como o inomindvel, ou impossivel, isto é, da im-
possibilidade de se obter a verdade como um todo, ou, até mesmo, da
ordem simbdlica recobrir e dominar o real. Serd justamente o fracasso
de sentido que permitird abordarmos o real que estd em jogo. O fato de
sujeitos apresentarem-se como “pura repeticio do gozo” revela o im-
possivel trabalho da linguagem, seja na educacdo ou na psicandlise, de
inserir esse gozo em um discurso, aparelhd-lo a linguagem, articula-lo
com significantes.

Como apresentado em outro trabalho (PASSONE, 2013), ao sus-
tentarmos que o dito “fracasso escolar” pode ser lido enquanto um sin-
toma inerente aos lagos sociais, retomamos a positividade original da
nocao de sintoma, como mostrou Freud, ao remeter a uma mensagem
que carece de sentido ou ser interpretada.



Assim, intenta-se um deslocamento da pergunta habitual “Por que
Jodozinho ndo aprende?”, para afirmar e sustentar uma posicdo
na qual o fracasso retrata o acontecimento do sujeito na estrutura.
Em outras palavras, ali onde é dito fracasso educacional, esta tam-
bém o sujeito do desejo, enquanto desejo do desejo do Outro, bem
como aponta para a possibilidade de uma pratica educativa que
precipite uma ruptura e a emergéncia da singularidade do sujeito
em formacdo. (PASSONE, 2013, p. 55, grifo nosso)

Pensar o fracasso como sintoma possibilita retomar o negativo
do sentido, um ndo saber para um sujeito, um grupo, uma instituicdo,
mas que pode se revelar fértil epistemologicamente. Um ndo sentido
sobre a causa de desejo, condicdo impossivel que marca o sujeito como
ser no discurso. Ndo se trata de retornar ao campo da psicologizacdo,
como mostram os trabalhos que buscam os determinantes inconscien-
tes do comportamento, para explicar a situacdao de fracasso escolar de
adolescentes analfabetos, alimentando os discursos do “fracasso esco-
lar”. Também ndo se trata de uma leitura subjacente a crianga, como
identificar seu “estado afetivo”, analisar a func¢do de supléncia paterna,
o Edipo do sujeito, etc., ou seja, niio se trata de empregar a psicandlise
no sentido ortopédico ou profildtico, em relacao a uma suposta evolugao
“normal” do sujeito. O sujeito fracassado é esse que ja estd ali, instau-
rado no lago social (discurso) como tal, enquanto traco produzido pelos
discursos especializados na escola.

De outro modo, ndo se busca racionalizar acerca da falibilidade
humana, nem de propor uma apologia ao fracasso, mas de aborda-lo
como condicdo estrutural, na medida em que é justamente a falibilidade
da linguagem que nos constitui como sujeitos falantes e singulares. Esse
desencontro do real, esse choque e confronto que caracteriza a equivo-
cidade da linguagem também colorird as vicissitudes do aprender de
cada sujeito. Trata-se, em ultima instancia, de enfatizar o desencontro
entre o sujeito (cognoscente e desiderativo) e o discurso social-escolar,
ao mesmo tempo que se eleva a falibilidade humana como causa, para
lembrar um dito espirituoso de Beckett (2012, p. 65): “Tentar de novo.
Falhar de novo. Falhar melhor”.

Se, por definicdo, o real é o fracasso do simbolico, o fracasso do
sentido em negativar o real do gozo justamente porque o simbdlico ndo
existe no real, entdo o sujeito, enquanto resposta do real, estd fadado a
simbolizar o impossivel e a fracassar em relagdo a isso que “nao para de
ndo se inscrever como falta” cuja repeticdo implica a producdo de um
resto, que resiste a funcdo ordenadora do funcionamento significante.
Esse resto retrata a rentncia pulsional necessdria a criacdo de laco so-
cial, por um lado, ao mesmo tempo que produz um mais-de-gozar, como
fala Lacan da func¢do do discurso como fundamento do laco social. Dito
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de outro modo, o fracasso revela o empreendimento de um sujeito, um
movimento de situar-se no fio de um discurso, mesmo que a demanda
seja desproporcional ou impossivel de ser respondida em sua totalidade,
como a impossibilidade de uma crianca vir a ocupar esse lugar ideal, a
exemplo do que se espera de um suposto rendimento escolar naturali-
zado como intrinseco ao desenvolvimento infantil.

Destaca-se, desse modo, que o fracasso implica sempre o Outro,
no proprio né do sintoma, que representa a aprendizagem. Um outro
que pode servir de apoio, obstdculo, ameaca, modelo, mas que sempre
remete a articulacdo da demanda e do desejo em relacdo ao pedido de
um adulto. Como explica Lajonquiére (2010b, p. 210), em De Piaget a
Freud, “os errosfas vicissitudes do aprender nada tém de arbitrdrio, pois
sdo o indicio de alguma coisa que opera conforme mecanismos especi-
ficos, isto &, sdo produtos de um labotioso funcionar” inteligente e deside-
rativo. As tensoes que advém do campo do Outro, marcado por conflitos
e contradicoes, sdo responsaveis pelas verdadeiras “vicissitudes que um
sujeito suporta no aprender”.

O conflito e a falibilidade como condicdes subjetivas e incons-
cientes também podem ser compreendidos com base na sua dimensao
real, como aquilo que se refere a impossibilidade de realizar o ideal de
uma politica ou um método pedagoégico de modo pleno e satisfatorio,
ou mesmo de acordo com qualquer meta preestabelecida ou rendimen-
to suposto idealizado. Trata-se, em tltima instincia, de enfatizar o real
do desencontro entre o sujeito (cognoscente e desiderativo) e o discurso
social-escolar.

No avesso do fracasso, considera-se imprescindivel reconhecer
as prdticas linguageiras que concorrem a formacao psiquica dos sujei-
tos, que incluem a subjetividade, o outro, a diferenca, o acontecimento,
como aponta a existéncia desse sujeito inscrito por meio do laco social
das préticas educacionais. Tal fracasso torna-se um problema para o su-
jeito na medida em que este é reduzido aos discursos do dominio, da pa-
dronizacgdo e do controle. Afinal, a crianca responde ao real dependendo
da posicdo (simbdlica) em que é colocada.

Kupfer (2007, p. 133) assinala que

E possivel supor que um ensino voltado para o sujeito, que recusa
a técnica, que entende a educacdo como ferramenta para o sujeito
do desejo, estara submetido aos limites que a psicanalise impde
a sua transmissao, uma vez que nao se trata de informar, mas de
permitir gue um sujeito crie um estilo que trara a marca do sujeito

do desejo.

Desse modo, considerar a presenca do sujeito do inconsciente
no ato educativo, como dimensao impossivel da educagdo, implica ao



menos abordar sua dimensdo real, permitindo novas formas de simbo-
lizacdo e sublimacdo da pulsdo, reconhecendo os diferentes estilos do
sujeito com relacdo aos saberes. Assim, diferentemente da impostura de
uma educagdo ideal, tratada em termos imagindrios de completude que
nada quer saber do desejo, temos o ideal da educagdo, com sua funcdo
historica de transmitir saberes e introduzir os mais novos na cultura a
partir de condig¢Oes que possibilitam a subjetivacao em vias do desejo,
em que o nucleo real do dito fracasso escolar revela a existéncia de um
saber fazer e saber viver com esse impossivel, voltado menos para sua reso-
lutividade, funcionalidade e homogeneizacdo, e mais as possibilidades
de lidar com isso que “insiste em ndo se inscrever”, propiciando a emer-
géncia de prdticas criativas e necessdrias, embora nunca suficientes.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo buscou evocar a funcdo primordial do sentido inconsciente e
da finalidade do ato educativo, isto é, em nome do que se educa? Seria
em nome da formacdo e subjetivacdo dos mais novos, ou somente em
nome do rendimento, da produtividade e dos resultados das avaliagoes?
Aqui reside toda a diferenca entre tratar a educacdo de modo amplo,
como parte da formacao psiquica do sujeito, ou tratd-la do ponto de
vista do custo-beneficio, da concorréncia, do desempenho escalonado
e da aprendizagem mecanica. Paradoxalmente, hoje a escola luta para
manter seu aluno dentro das salas de aula, para que ele aprenda o basi-
co, seja alfabetizado, que alcance um desempenho “adequado” nas ava-
liagOes externas, etc.

Se a escola pretende se manter como significante em nossa cultu-
ra, ela ndo pode e nem deve ser produtora de conformismo e de impos-
tura. As relacoes sociais entre alunos, profissionais e as instituicoes sdao
mediadas por discursos que contribuem para inserir os alunos dentro de
estere6tipos étnicos, econdémicos e sociais, restringindo os lugares dos
seres falantes, enquanto seres significantes. Sdo lacos sociais determina-
dos por discursos sociais, politicos e econdémicos que ultrapassam todo
o tecido social, situando as relacées escolares como campo divergente,
no sentido conflitivo do termo. Contrariamente, o ideal pedagogico visa
a controlar e negar o conflito, na busca de harmonia e controle, na pa-
dronizacdo reducionista do ensino, com a aplicacdo de seus métodos e
suas teses acerca do ensino-aprendizagem, com o “desenvolvimento”
da crianca, sem reconhecer o “fracasso escolar” enquanto produto de
suas proprias praticas e discursos. Em suma, uma cultura que oculta o
conflito acaba gerando mais violéncia e intolerancia e, por conseguinte,
requer mais regras e normas, produzindo mais dependéncia, conformis-
mo efou exclusdo.
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Para concluir, lembramos Lajonquiére (2010a), para quem o edu-
cador afetado pela psicandlise pode dar seu testemunho de implicacdo
(subjetiva) com o educar e, mais especificamente, sobre o desejo que
estd em jogo nesse ato. Educa-se em nome do qué? Tal resposta implica
instaurar um espaco de enuncia¢do em que o educador se autorize a
questionar o discurso social e sua prépria pratica, interrogando o desejo
anonimo de funcionalidade que domina os discursos pedagogicos e as
politicas educacionais na atualidade. Tal posicionamento ndo tem a pre-
tensdo de suprimir o “mal-estar na educagao”, objetivo extremamente
complexo, da ordem do impossivel, mas remete as possibilidades de ins-
crever praticas significantes, mais criativas e menos burocrdticas, no dia
a dia junto as criangas e alunos. Um saber acerca do desejo que, por se
saber impossivel, possibilita questionar as “ilusoes psicopedagoégicas” de
controle e as “mistificagoes” ideoldgicas laboriosamente construidas ao
longo dos tempos pelo imagindrio escolar e pedagogico, isso que retorna
como sintese presente de nosso passado educacional.
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ARTIGOS

EN TORNO A LOS DISCURSOS
ACERCA DE LA FORMACION
PROFESIONAL DOCENTE

ANA ZAVALA

RESUMEN

Este articulo indaga en torno a las diversas formas en que la formacion profesional
docente se conceptualiza actualmente. La revisién de un extenso corpus bibliogrdfico
permite apreciar una variedad de posturas en relacion a la formacion inicial asi
como a los cambios que deberian experimentar los profesores para mejorar la
ensefianza. Por fuera de él, o lateralmente mencionado, queda una dimension
del discurso sobre la prdctica y la formacién profesional docente emanado de
sus actores sin estar dirigida a investigadores ni a autoridades. La invisibilidad
mutua de ambos lugares de produccion del discurso organizard el derrotero de
este articulo, yendo mds alld de la aceptacion de la existencia de ambos modos de
discursos para entenderlos justamente como producciones de un lugar que permite
y prohibe.

FORMACION DOCENTE « FORMACION PROFESIONAL + DISCURSO -

ESTADO DE LA CUESTION

CONCERNING THE DISCOURSES ON TEACHERS'
PROFESSIONAL DEVELOPMENT

ABSTRACT

This paper delves into the diverse ways in which teacher development is currently
conceptualized. A large bibliographical corpus allows to appreciate how diverse
the positions concerning initial teacher development are, as well as the changes
teachers should experience in order to improve their teaching practices. Besides
the corpus there is another dimension concerning the discourse about teaching
practice and professional development issued from its own actors, addressed
neither to researchers nor to authorities. The mutual invisibility of those places of
discourse production lays down the path for this paper, going further than simply
accepting the existence of both discourse modes in order to understand them, as
productions of a place that at the same time allows and forbids.

TEACHER EDUCATION * VOCATIONAL TRAINING « DISCOURSE *

STATE OF THE ART REVIEW
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AUTOUR DES DISCOURS SUR LA FORMATION
PROFESSIONNELLE DES PROFESSEURS

RESUME

Cet article discute les différentes maniéres de conceptualiser la formation
professionnelle des enseignants aujourd’hui. La révision d'un vaste corpus
bibliographique permet d’évaluer un grand éventail de postures sur la formation
initiale, ainsi que sur les changements que les enseignants devraient expérimenter
pour améliorer leur enseignement. A coté de ce corpus, il existe aussi une dimension
du discours concernant la pratique et la formation professionnelle des enseignants
émanant des acteurs eux-mémes et qui ne se dirige ni aux chercheurs, ni aux
autorités. L’invisibilité mutuelle de ces deux lieux de production du discours sera le
fil conducteur de cet article, menant au-deld de la simple acceptation de 'existence
des deux modes du discours afin de les comprendre comme des productions issues

d’'un lieu qui permet et interdit d la fois.
FORMATION DES ENSEIGNANTS * FORMATION PROFESSIONNELLE ¢
DISCOURS + ETAT DE LA QUESTION

SOBRE OS DISCURSOS RELATIVOS A
FORMACAO PROFISSIONAL DOCENTE

RESUMO

Este artigo indaga sobre as diversas formas em que a formagdo profissional docente
¢ analisada atualmente. A revisdo de um extenso corpo bibliogrdfico permite
apreciar uma variedade de posturas no tocante d formagdo inicial, bem como
ds mudangas que os professores deveriam experimentar para melhorar o ensino.
Fora dele, ou mencionada tangencialmente, fica uma dimensdo do discurso sobre
a prdtica e a formagdo profissional docente emanada de seus atores sem se dirigir
a pesquisadores nem a autoridades. A invisibilidade miitua de ambos os lugares de
producdo do discurso organizard o itinerdrio deste artigo, indo além da aceitagdo
da existéncia de ambos os modos de discursos para entendé-los justamente como

produgdes de um lugar que permite e proibe.
FORMACAO DE PROFESSORES * FORMACAO PROFISSIONAL * DISCURSO *
ESTADO DA ARTE
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ENTENDER(SE), CAMBIAR, MEJORAR...

I HAY UN TERRENO EN EL CUAL TODO LO QUE SE HA DICHO PUEDE SER DICHO DE
otra manera, para mejorarlo o para refutarlo, es el de la formacién
profesional docente. Una simple recorrida por los trabajos producidos
en las ultimas décadas nos ofrece un panorama que nos habla de la
diversidad de enfoques y posturas asi como de los que se oponen y
discuten lo que otros han dicho y propuesto. Es sin duda un escenario
en el cual la nota dominante es el diagnoéstico de que hay muchas
cosas que marchan mal, pero podrian marchar mejor, y hasta mucho
mejor. Tal vez sea ésta la razén que hace que no haya forma de que los
profesores los leamos sin sentirnos de alguna manera acusados de hacer
las cosas “mal” y —también es cierto— invitados de modos muy diversos
y por razones igualmente diversas, a hacerlas mejor porque eso siempre
existe y es posible. El espiritu de mejorar una realidad existente, ya sea
invirtiéndola de forma radical, ya sea mejordndola, nada mds puede ser
tenido como un punto comun en todos los estudios académicos acerca
de la formacién profesional docente.

La discusién en relaciéon a cémo han de resolverse los males
actuales en el terreno de la ensefianza y de la formacién profesional
docente depende en forma mds o menos explicita de lo que se entienda
por un “buen profesor”, que muchas veces es simplemente la contracara
de las carencias del presente. No se trata, sin embargo, de un gesto raro
o exclusivo del andlisis de las pricticas docentes. Constituye el punto de



partida comun a todas las propuestas de mejora en el &mbito politico,
social, econémico... desde la Ilustracién hasta nuestros dias. Esto es
seguramente lo que le da sentido al enorme esfuerzo académico y
politico que convoca el estudio de las cuestiones referidas a la formacién
profesional docente, al menos en el dmbito europeo y americano.

Sin embargo, y esto es moneda comun en la bibliografia reciente
y no tanto, ya casi nadie se extrafia frente a la comprobacién de que los
frutos de ese esfuerzo queden como atrapados en una red académica que
no llega precisamente a quienes pareceria estar destinada: los profesores.
Esto ha desafiado atn mds a muchos investigadores universitarios
para encontrar precisamente el punto de falla de la cuestién (CLARK,
1988; PERRENOUD, 1994; HANKOCK, 2001; DESJARDINS, 2013). Desde
mi punto de vista —y esto constituye posiblemente la tesis central de
este articulo- no alcanza con reconocer que existe una perspectiva
“desde dentro” y otra “desde fuera” (COCHRAN-SMITH; LITTLE, 1993;
RAYOU, 2008), sino que hay que profundizar en lo que esos dos lugares
(DE CERTEAU, 1993) de produccién de saber y de practica permiten y
prohiben para que la cuestién de los discursos en torno a la cuestién de
la formacién profesional docente (y por anadidura la del andlisis de las
practicas de ensefianza) deje de ser siempre sorda de un oido.

De alguna manera el trabajo de teorizacién de la investigacién
universitaria respecto de la formacién profesional docente —asi como
la de las pricticas de ensefanza— entrelaza no siempre de manera
dialéctica dos mundos que son mutuamente otros. La potestad de decir al
otro, el otro colonial, el otro subalterno, el otro simplemente otro, ha
sido desde siempre un espejo dificil de interpretar e incluso de aceptar
en su dimensién de referencia identitaria (ya sea personal, cultural,
social o ideolédgica). Requiere, naturalmente, un ejercicio profundo
de deconstruccién del propio discurso que no puede no pasar por las
condiciones de su produccién (es decir por lo que su lugar le permite y a
su vez, le prohibe).

Aunque esta idea pareceria estar apuntando directamente a
los frutos de la investigacién universitaria respecto de la formacién
profesional docente y de las pricticas de enseflanza, se aplica también a
esos discursos llenos de ajenidad que son los discursos de los profesores
hablando de si mismos. Aunque es dificil que un profesor no “entienda”
lo que estd haciendo —como a menudo parece suponerse— cualquiera sea
el discurso respecto de su hacer y de las raices identitarias que darian
cuenta de la concepcién relativa a su propia formacién profesional, es
igualmente un discurso que —palabra por palabra- puede analizarse,
someterse a critica y resultar fortalecido o profundamente reconsiderado.
Desde el limitado espacio de mi experiencia solo puedo decir que los
profesores que se sienten teéricos de su propio hacer profesional tienen
mads facilidad para entenderse con esos otros que son los investigadores,
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1

En el original: “C'est la
racine de la question

du "moi” d’autrui, de la
connaissance du psychisme
d’autrui. Le mécanisme de
la connaissance de soi (de
la conscience de soi) et
celui de la connaissance
d’autrui est le méme. Les
théories habituelles sur la
connaissance du psychisme
d'autrui soit reconnaissent
sans ambages qu’on ne
peut le connaitre [...] soit
dans certaines hypotheses
cherchent a construire un
meécanisme plausible dont
I'essence est la méme que
ce soit dans la théorie de la
sensation ou dans celles des
analogies: nous connaissons
les autres dans la mesure
ol nous nous connaissons
nous-mémes; en connaissant
la colére des autres, je
reproduis la mienne propre.”

ya sean historiadores, fil6sofos, lingiiistas o psicélogos. De la misma
manera, me ha parecido que aquellos investigadores que sienten que
su investigacién es una prdctica de la cual son sujetos, atraviesan un
puente hacia la préctica de la ensefianza con mads facilidad, produciendo
discursos relativamente mds sensatos. Remito, sin mds, a un texto de
Vygotsky (1925/1994, p. 46), particularmente esclarecedor respecto de
este asunto:

Es la raiz de la cuestion del "yo” del otro, del conocimiento del
psiquismo del otro. EI mecanismo del conocimiento de si mismo
(de la conciencia de si) y el del conocimiento del otro es el mismo.
Las teorias habituales sobre el conocimiento del psiquismo del
otro reconocen sin ambajes que no lo podemos conocer [..] O,
en el caso de algunas hipdtesis, intentan construir un mecanismo
plausible cuya esencia sea la misma, como en la teoria de la
sensacion o en la de las analogias: conocemos a los demads en la
medida en que nos podemos conocer; al conocer la colera de los

otros, reproduzco la mia.! (mi traduccioén; negritas mias)

Este trabajo estard estructurado en dos partes. La primera
atravesard algunas cuestiones relativas a los distintos tipos de discursos
en torno a la formacién profesional docente haciendo particular énfasis
en la ajenidad que los distancia y en los reparos metodolégicos que esto
implica. La segunda se centrard en las diversas maneras en que algunos
autores analizan la relacién entre formacién profesional y cambio, y
de alguna manera entre formar y formarse, entre ser el profesional que
uno puede o quiere y el que otros necesitan —o quieren— que uno sea. La
idea de no perder el ‘contrapunto’ entre las distintas voces que tienen
voz en este asunto y sus lugares estard presente a lo largo de todo el
articulo. Una breve conclusién cerrard el trabajo recogiendo lo esencial
de las cuestiones abordadas en él.

ENTRE PUNTOS DE VISTA, DISCURSOS Y MODOS

DE ENTENDER LA FORMACION Y EL CAMBIO

Si hemos de dar por aceptada la existencia de dos discursos -relativa
o absolutamente independientes entre si— cuyo tema es la formacién
profesional docente, me parece sensato comenzar por echar una mirada
a las formas en las cuales se suponen vinculados. Existe, naturalmente,
una amplia bibliografia que dice lo que los profesores son, saben,
piensan, sienten o desean, a partir de lo que ellos mismos dicen (entre
muchos posibles: RUSSELL; MUNBY, 1991; CLANDININ; CONNELLY,
1996, BONNETON, 2008; ALTET et al.,, 2013). Es una literatura en si
misma diversa, pero no es esta condicién la que hace menos visibles sus



relaciones con los modos en los cuales las ciencias sociales se vinculan
con sus objetos de estudio (FENSTERMACHER, 1994, p. 4, 7). La voz de
los profesores es de una manera o de otra “la prueba” o “el testimonio”
sobre el que descansan unas conclusiones, cuya validez no depende del
testimonio sino de la pulcritud metodolégica con que el investigador lo
haya manipulado (RIOPEL; GERVAIS, 2008). En definitiva se trata —-no
podria ser de otra manera— de un discurso acerca de otro(s) discurso(s).
Y sin embargo, siempre es posible una lectura desde los mdrgenes de ese
discurso, en la cual la voz de los profesores aparezca de otra manera.

Esta consideracién me llevard por dos caminos, que abordaré
sucesivamente. En primer lugar me parece importante detenerme
en algunas cuestiones relativas a las condiciones de produccién del
discurso de la “prueba” o del “testimonio” sobre el cual la investigacién
relativa a la prictica de la ensefianza o la formacién profesional docente
se ha basado. En segundo lugar me parece ineludible explicitar los
efectos de las dimensiones interpretativas presentes en cada uno de
los discursos que jalonan la llegada al que es finalmente retenido por
cada lector. La idea central aqui es evitar el borramiento de los limites
entre uno y otro tipo de discurso relativos a la formacién profesional
docente haciendo de los dos modos de discurso uno. Para terminar este
apartado me permitiré explorar de forma sucinta las maneras en que las
consideraciones anteriores podrian afectar —desde el punto de vista de
la certeza— a un sustrato de naturaleza causal y abarcador en términos
de generalidad que parece ser bastante constante en relacién al gesto
de producciéon de conocimientos en lo que concierne a la formacién
profesional docente. El contrapunto con el otro discurso tendrd un lugar
especial en el desarrollo de esta argumentacion.

Pensemos entonces en primer lugar en las condiciones de
produccién de un discurso sobre uno mismo en un contexto que no es
ni privado ni intimo, de una forma que no es habitualmente espontdnea.
No estoy sugiriendo que lo que los entrevistados, encuestados u
observados digan en esa ocasién sea necesariamente falso —que podria
serlo al menos en parte- sino mds bien que podria haber sido diferente,
en todo o en parte, si el momento fuera otro, o la circunstancia, o el
interlocutor... Estoy mds bien sugiriendo tomar en cuenta el registro
necesariamente interpersonal e intersubjetivo de la fuerza ilocutoria
de la que estdn dotados los discursos que constituyen la base de estas
investigaciones. La historia (historia conceptual entre otras miradas), y
también la sociologia y la psicologia, han avanzado mucho teéricamente
en el terreno del relacionamiento de los investigadores con la voz del
otro, cercano o lejano en el espacio y/o en el tiempo.

En una larga experiencia en este terreno, he tenido ocasién
de escuchar o leer textos que me han parecido “la mejor versién de
mi mismo/a” (ya sea que sintiera que potenciaban el acierto o el error
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de manera que podria considerarse sin duda narcisista, ya sea que
percibiera que lo que se ofrecia en ellos era mds una conclusién que un
testimonio), asi como he tenido ocasiéon de enfrentarme a ciudadelas
amuralladas que consideraban una intromisién inadmisible eso de
solicitar algo respecto a sus valoraciones o sentimientos respecto de
si mismo. No deberiamos nunca dejar de tener en cuenta que el lado
oscuro de los discursos —escritos o hablados— acerca de uno mismo,
de lo que es o de lo que hace, es sin duda un efecto de desnudez —de
exposicion en el sentido freudiano— que no todos afrontamos de la misma
manera (para algunos es placer, para otros vergliienza, y para otros lo
mads natural del mundo). De todas formas, siempre es mds importante lo
que piensa el que habla que lo que dice, pero de todos modos de lo que
nunca podemos estar seguros es de que sea efectivamente “lo mismo”
0 “lo otro”, mads alld de que uno quiera creer que lo es. En este punto, y
también en relacién a las consideraciones que siguen, creo importante
mencionar lo que en el ambito estadounidense se conoce como narrative
inquiry (CLANDININ; CONNELLY, 1991; RITCHIE; WILSON, 2000). Estos
autores proponen, como lo hace la clinica de orientacién psicoanalitica
francesa (BLANCHARD-LAVILLE, 2001; CHAUSSECOURTE, 2014) una
dimensién interactiva mucho mds profunda y dialéctica entre los
investigadores —que siguen siendo investigadores— y los profesores —que
siguen siendo su objeto de estudio-y acerca de los cuales se produce un
texto final que no es en coautoria. De todas formas la explicitaciéon de
las condiciones de producciéon del texto que conceptualizard la practica
de la ensefanza o la trayectoria de formacién del o los profesores que
son su objeto de investigacién, constituye un detalle metodolégico a
destacar muy especialmente en la medida en que en otros modelos de
investigacién no forma parte de los protocolos. En este sentido intenta
dejar de ser, al menos por un instante, un no-lugar de produccién del
discurso, particularmente tratdndose de un discurso sobre el otro y no
sobre uno mismo.

Mds alld entonces de las consideraciones relativas al lugar de
produccién de ambos tipos de textos, me parece que es pertinente abordar
también la cuestion de la existencia de varios niveles de interpretacion
superpuestos tanto en los textos “documentales” como -y con mads
razén- en los que se refieren a ellos. De hecho, acabo de referirme
parcialmente a uno de ellos en el parrafo anterior. Un discurso sobre uno
mismo, sobre sus acciones o sobre sus sentimientos, ain en el mundo
silencioso del pensamiento privado, es siempre una interpretacién del
asunto, que podrd o no variar con el tiempo. Todos hemos dicho alguna
vez: “no sé por qué me parecia tan bueno... o tan malo... aquel planteo,
aquel curso...”, sugiriendo evidentemente que en el momento de decir
esto la consideracion del asunto ha variado, tal vez de manera radical.
Inevitablemente, el paso de ese pensamiento a una forma discursiva



publica, formando parte de un contexto de interlocucién determinado,
representa sin duda un segundo nivel interpretativo en el cual el hecho
de que sea dirigido a alguien (en singular o en plural) cuenta de forma
decisiva. En los hechos constituye no solo una interpretacién de su
asunto -la clase de hoy, por ejemplo- sino también de lo que el hablante
piensa de él, una versién de lo cual serd ofrecida al interlocutor. Clot (2000,
p- 58) sostiene que:

[..] la descripcion siempre es dirigida. La verbalizacion no es la
puesta en palabras de la accion pasada. Se trata de una actividad
del lenguaje completa en la cual el o los sujetos redescubren la
actividad y la transforman.? (mi traduccion)

Por su parte, Barbier (2000, p. 91) nos alerta:

Para citar tan solo un ejemplo, caricatural pero frecuente,
constatamos que uncuestionamientodirectosobrelas motivaciones
o los valores declarados por los actores es luego utilizado por el
propio investigador como indicador de motivaciones o valores que
se pueden atribuir a estos mismos actores. Ingenuidades tantas
veces repetidas...* (mi traduccion)

Finalmente no podemos dejar de considerar que la forma
en que ese pensamiento llega a los lectores —aun en el modo mas
elemental de la transcripcién textual y fiel- forma parte de otro
universo discursivo en el cual lo dicho es “la prueba” o “el ejemplo” de
apreciaciones, conceptualizaciones o conclusiones —del autor del nuevo
texto— respecto del asunto. Naturalmente este hecho incorpora nuevos
niveles interpretativos en la cuestiéon —es decir lo que el autor piensa
de la cuestién y la forma en que ofrece para otros una versiéon de su
propio pensamiento-... a los que se agrega, sin duda, el de cada uno de
los lectores...

Dicho de otra manera, y mads alld del uso del modo indicativo
que organiza muchos de estos textos, tenemos que poder pensar que
lo que los diversos discursos en torno a lo que es y cémo se produce
la formacién profesional docente tiene demasiadas mediaciones
interpretativas —que no son, ninguna de ellas, ni ingenuas ni neutrales
desde el punto de vista politico, filos6fico o ideolégico— como para
asumir que en su entrelazamiento configuran un correlato verbal fiel
de ese aspecto de ‘lo real’ que es la formacién profesional docente,
estructuralmente vinculada a la préctica de la ensefanza (en futuro, en
presente o en pasado). Deberia estar claro que acceder a lo que otro dice
acerca de lo que piensa acerca de lo que hace empieza por des-naturalizar
el inevitable trabajo interpretativo que hace quien lo lee o lo escucha,

2

En el original: “la
description... est toujours
adressée. La verbalisation
n'est pas la mise en mot
de I'action passée. C'est
une activité langagiere

a part entiére au cours de
laguelle le ou les sujets
redécouvrent l'activité

et la transforment.”

En el original: “Pour

ne... ne citer qu'un seul
exemple, caricatural mais
fréquent, on constate qu'un
questionnement direct sur
les motivations ou sur les
valeurs déclarées par les
acteurs est ensuite utilisé
par le chercheur lui-méme
comme indicateur de
motivations ou de valeurs
attribuables a ces mémes
acteurs. Naivetés combien
de fois répétées..”
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4
En el original: “Initially a
narrative researcher is
concerned with description
[..]. But even in these
descriptive records, there
is an interpretive quality,
for when we tell stories of
ourselves to others [...] we
are engaged in offering

an interpretation of the
stories we are living. And
when we, as researchers,
record field notes of
participant-observation,
there is an interpretative
quality that enters into

the notes we keep.”

suponiendo que lo que interpreta, es a su vez una interpretaciéon. A
este respecto en el apartado titulado: Interpretation in narrative inquiry, en
Clandinin y Connelly (1991, p. 274-276) sostienen que:

Al inicio un investigador de narrativas se preocupa con la
descripcion [...]. Pero incluso en estos apuntes descriptivos hay
una calidad interpretativa, porque cuando contamos a los demas
historias sobre nosotros mismos [..] nos comprometemos a
ofrecer una interpretacion de las historias que estamos viviendo.
Y cuando nosotros, como investigadores, apuntamos algo sobre
la observacion del participante, hay una calidad interpretativa

presente en los apuntes que realizamos.* (mi traduccion)

El uso del modo indicativo, la escritura impresa, y el prestigio
social y politico del mundo académico hacen que los textos tengan
—barthesianamente hablando- el aspecto de verdades respecto de su asunto.
Me refiero particularmente a la diferencia entre decir: “este libro tiene
100 pédginas” o “ayer llovi6”, y decir “los profesores no tienen tiempo para
investigar’ o ‘los profesores prefieren esto a aquello”. Sin embargo, y esto
es también relevante, la mayoria de los textos ‘documentales’ estd también
expresada en modo indicativo y no es sin esfuerzo que ellos llegan a ser
considerados por sus autores como versiones del pensamiento del hablante
relacionadas con el contexto de enunciacién. Desde mi punto de vista en
estos casos lo que estd detrds del uso del modo indicativo no es la dimensién
interpretativa de la conclusién sino un juego sutil entre la conviccion —que es
un gesto hacia si mismo-y la persuasion —que es un gesto hacia el otro- que
hace que los textos que expresan la voz de los profesores deban ser tenidos
mads como un didlogo que como una simple declaracién/testimonio sobre
el asunto en cuestién. Aunque el planteamiento pueda estar estructurado
en otra forma, no siento que me aleje fundamentalmente de algunas
consideraciones vertidas por Fenstermacher en un texto ya cldsico como
es: “The knower and the known: the nature of knowledge in research on
teaching”, de 1994.

Para cerrar este apartado y como lo he anunciado anteriormente
veré algunas implicaciones de este posicionamiento respecto del juego
entre estos dos tipos de discursos en relacién a la formacién profesional
docente. De hecho el énfasis en el entrelazamiento de versiones en
relacion a los acontecimientos o a la significacién personal de los mismos
apunta directamente a la disminucién de las certezas que puedan
respaldar las afirmaciones respecto de la naturaleza de la formacién
profesional docente. También pone en cuestién la certidumbre con la
cual los modos en que los dichos o los hechos de los profesores permiten
aventurar una relacién entre distintos niveles de eventos —como por
ejemplo el modelo de formacién profesional y el tipo de enseflanza que



se imparte o el tipo de profesor que se es— o entre la base documental de
la investigacién y sus conclusiones, particularmente si estdn expresadas
en términos de “los profesores son”, o piensan, o desean...

Algunos autores (EVANS, 2014; CLARK, 1992; FERRY, 1983/2003)
han planteado hace ya varios anos la idea de que tal vez no sea posible
establecer un vinculo razonablemente seguro entre la implantacién
institucional de modelos de formacién profesional docente y lo que
podria considerarse como sus “resultados” en términos de estilos de
ensefianza y resultados educativos ‘medibles’. Mientras que Clark (1992,
p- 75) se permite sugerir que los profesores sean self-directed professionals
porque a su entender “la buena noticia es que los profesores no son
pasivos, necesitados, deficientes y homogéneos”> (mi traduccién), Evans
(2014, p. 181) acepta finalmente que “establecimos que el efectivo
aprendizaje profesional no estd necesariamente confinado al desarrollo
intencional de oportunidades y eventos”® (mi traduccioén). Mucho antes,
Ferry (1983/2003, p. 29) habia propuesto que “la formacién no pasa de
un trabajo sobre si mismo, libremente imaginado, deseado y perseguido
gracias a recursos ofrecidos o que buscamos”’ (mi traduccién).

Para ellos esto es evidente aun desde una mirada exterior a la propia
practica de la ensefianza. De alguna manera la falta de certidumbre en
relacién a la clase de profesor -y de enseflanza— que derivard de la puesta
en prdctica de un cierto tipo de dispositivo institucional de formacién
profesional docente debe ser entendida en clave de posibilidades de
generalizacién. No es que no se pueda, finalmente, considerar la existencia
de un vinculo entre un estilo de practica, una biografia profesional y la
interaccién con un modelo de formacién profesional docente... para un
profesor. El problema es determinar si existen modos de argumentar -y
comprobar— que serd asi, si no para todos, para una amplia mayoria que
permita usar el término “en general...”

Desde mi punto de vista es evidente que esta idea se adhiere —a
veces en contradiccién con algunos pardmetros de los planteamientos
renovadores— a una estructura causal que vincula en forma directa modos
de hacer (en la ensefianza o en la formacién docente) con lo que se supone
son sus “resultados”. De esta manera se da por sentado —incontables
veces (GINNS et al., 2001; PERRENOUD, 2001, PAQUAY et al., 2014)- que
unas ciertas formas de enseflar favorecen o impiden el aprendizaje de
los conocimientos ensefiados, asi como unas ciertas formas de cursos en
formacién docente inicial dan como resultado un cierto tipo de profesores,
que a la larga impartirdn un cierto tipo de ensefianza que dard, obviamente,
un cierto tipo de resultados educativos. Me parece interesante para el caso
remitir a la idea de ‘imputacién causal singular’ de Ricceur (1985/1995,
p- 301). Aunque para Riccoeur esta condicién se aplica al pensamiento
histérico, de hecho para quienes analizan la realidad de la prdctica de la
ensefianza y de la formacién profesional docente, de lo que hablan es de

En el original: “the good
news is that teachers are
not passive, needy, deficient
and homogeneous”

6

En el original: “we have
established that effective
professional learning is not
necessarily confined to
intentional development
opportunities and events”

7

En el original: “se former
ne peut étre qu’'un
travail sur soi-méme,
librement imaginé, voulu
et poursuivi grace a des
moyens qui s'offrent ou
qui I'on se procure”.
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8

En el original: “teachers
teach and pupils therefore
learn what is taught.”

cosas que han pasado (por eso pueden conocerlas), y de la manera en que
organizan (“por la imaginacién”) el vinculo racional entre unas y otras,
siendo algunas de ellas imputadas de la existencia de las otras. De hecho
lo que importa es que, mds alld de las dimensiones argumentales, no hay
forma de “probar” la relacién entre, por ejemplo, un modelo de formacién
profesional docente y unos resultados educativos, ya sean extraordinarios
o desastrosos. Hankock (2001, p. 122) se permite hablar de illusion of causality
(“i.e. los profesores ensenan y por ello los alumnos aprenden lo que se les
ensefia”® (mi traduccidn), lo que de alguna manera se aplica también a los
alumnos de profesorado).

En los hechos, partir de esta consideracion parece minar las bases de
cualquier propuesta institucional de formacién profesional al estar asumido
que -sin importar como ésta sea— unos resultardn un tipo de profesores y
otros, uno diferente (y tal vez otros no sean ni de uno ni de otro tipo). En
tanto esta logica se aplica también para el pasado, esta consideracién tiene
potencialmente la virtud de minar también la base de algunas conclusiones
respecto de la relacién entre los males del presente en el terreno educativo
y los formatos institucionales de formacién profesional docente que se
suponen decisivos en la formacion de los profesores en ejercicio, tenidos por
responsables de las carencias de la situacién. De este modo estoy sugiriendo
que por un lado no es sensato aventurar unos resultados -hacia el futuro—-
0 unas causas —en el pasado- en el terreno de la formacién profesional en
base a una estructura causal que solo tome en cuenta la configuracién de la
oferta institucional de formacién profesional docente, en tanto “causa” de
un “efecto” (esperado o comprobado).

A mi manera de ver, una de las claves mds importantes para
poder movernos con cierta comodidad en este terreno es tener siempre
en cuenta que los sujetos que son objeto de andlisis son a la vez sujetos
de andlisis del mismo objeto, es decir, de su practica de ensefianza o del
sentido de su formacién profesional (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1993).
Visto desde la éptica de la detentacion de poder esto quiere decir que el
hecho de estar social, politica o ideolégicamente autorizado para decir
al otro, comprenderlo o disefiar los modos en que ha de ser, convive
necesariamente con otros modos de ejercicio del poder, mds subrepticios,
mds invisibles y de alguna manera relativamente invulnerables, que
hacen de cada sujeto en formacién el lugar en el cual cobran sentido
—en singulares diversos e infinitos— las mediaciones de formacién que le
son ofrecidas tanto por las instituciones de formacién profesional como
por el vasto campo de experiencia que es su propia vida.

Y es justamente desde este otro lado que siempre es posible
pensar que todos (es decir cada uno de nosotros) somos buenos, malos
y medianos profesores en distintas circunstancias, aun en el corto
lapso de una clase. Mds aun, lo somos y al mismo tiempo para algunos
alumnos y no para otros, para algunos colegas y no para otros, para



algunas autoridades y no para otras. De hecho deberiamos aceptar
que nadie es tan buen profesor que haga todo bien, como nadie es tan
mal profesor que haga todo mal. La cantidad de cosas que suceden
durante una hora de clase es tan enorme y diversa que no hay forma
de agruparlas en una sola categoria que tenga ademads claros referentes
para poder apreciar a qué distancia estd alguien del ideal. He visto clases
en las cuales no podria presentar objeciones respecto de la seleccidn,
ordenamiento y estructuracion de los contenidos, y sin embargo me ha
quedado la sensacidn —jamds la certeza- de que los estudiantes, todos,
algunos, la mayoria... no han entendido mucho de qué se ha tratado
aquella clase... También he visto clases con una dindmica interpersonal
estupenda, dgiles, atractivas, salvo que el muro de Berlin dividia
también a Alemania en dos partes... y otros detalles por el estilo. Clases
en singular, porque tal vez la anterior o la siguiente me hubieran dejado
una sensacion diferente, de la clase y de quien la dictaba, cuya impresion
de la misma -sin ser equivocada— podria ser totalmente diferente a la
mia. Todos sabemos que alguna vez, algiin tema, alguna clase o algtin curso
nos ha salido mejor o peor que otro, en este afio, o en este grupo que
es tan agradable o en aquel otro que es tan complicado en su manejo.
También sabemos que no siempre hemos tenido ganas, necesidad o la
oportunidad de hablar sobre eso con alguien.

Todos tenemos claro, ademds, que cuando corregimos los trabajos
de nuestros alumnos y vemos que hay algunos extraordinarios y otros
desastrosos, sentimos que podemos pensar cualquier cosa si quisiéramos
entender que esos resultados reflejan la calidad de nuestra ensefianza.
Naturalmente que podemos pensar que algunos estudiantes no entendieron
la propuesta, o que tal vez con otra propuesta mds o menos complicada los
resultados habrian sido mejores o peores. Dicho de otra manera, es muy dificil
deducir la calidad de la ensefianza de un profesor a partir de los resultados
de los desemperios de sus estudiantes (como lo es suponer un saber a partir
de éstos). La idea de que con buenos alumnos todos nos sentimos buenos
profesores -y viceversa— es bastante dificil de refutar.

He conocido profesores para los cuales la promociéon de los
estudiantes era... casi una obligacién, un derecho que los asistia... y en
general no recuerdo que ni yo ni otros colegas los tuviéramos por muy
buenos, aun si (o precisamente porque) todos sus estudiantes obtenian
buenos resultados en las evaluaciones. En otros casos hay que reconocer
que es justamente el ‘fracaso escolar’ lo que hace de un profesor un
buen profesor, en la medida en que se lo supone con estdndares altos en
materia de ensefianza y por lo tanto de exigencia en el rendimiento
escolar. Hay, por supuesto, alabanzas para aquellos que todos consideran
clarisimos, que nadie tiene dificultad para entenderlos, y eso los hace
mejores profesores que aquellos a los que nadie entiende nada. También
las hay para los que tienen la clase bajo control o para los que tienen
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buen trato con sus alumnos. Estd claro que nada de esto tiene forma de
llegar a las estadisticas o a los estdndares nacionales o internacionales,
sino que mds bien forma parte de ese mundo en el cual todos —al igual
que nuestros alumnos— tenemos nombre y apellido. No recuerdo haber
acompaiado profesores o estudiantes de profesorado preocupados
por ser profesores reflexivos, o investigadores, o constructivistas,
piagetianos, o incluso ‘buenos’ profesores. Lo que si recuerdo es la
diversidad de las “urgencias” que demandaban mi consejo, mi ayuda,
mi saber, mi escucha... que siempre reflejaban la singularidad de los
asuntos que los preocupaban.

CAMBIAR, FORMAR, FORMARSE

Esta claro que cuando uno se inscribe en una institucién de formacién
profesional (ya sea el instituto de profesores o la facultad de medici-
na) tiene ya alguna idea de lo que hard cuando ejerza la profesién. Sin
embargo, tratdndose de la formacién profesional docente hay algunas
consideraciones que podrian tener su relevancia. De hecho sucede que a
diferencia del caso de otras profesiones todo el mundo ha estado frente
a una enorme diversidad de profesionales de la ensefianza pricticamen-
te a lo largo de toda su vida, o por lo menos en los tltimos 15 anos antes
de inscribirse en la carrera (y a veces mads, porque no todos lo hacen al
egresar de la secundaria) conviviendo pasivamente con el ejercicio de
la profesién que ha elegido. También esta claro que cuando alguien se
inscribe en una instituciéon de formacién docente —como en cualquier
curso o carrera— no espera salir igual que como entré. Lo que no estd tan
claro es que —una vez en el ejercicio de la profesién- todos se sientan
llamados a cambiar lo que hacen, en el entendido de que encuentren
razones para hacerlo. Tampoco estd claro que, desde un mundo exterior
a las précticas, se puedan apreciar los multiples y diversos procesos de
cambio que se producen en el lecho del rio.

Estos son posiblemente los puntos cruciales en cuanto a los ejes
que atraviesan las concepciones y las expectativas respecto de la for-
macién profesional docente en la actualidad: formarse o ser formado
para ser -y serlo— y luego decidir/tener que cambiar lo que uno ya es.
Hay, por un lado, un buen ntimero de posturas en relacién al pasaje del
“lego” al profesional que estin mayormente centradas en los disposi-
tivos institucionales de formacién docente; por otro lado hay también
muchas posturas que se enfocan en los cambios respecto del ejercicio
profesional partiendo algunas veces de la inadecuacién a los fines —es
decir, de la ineficiencia- y otras de los cambios requeridos por una reno-
vacién de las finalidades politicas o sociales de la educacién. Abordaré
estas dos cuestiones sucesivamente en lo que resta de este apartado.
Me abocaré entonces en primer lugar a algunas formas en las que se ha



analizado la cuestién relativa a la entrada en la profesion, para luego
centrarme en aquellas posturas que se enfocan en la critica a un modo
de ejercer la profesion para transformarlo en otro. En este punto me in-
teresard particularmente contrastar lo que sobre todo la bibliografia an-
gléfona conoce como profesores investigadores y 1o que es en los hechos
la investigacién préctica de la préctica de la ensenanza como fuente de
cambio y mejora en el ejercicio de la profesiéon docente.

FORMAR(SE) PROFESOR(ES)

¢Coémo es que una persona se transforma en profesor o profesora?
Como hemos visto mds arriba, estdn los que piensan que es un proceso
exterior a ella el que hace que se transforme en un determinado tipo
de profesional de la ensefianza, los que piensan que eso se conjuga con
decisiones del propio sujeto en formacién, y los que piensan que es
algo que cada uno hace a su manera y por razones siempre singulares.
Estdn también los que piensan que hay que aprender algo acerca de la
profesién antes de ir “al terreno”, y los que piensan que todo lo valioso
se aprende haciendo... o a veces con un pie en cada lado por un tiempo.
Y finalmente, si uno le preguntara a los profesores, uno por uno, en
qué ha consistido su formacién profesional, tal vez tuviera muchas mads
respuestas de las que puede procesar, no olvidando nunca que eso es
simplemente lo que contestan en el curso de una encuesta, y que Argyris
y Schon (1974, p. 6-7) denominan teorias profesadas (espoused theories).
De hecho, habria que preguntarse hasta qué punto este asunto forma
efectivamente parte de las preocupaciones de los profesores en relacién
a su hacer profesional. Desde mi punto de vista, el hecho de considerar
que los profesores “se” formen (a si mismos) o sean “formados” (por
otros) da cuenta mds de unas diferencias en el entendimiento de la
realidad por quienes son en buena medida ajenos a ella que de la propia
forma de la realidad, que permanece inasible.

En este sentido a veces se hace una distincién que acarrea un
cierto tinte valorativo entre la idea de que los profesores se forman a
si mismos segtin un plan que les es personal, y la que los convierte en
productos de una maquinaria de produccién que les es enteramente
ajena (POPKEWITZ; KIRCHGASLER, 2015; RITCHIE; WILSON, 2000),
como si esto implicara en los hechos un mayor o menor grado de libertad
para los profesores. Zeichner e Yan Liu (2010, p. 70) se permiten, por el
contrario, relativizar ampliamente este tipo de posturas:

Enrealidad, a pesar de todos los retdricos esfuerzos para preparar a
profesores mas reflexivos y analiticos sobre su trabajo, la educacion
reflexiva docente hizo muy poco para fortalecer la formacion
del genuino profesor y para subrayar los papeles docentes en

la reforma educacional. En lugar de esto, a menudo se cred una
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En el original: “Here,
despite all of the rhetoric
surrounding efforts to
prepare teachers who

are more reflective an
analytic about their work,
in reality, reflective teacher
education has done very
little to Foster genuine
teacher development and
to enhance teachers’ roles
in educational reform
Instead, an illusion of
teacher development has
often been created which
has maintained in more
subtle ways the subservient
position of the teacher.”

10
En el original: “C'est sans
doute que, pour créer et
former, donner I'étre et la
vie, il faut aussi détruire.”

n

En el original: “Le

projet insensé de

modeler l'autre, de créer
un étre a son image, de

lui insuffler la vie, qui

est le fantasme de
I'animateur, ne peut aboutir
qu’a lui donner la mort.”

ilusion de la formacion docente y ello mantuvo de una forma sutil

la posicion subordinada de los profesores.? (mi traduccion)

De todas formas, este discurso permanece persistentemente
exterior a la cuestién central de la formacién profesional docente, si la
entendemos como un proceso que acontece a un sujeto, a muchos sujetos,
en una dimensiéon que no hace del asunto algo “fisico” y por lo tanto
abordable por la investigacién como se abordan otros acontecimientos y
procesos. La idea de que tal vez los mecanismos de esos procesos estén por
detras del horizonte es siempre inquietante, en particular en el seno de
tradiciones para las cuales la investigacion ha develado tantos misterios.
Intentando organizar algin sentido para este juego entre dos, por dos,
que involucra no solo un(os) formado(s) y un(os) formador(es), sino
ademads un(os) discurso(s) exterior(es) y el de cada uno, me ha parecido
pertinente acercarme a miradas afines al psicoandlisis, porque me parece
que permiten ver la cosa “de otra manera”.

En este sentido la postura de Kaés, Anzieu y Thomas en Fantasma
y formacién (2007) tiene la virtud de des-velar el lugar del formador en
un contexto en el cual la centralidad de los dispositivos institucionales
referidos a los sujetos en formacién acaba neutralizando el juego de
las perspectivas subjetivas de todos aquellos que ocupan el lugar de los
formadores (es decir, politicos, académicos y profesores ‘formadores’).
Desde su punto de vista la demanda de formacién hacia otros es un
gesto natural del sujeto, que combina la pulsién de ya no ser como es y
el deseo de ser como el otro en algin aspecto. A su vez, Kaés considera
que cualquiera sea el lugar del formador, la idea de poder “crear” al
otro, de formarlo, es un lugar en el cual el ejercicio del poder ocupa
un lugar (“de omnipotencia y de destruccién”) muy importante: “No
hay duda de que, para crear y formar, dar el ser y la vida, también hay
que destruir”’® (mi traduccién) (2007, p. 70). Cercano al pensamiento
de Kaés (2007), y también al de Enriquez (2008), Ferry (1983/2003,
p- 37) nos dice: “El insensato proyecto de modelar al otro, de crear un ser
a nuestra imagen, de insuflarle vida, que es el fantasma del facilitador,
solo logra ofrecerle la muerte”!! (mi traduccién). Y sin embargo, todos
somos de alguna manera formados (por alguien, en singular y en plural)
y formadores (de otros, en singular y en plural).

Es desde este punto de vista que me interesa analizar el uso
del verbo ‘formar’ en muchos materiales relativos a la formacién
profesional docente. “Formar” los profesores del siglo XXI, “Formar”
profesores reflexivos, “Formar” buenos docentes... El uso del infinitivo
no ha de engafiarnos en relacién a la existencia de un sujeto para
el Estado, el Instituto de Formacién Docente, el
Ministerio de Educacién, la sociedad... que se permite, discursivamente,

ese verbo: nosotros...

atribuirse el poder de formar y de decidir cémo serd esa formacién



(es decir, su producto). Y sin embargo, en un mundo como el que nos
rodea, asumir esta dimensiéon de producto en relacién a la formacién
profesional docente —y no solo ella— da seguridad y racionalidad a los
emprendimientos institucionales aunque mads no sea desde el punto de
vista de justificar su financiamiento (ver por ejemplo ALTET; GUIBERT,
2014). A mi modo de ver es posible que sea la idea de poder “formar” o
al menos dirigir la formacién profesional en un sentido concreto la que
esté detrds del esfuerzo académico que orienta distintas investigaciones
en pos de poder definir qué es finalmente la “formacién profesional
docente” y sobre todo cdmo se produce. Repasaré a continuacién
algunas posturas que me parecen significativas, entre muchas posibles.

A este respecto, L. Evans (2002, 2014) apunta a generar una
mirada de autor en relacién a la manera en que la formacién profesional
docente acontece. Establece con toda claridad no solo el hecho de que
hay multiples y diversas miradas sobre el asunto, para concluir que a
pesar de la inevitable individualidad del proceso, se lo puede modelizar
en grandes lineas. Su idea principal es que ocurre en instancias precisas
que dejan al sujeto algin aprendizaje, en particular cuando le indican
“una mejor manera de hacer las cosas”'? (mi traduccién) (EVANS, 2014,
p. 188). Es por lo tanto la idea de cambio la que organiza la formacién
profesional (professional development) (EVANS, 2014, p. 193), cambio que
ocurre al ritmo de la experiencia (en el sentido de vivencia y en el sentido
de volverse experto). Me interesa particularmente destacar el hecho de que
considera una incongruencia “desear o tratar de imponer el cambio [‘una
mejor manera’] a los demds”!® (mi traduccién) (EVANS, 2014, p. 194).

Otras investigaciones, para el caso de orientacién psicoanalitica,
se han esforzado por entender la formacién profesional desde el 4&ngulo
de las transformaciones psiquicas que ella conlleva. Estas miradas
(BLANCHARD-LAVILLE; TOUX-ALAVOIX, 2000; BOSSARD, 2009) intentan
articular la entrada en la profesién como un “tiempo entre dos” significando
la transicién del rol de alumno (que uno ha sido desde siempre y sigue
siendo en las aulas del instituto de profesores) y el profesor que comienza a
ser. A este respecto es interesante el concepto metaférico de “adolescencia
profesional” a través del cual logran expresar las tensiones, las angustias, los
duelos y los fantasmas que acompafan la transicién del tiempo del alumno
al del profesor, muchas veces en las mismas aulas de la misma institucién.
Dentro de esta corriente, Nadot (2000) presenta un panorama integrador
de las maneras de adquirir una practica profesional, en el cual asume
que los sujetos en formacién integran el ‘saber profesional’ escuchando
—es decir, aprendiendo saberes discursivos—, viendo hacer —a los otros—,
diciendo —es decir analizando lo que uno ha hecho o visto hacer—, y
finalmente, haciendo.

Un lugar especial merece, dentro del dmbito francéfono, la
mirada de la Diddctica Profesional. Aligual que laidea de los profesionales

12
En el original: “a better
way of doing things.”

13

En el original: “wishing
or attempting to impose
change [‘a better

way’] on others.”
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14
En el original: “transfert
didactique”

reflexivos, tampoco nacié en relacién a los problemas especificos de la
formacién profesional docente, sino mds bien de la relacionada con otras
profesiones, y luego fue adoptada —y en parte adaptada— al mundo de la
ensefianza. Con una fuerte impronta piagetiana, la Did4ctica Profesional
apuesta a la relacién entre el hacer y el aprender (a hacer) y por lo tanto
disuelve los limites entre la formacioén inicial y la formacién a lo largo
de toda la vida. Una de sus ideas-eje es que el trabajo ‘real’ es el que ha de
moldear los contenidos y los dispositivos de formacién inicial (PAQUAY
et al., 2014; VINATIER; ALTET, 2008). Vinatier (2009, p. 16-17) sitaa la
formacién profesional de los docentes en el cruce con una actividad
de investigacién, que involucraria al mismo tiempo a los sujetos en
formacién y a los investigadores a través de un acompanamiento teérico
focalizado en el andlisis de la practica real de los primeros.

Vista desde dentro, la cuestién de la formacién profesional docente
tiene otro aspecto. Ya lo he expresado mads arriba: en mi experiencia de
varias décadas de acompanamiento de futuros profesores, o de profesores
ya en ejercicio (sumadas o algunas mds de ejercicio de la docencia a nivel
secundario) no he encontrado que los mecanismos o incluso los puntos
fuertes o débiles de la formacién profesional fueran un tema candente a
partir de alguna situacién puntual. Eso no quiere decir sin embargo que
aparezca muchas veces invocando a “padres” o a “madres” de maneras de
hacer, de enfocar temas, de ser mds o menos exigente o rigido en ciertas
cuestiones, de moverse en el dmbito institucional... “Yo soy como...”.
“A mi el o la que me marcoé fue tal...”, “Yo tenia un profesor que...”, “Mi
madre siempre decia que...” y otros comentarios por el estilo que pueblan
espontdneamente el habla profesional hacen suponer que existe una version
en negativo de cada uno de ellos: “Yo nunca voy a ser como...” etc. Estd claro
que a veces una persona no tiene ni la oportunidad ni el deseo de compartir
estos pensamientos con otros, y no por eso... Es decir que, por alguna razén,
esos sujetos o esos modos de hacer han actuado como “formadores”, mds
alld de cualquier intencién en ese sentido. Es el sujeto el que los “unge”
formadores al adoptarlos como modelos, como autoridades, como fuente de
seguridad. En este sentido nadie es formador por su propia voluntad.

Para terminar, quisiera hacer entrar en escena al conocimiento
enseflado que tiene en general un papel poco destacado en las
consideraciones acerca de la formacién profesional docente. No
deberiamos olvidar que los que somos profesores, lo somos de una
asignatura a la cual preferimos sobre todas las demds, y que con toda
seguridad eso orienté buena parte de la decisién de inscribirse en una
carrera profesional docente. También es lo que moviliza la mayor parte
de nuestra energia al pensar en dar clases, en relacionarnos con nuestros
alumnos, en proponerles ejercicios, llevarles materiales, etc. En este
sentido la idea de “trasferencia didactica”“ de Blanchard-Laville (2001,
p.- 203-207) —aunque estd mds bien pensada para el andlisis de practicas



que para los procesos de formacién profesional- me parece de recibo
en la medida en que integra el “relacién con el saber”?® del profesor al
entendimiento de su accién de enseflanza.

RENOVAR LAS PRACTICAS

La rapidez de los cambios, las urgencias del mundo presente y otros
factores han hecho que desde las tltimas décadas del siglo pasado hayamos
asistido a la emergencia de discursos criticos y profundamente renovadores
en cuanto al papel de la educacién y consecuentemente a los modos en que
la formacién profesional docente deberia acompaiiar esa renovacién. En
este sentido se ha sugerido, con insistencia, que los profesores en ejercicio,
ya “[mal]formados” deberian re-formarse para adecuarse a nuevos fines y
nuevas miradas en relacién a la educacién. Los modos en los cuales esta
transformacién renovadora deberia operarse han sido diversos y partiendo
amenudo de una accién de intervencién por parte de quienes se consideran
en condiciones de conducir el proceso. Es interesante ver como aparece el
término “ayuda” vinculado a estos procesos, considerando que ésta es una
condicién sine qua non para el esperado cambio.

Los lugares mds prominentes de estos gestos de renovacioén estdn
en torno a la cuestién de los profesores reflexivos (iniciada en los Estados
Unidos y luego con un interesante apoyo en el dominio francéfono), asi
como en relacién con la investigacién-accién educativa (con una fuerte
base en la bibliografia inglesa, luego difundida a otros ambitos). En ambos
casos la idea es que los profesores tomen conciencia de sus limitaciones
tanto en el dominio de la accién como en el del entendimiento (que en
el fondo ha guiado también su propio desarrollo), lo cual habilitard el
cambio. Segiin Kemmis (2007, p. 1), “La investigacién pretende cambiar
tres cosas: practicas profesionales, el entendimiento de dichas practicas y
las condiciones en que se practica”!® (mi traduccién).

Desde este punto de vista, la frontera con los que apuntan
directamente al andlisis de las practicas como propuesta de mejoramiento
de la calidad de la ensefianza o de la profesionalizacién de los ensefiantes
es bastante difusa. Entre los primeros tienen un lugar muy especial los que
apuestan al trabajo de escritura de las practicas como practica de andlisis
(RITCHIE; WILSON, 2000; RICHERT ERSHLER, 2001; LIEBERMAN; WOOD,
2001; CIFALL 2001). De todas formas, el lugar concedido por muchos
autores al sujeto de la accién, su presencia y su voz, no siempre eliminan
el gesto que hace necesaria la presencia de otro “mads capaz” que no solo
guia, sino que habitualmente también legitima el trabajo de andlisis y de
reflexién (y naturalmente sus conclusiones, cualesquiera sean).

Dos asuntos comparten el centro de las preocupaciones en estos
posicionamientos: la dimensioén acritica de las practicas, o mejor dicho de
los supuestos que se entiende que las organizan de una cierta manera, y la
presencia de “hiatos” entre la teoria y la prdctica, en el sentido de que no suceda

15
En el original: “rapport
au savoir”

16

En el original: “Action
research aims at

changing three things:
practitioners’ practices, their
understandings of their
practices, and the conditions
in which they practice”
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En el original: “The transition
is not from theory to practice
or practice to theory, but
from irrationality to rationality,
from ignorance and habit to
knowledge and reflection”

18

En el original: “Reflection

is commonly considered to
be a private activity, while
reflective teaching, like any
kind of teaching, is expected
to be a public activity”

19

En el original: “il importe
que la posture réflexive
fasse partie du contrat
didactique entre formateurs
et étudiants, aussi

bien que de la culture
commune des formateurs”

lo que uno esperaba que sucediera. La dimensién “acritica” de las practicas
—esas que se realizan rutinariamente sin saber bien por qué se hacen de esa
manera, mds adn si estdn acompafiadas de una dificultad particular para dar
cuenta de lo hecho en términos conceptuales— estd casi en el registro de un
asunto estigmatizante. Al decir de W. Carr (1986, p. 183), “La transicién no
ocurre desde la teoria a la practica o desde la practica a la teoria, sino de la
irracionalidad a la racionalidad, de la ignorancia y el habito al conocimiento
yalareflexién” V7 (mi traduccién). Y es justamente superando esta dimensién
acritica a través del andlisis y la reflexién que pueden analizarse y dejarse
atrds los gaps entre lo que se esperaba que sucediera y lo que se entiende que
sucedi6 realmente en clase. En muchisimos casos es justamente una teoria
“practica” equivocada la que llevd a una accién “equivocada”, incapaz de dar
el resultado esperado. Demds estd decir que estos procesos de “iluminacién”
se realizan en un dmbito necesariamente colectivo que es el que conduce a
una nueva profesionalidad.

Es interesante cémo en gran parte de estas posturas la
transformacién del sujeto profesional “deficiente” en un profesional
“mejor” tiene siempre un cardcter publico y compartido. En algunos
casos, hay hasta un énfasis particular en separar a la reflexién como
instancia privada de la “verdadera” reflexién, esa que es colectiva y
socialmente valiosa. “Generalmente la reflexién es considerada como
una actividad privada, mientras se espera que la ensefianza reflexiva,
como cualquier otro tipo de ensefianza, sea una actividad publica”®®
(mi traduccién) (ZEICHNER; TABACHNIK, 2001, p. 82). Por su parte,
Perrenoud (2001, p. 45) sostiene que “es importante que la postura
reflexiva sea parte del contrato didactico entre formadores y alumnos,
asi como de la cultura comun de los formadores”!® (mi traduccién).

Desde mi punto de vista esta “desprivatizaciéon” -tal vez
solo aparente— de la cuestién constituye un requerimiento bdsico de
cualquier empresa de investigacién académica y universitaria. Es el
modo que tienen los investigadores de acercarse a un objeto que tienen
que entender, y si es posible ayudar a cambiar. Por otro lado, y lo hemos
visto mds arriba, nadie puede estar seguro del sentido que el sujeto cuya
practica estd siendo puesta en andlisis en forma “compartida” construya
para esa accién -y menos aun de la incidencia que pueda tener en el
futuro—. Habria que poder pensar que la reflexién —en privado y en
silencio— puede ser altamente significativa en relacién no solo a la
valoracién del pasado, sino también a la construccién de un futuro
diferente... o positivamente similar al pasado, porque a veces el cambio
puede no ser visto como necesario.

De hecho, los modos en que los profesores cambiamos nuestras
formas de hacer y también las de entender lo que hacemos son
enormemente diversos, personales e idiosincrdsicos. Con la prictica de
los investigadores debe suceder lo mismo, salvo que no resulta atractivo



como objeto de estudio. Desde la otra orilla esto se ve a menudo como el
rechazo a convertirse en profesores reflexivos o investigadores (ALTET
et al., 2013; HANKOCK, 2001). Todavia no se ha escrito ningun articulo
sobre el tema, pero seria interesante indagar —simétricamente— por qué
los investigadores académicos se niegan a convertirse en investigadores
practicos —de su propia practica de investigacién— como muchos de sus
objetos de estudio lo son desde hace ya tiempo.

A mi manera de ver aqui hay un punto de flexién que es
imprescindible abordar para despejar el panorama, y en cierta forma para
darle alguna racionalidad. Muchos profesores han llevado a cabo y llevan
—tal vez en este mismo momento- investigaciones prdcticas en relacién a su
propia practica de la ensefianza (ZAVALA, 2008). Esta forma de investigaciéon
se rige por parametros totalmente diferentes a los de la investigacién
académica porque de hecho lo que busca no es la produccién de un saber
sino el mejoramiento de una prictica cuyo autor —y tal vez nadie mas-
percibe como “problemdtica” (y no en el sentido de un hiato entre la
teoria y la practica sino en el de un conflicto entre dos teorias prdcticas rivales
respecto de la misma prictica). La pregunta [de investigacién| siempre es
qué hacer para resolver este problema (prdctico) y no por qué es que esto sucede.
En este sentido, la investigacién practica discurre por caminos diferentes a
los que proponen por ejemplo Cochran-Smith y Lytle (1993) o ain Kemmis
(2007) en la medida en que no es la produccién de un nuevo saber —es decir
dejar de no saber— la que guia la investigacién préctica, sino la de mejorar
la prictica en ese punto en que se la considera problemadtica, compleja,
inadmisible, angustiante, frustrante...

No se trata de procesos discursivamente legitimados, pero
no son tampoco privados en tanto involucran necesariamente la
continuidad en el curso de la prictica de la ensefianza. Una cosa es
segura: al final, las cosas cambian en algin sentido. O la enseflanza se
hace diferente (y por lo tanto la forma en que se la teoriza), o aparece
un nuevo entendimiento (no conflictivo) para unos modos de hacer que
permanecen estables o levemente alterados. Estando a la vista de todos,
a veces igual es invisible...

CONCLUSION: NAVEGANDO EN LA OSCURIDAD

Enfrentada a un corpus bibliografico bastante mds extenso del que da
cuenta este articulo, la idea de que la formacién docente acontece en
modos, y a veces en lugares, a los cuales la investigaciéon académica no
alcanza a percibir me resulta ineludible. Es cierto que la diversidad de
formas de entender la cuestién es practicamente abrumadora, y por eso
muy dificil de caracterizar en un modo preciso. También es cierto que,
vista desde fuera, la cosa es siempre “vista desde fuera”, y luce de una
determinada manera de la cual es responsable tanto el que la ve como

elenez euy

S§€£ £10Z "unl/age 6££-91£°d 9L’V L'A  VSINOSAd 3@ SONYIAVD



EN TORNO A LOS DISCURSOS ACERCA DE LA FORMACION PROFESIONAL DOCENTE

736 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.164 p.716-739 abr./jun. 2017

el que la hace. Tal vez no todos la ven igual, porque no todos la miran
igual, o porque nunca es igual para un sujeto que para el otro.

Objeto reconocidamente opaco para muchos autores, no deja
por eso de ser menos deseado a veces desde una curiosidad natural,
a veces desde un sentido préctico y politico que hace de ese saber un
lugar de poder para decir lo que ha de ser y lo que no ha de ser, lo que
estd bien y lo que estd mal. Asi hemos visto desde los que aborrecen
a los docentes acriticos y sumisos hasta los que suefian con docentes
criticos, emancipados y creadores. Hemos visto los que entienden que
la formacién profesional es algo que depende fundamentalmente de
los dispositivos institucionales y de la organizacién del cursus, hasta los
que piensan que en definitiva cada uno es el diseflador de su propio
proyecto de formacién profesional docente.

Con el paso del tiempo, y con la puesta en escena de una serie de
herramientas de andlisis que rescatan el lugar del sujeto en su accién (y en la
valoracién que hace de la misma), desde un cierto punto de vista la situacién
se ha hecho atin mds oscura. Es decir, hay quienes tienden a admitir que
la formacién profesional de los profesores es un asunto extremadamente
complejo en tanto implica una cantidad de variables de dificil control y
teorizacién. De este modo, con prudencia, renuncian a la formulacién de
hipétesis respecto de lo que pasard con los profesores o los estudiantes
de profesorado, o respecto de las razones que dan cuenta de una situaciéon
actual que desde un cierto lugar se ve problemadtica y deficitaria.

Por otra parte, desearia por un momento que cada uno volviera
la vista sobre sus propios pasos y pensara en sus buenos profesores,
y en los otros, y en el lugar que han tenido en la incorporacién de
algunos saberes importantes y fundamentales en especial respecto
del desempenio profesional. Por alguna razén, para la cual debe haber
muchisimas hipétesis, la tendencia a separar la formacién profesional
docente de la cuestién del lugar que ocupan en ella los saberes a
ensefiar es amplisima. Y no me refiero a hablar solo de “historia” o de
“matemadtica”, sino de historia nacional o universal, antigua o moderna,
marxista o nacionalista, poscolonial o europeizante... Si pudiera,
daria también ejemplos para otros saberes ensefiados, como la fisica
o la filosofia (no Ia historia de la filosofia). Tal vez mi propia historia
me traicione en este punto. He sido profesora (de historia) por mas
de 40 afios y he dedicado mi esfuerzo de teorizacién a la didactica de
la historia, entendida como la teoria de la prictica de la ensefanza,
la que cada profesor hace para su propia practica. Mds de dos décadas
en el terreno de la formacién docente (de profesores de historia) me
han hecho pensar no solo que todos son hijos tinicos, sino que es
imposible entender nada sobre la formacién de esos futuros profesores
que no tenga que ver con su relacién con la historia que ensenan, la que
quieren ensenar, la que han aprendido o simplemente saben y no saben



bien qué hacer con ella. Lo que no parece estar demasiado en cuestién
es el hecho de desear que sus alumnos aprendan, y disfruten de ese
conocimiento y de ese vinculo tan especial que los une con su profesor.
En el fondo ser profesor no es casi mds que una interaccién con los
otros, cosa que siempre sucede a través de un saber, y que muchas veces
es... como ese saber lo permite, porque a veces no es el profesor, es el
tema... Hay temas, y hay dias, en los que parece que todos somos —con
o sin experiencia—- malos profesores.

También he visto de cerca el gran gesto de la dificultad —que
antes fue la mia—- para captar la légica de las propuestas de cambio en
una clave de la cotidianeidad del aula. Tengo casi la certeza de que,
vistos desde la otra orilla, algunos procesos de investigaciéon practica
de los que tengo conocimiento producirian un efecto simétrico. Esto
me hace pensar que falta todavia un trecho para que los dos modos de
discurso relativos a la formacién profesional docente encuentren una
razoén para escucharse mutuamente.
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GENERO, TRABALHO E CUIDADO:
CONTINUIDADES E DESCONTINUIDADES

http:/dx.doi.org/101590/198053144415

ABREU, Alice Rangel de Paiva; HIRATA, Helena; LOMBARDI, Maria Rosa (Org.). Género e

trabalho no Brasil e na Franga: perspectivas interseccionais. S&o Paulo: Boitempo, 2016.

O livro Género e trabalho no Brasil e na Franga: perspectivas interseccionais, organi-
zado por Alice Rangel de Paiva Abreu, Helena Hirata e Maria Rosa Lombardi,
é fruto das discussoes desenvolvidas no Coléquio Internacional Trabalho,
cuidado e politicas sociais: Brasil-Franca em debate, realizado no Brasil em
agosto de 2014. O evento fez parte de um intercimbio de longo prazo entre
pesquisadoresfas brasileirosfas de diversas instituicoes cientificas do pais e
membros da Rede Marché du Travail et Genre — MAGE — da Franca. A publi-
cacao registra o aprofundamento da reflexdo dos autores sobre o trabalho
e 0 género, em que se fazem presentes a nogao do care e as perspectivas in-
terseccionais, entre outras. Nao se faz uma comparacdo sistemadtica entre os
dois paises, mas colocam-se em didlogo contextos e andlises que interagem
por suas afinidades temadticas, metodolégicas e conceituais. Assim, o livro
conta com 23 capitulos escritos por 28 autoresfas e é organizado em seis
partes: Entrecruzar as desigualdades; Medir as desigualdades; Trabalho e uso
do tempo; O género das carreiras artisticas e cientificas; Cuidado, dindmicas
familiares e profissionais; e Cuidado, politicas sociais e cidadania.

A discussdo sobre género e trabalho na sociologia brasileira
acumula um percurso que supera meio século. Nos anos 1970, auto-
ras como Heleieth Saffioti (1976) e Eva Blay (1978) tornaram publicas



algumas das primeiras pesquisas que adotavam a mulher como objeto
de andlise, tendo como referéncia a sua insercdo no mundo do trabalho,
ainda de modo marginal. Mas foi nos anos 1980-1990 que os estudos so-
bre mulher, género e trabalho se institucionalizaram,! por meio da par-
ticipacdo das estudiosas/os nos congressos cientificos mais importantes,
como nos da Associacao Nacional de P6s-Graduagdao em Ciéncias Sociais
— Anpocs —, da criacdo de nucleos de pesquisa e de revistas especializa-
das (CASTRO, 1992; CASTRO; LAVINAS, 1992; HEILBORN; SOR]J, 1999).
A categoria género foi definitivamente adotada e a divisdo sexual do tra-
balho tornou-se uma das matrizes paradigmadticas na compreensao do
sentido do trabalho para as mulheres no capitalismo (CASTRO, 1992).2
O massivo e variado ingresso da mao de obra feminina na industria e
nos servicos fez surgir a necessidade de introduzir criticas as andlises
nas quais se homogeneizava a vivéncia de homens e mulheres no con-
texto produtivo (SOUZA-LOBO, 2011). A tendéncia foi acompanhada de
aumento do nivel de educacdo das mulheres, da ndo interrupcao das
atividades profissionais apesar da maternidade, assim como da presen-
ca de trabalhadoras mais velhas (BRUSCHINI, 2007). A participacdo das
mulheres no mercado ndo garantiu, contudo, uma insercdo de qualida-
de para a maioria delas, as quais foram também as mais atingidas pelo
desemprego (BRUSCHINI, 2007). A classe social, a etnicidade, o ciclo de
vida e a posicdo na familia constituiram-se em instrumentos analiticos
para compreender as especificidades da inser¢do da mulher na esfera
produtiva (CASTRO, 1992; CASTRO; LAVINAS, 1992).

Os artigos reunidos nessa coletanea discutem temas cruciais das
relacoes de género no trabalho e se desenvolvem em torno do para-
digma do care de modo a enfrentar sua complexidade, avancando para
além do trabalho. Pontuo a seguir os principais.

O TRABALHO FEMININO: CONTINUIDADES

E DESCONTINUIDADES

Um olhar sobre as continuidades e descontinuidades a respeito dos temas
cldssicos tratados na sociologia do género e trabalho faz constatar que as
desigualdades sociais persistem no Brasil e na Franca apesar do vertiginoso
avanco das mulheres na educacdo nas ultimas décadas. Embora se esperasse
que, apo6s quarenta anos de inser¢ao massiva da forca de trabalho feminina
no mercado moderno, passando pelo movimento feminista e a introducdo
de politicas publicas, as desigualdades pudessem ter sido verdadeiramente
estreitadas, algumas andlises apontam para resultados contrarios, seja em
termos de caracterizacdo do trabalho feminino e sua quantificacdo na Franca
e no Brasil — como apontam a pesquisa de Maruani e Meron e estudo de
Guimardes e Marschner —; em termos salariais e de carreira, aspectos aborda-
dos por Silvera; de formalizacao do trabalho (ver estudo de Lavinas, Cordilha

1

E importante registrar que
a insercdo dos estudos
sobre mulher e género na
academia foi uma conquista
concomitante as conquistas
resultantes do movimento
feminista (COSTA;
BARROSO; SARTI, 1985).

2

O conceito de divisdo
sexual do trabalho tem

sua origem na concep¢ao
marxiana da divis&o social
do trabalho, a qual foi
retomada por autoras como
Helena Hirata e Daniele
Kergoat para explicar uma
distribuicdo diferenciada e
desigual de trabalho entre
0s sexos (2007). Tratar a
diviséo sexual do trabalho
significava nao apenas
denunciar as desigualdades
entre homens e mulheres,
mas também desconstruir a
noc¢é&o classica do trabalho
e tratar as atividades
domésticas em articulacao
com a producao (HIRATA;
KERGOAT, 2007)
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Tal perspectiva foi teorizada
por Kimberlé Crenshaw,
feminista negra norte-
-americana que abordou

a complexa questdo do
sistema de discriminacado
das mulheres negras no
mercado de trabalho (1989),
bem como sua condi¢do
de vitimas de violéncia

- no ambito domeéstico
como em espagos publicos
(1991). A autora argumenta
que, quando se oculta a
dimensé&o racial no estudo
sobre a desigualdade entre
0s sexos, invisibiliza-se a
discriminacao especifica
contra as mulheres negras
(CRENSHAW, 1989)

e Cruz); das desvantagens em termos de uso e abuso do tempo das mulheres
latino-americanas, como abordado por Abramo e Valenzuela e também por
D’Avila; e de visibilidade das desvantagens das mulheres nas categorizacdes
desemprego e inatividade, conforme verificou Meron.

Os textos de modo geral apontam para o fato de que as des-
vantagens femininas no mercado de trabalho sé podem ser entendi-
das por meio de uma andlise de género interseccionada com classe,
racajetnia/nacionalidade e geracdo.® Porém, permanece subjacente uma
tensao entre o uso desse conceito com o da consubstancialidade, tendo
como referéncia o posicionamento de Kergoat (2016) a favor deste altimo
por privilegiar a andlise em termos de relacdes sociais. O livro carece de
uma manifestacdo com mais destaque sobre a interseccionalidade men-
cionada no titulo, apesar da auséncia de consenso sobre o uso do conceito.

Os estudos sobre o trabalho feminino desvantajoso, recente-
mente intensificados pelo olhar voltado para o contexto da globalizacao
neoliberal - e os desafios da democracia -, trazem a novidade da ambi-
valéncia dessa atividade, centralmente vinculada ao care (Avila, Falquet,
Hirata, Kergoat, Piscitelli, Jany-Catrice). De um lado, mostram o quanto
se reproduzem e se intensificam as desiguais relacées de género, classe,
racajetnia/nacionalidade. Trata-se de nichos tipicamente ocupados pelas
mulheres, nos quais a concorréncia ocorre entre elas, cada qual mo-
bilizando seu capital afetivo, social e simbdlico (Hirata, Piscitelli) em
um amplo mercado nacional e internacional formado por cuidadoras,
empregadas domésticas, babds e profissionais do sexo (HOCHSCHILD;
EHRENREICH, 2004). De outro, o care firma-se como um lugar onde se
experimenta o agenciamento das mulheres desfavorecidas que encon-
tram no trabalho do cuidado oportunidades de autonomia econdmica,
entre outras, e a consequente emancipacio (Avila, Falquet, Kergoat).

O processo de empoderamento por meio do trabalho é igualmente
demonstrado em contextos em que as mulheres devem desafiar as fron-
teiras de género, classe e ragajetnia/nacionalidade tradicionalmente traga-
das. As resisténcias contra o avanco profissional das mulheres sdo fortes
quando estas se engajam em carreiras de prestigio tradicionalmente mas-
culinas, como a carreira cientifica (Abreu, Oliveira, Vieira e Marcondes),
a da engenharia e da aviacao (Lombardi, Gonzalez; Lapeye) e artisticas,
como em orquestras (Segnini). Tais profissdes requerem uma formacao
superior efou especializada em d4reas tipicamente ocupadas por homens
brancos de classe média. Enquanto outsiders nesse meio de carreira de
prestigio, as mulheres encontram resisténcia e pressao por parte dos “es-
tabelecidos” (ELIAS; SCOTSON, 2000). Para fazer face a “sociodindmica da
exclusdao” (ELIAS; SCOTSON, 2000), umas contam com o apoio familiar,
inclusive em termos financeiros (Segnini), o que faz sobressair a dimensdo
de classe. Outras se engajam em mobilizacoes coletivas e participam de
politicas publicas de incentivo a mixidade (Lombardi e Gonzalez; Lapeye).



CARE E SUAS IMPLICACGES SUBJETIVAS E POLITICAS
O conjunto dos escritos de Arango, Damamme, Hirata e Soares mostra
que o care é uma atividade por meio do qual os sujeitos, profissionais ou
familiares, frequentemente em condi¢Oes precdrias, devem ajudar a tor-
nar efetiva a vida cotidiana das pessoas em situacao de vulnerabilidade
e dependéncia, assim como a superarem sofrimentos e a se realizarem.
Trata-se de uma construgdo interativa com os/as destinatdrio/as do cui-
dado que se faz dentro de variados aspectos tipicos dessa atividade como
a grande concentracdo de mulheres, cujo trabalho é pouco valorizado,
marcado pela assimetria de poder atravessada pelas dimensoes de classe,
racajetnia/nacionalidade e geracdo. Muitas vezes executado em espacos
privados domiciliares, tais trabalhos envolvem subjetividades negativas
e limitagdes fisicas do/a outrofa, requerendo um alto grau de interioriza-
¢do do afeto ou uma gestdo das emocoes (HOCHSCHILD, 1983). Nesse ter-
reno fragil para todas as partes envolvidas, a confianca e a solidariedade
se tornam o liame necessario na concretizacao do cuidado (Damamme,
Soares). Arango traz uma nova nog¢ao na literatura, a do “cuidado repa-
rador”, que age para superar o sofrimento das vitimas do racismo no
contexto do servico estético, junto a pessoas negras em saloes de beleza
especializados. Em outro caso, é apresentada a mobilizacdo social para o
reconhecimento das necessidades dofas destinatdrios/as do cuidado, prin-
cipalmente quando se refere a atencao a longo prazo, como as criancas
com deficiéncia fisica e/ou mental (Damamme). Em ambos os casos, tra-
ta-se de uma luta pela cidadania de grupos longamente estigmatizados.

O horizonte das mobilizagoes coletivas leva outrosfas autores/as
a se posicionarem sobre o papel do Estado no cuidado. Podemos afirmar
que no Brasil a perspectiva politizada e setorizada que responde as ne-
cessidades especificas de segmentos em desvantagem, como mulheres
e idosos (Bessin, Sorj e Debert), é relativamente nova, pois a reflexdo
sobre os servicos de cuidado ofertados pelo Estado e suas imbricacdes
para osfas trabalhadores/as e osfas usudriosfas tem surgido dentro de
uma discussdo em que as politicas sociais foram se consolidando ao lon-
go dos trinta anos enquanto direito, tendo como marco a adocdo da
Constituicdo de 1988. O espaco privado tem se tornado um lugar legiti-
mo de intervencdo do Estado (LASCH, 2014) e a politica da presenca um
novo dispositivo da “gestdo da pobreza” (SPOSATI, 1988). As mulheres,
principalmente as pobres, sdo focalizadas enquanto mediadoras na efe-
tivagdo dessas politicas (JENSON, 2011; GEORGES; SANTOS, 2016, além
de Sorj, no livro). No sentido de superar uma mera administracdo do
social a partir de uma visao dos privilegiados, Bessin enfatiza a impor-
tancia de se compreender uma temporalidade distinta que guia (princi-
palmente) as atrizes do cuidado.

SVYHNISTY

SvL £10T "unl/ige yy/-0pL'd $9L'U LF'A  VSINOS3d 3A SONYIAVD



RESENHAS

744 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.164 p.740-744 abr./jun. 2017

REFERENCIAS

BLAY, Eva. Trabalho domesticado: a mulher na inddstria paulista. Sdo Paulo: Atica, 1978.

BRUSCHINI, Maria Cristina Aranha. Trabalho e género no Brasil nos tltimos dez anos.
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 37, n. 132, p. 537-572, set./dez. 2007.

CASTRO, Mary. O conceito de género e as andlises sobre mulher e trabalho: notas sobre
impasses tedricos. Caderno CRH, Salvador, n. 17, p. 80-105, 1992.

CASTRO, Mary; LAVINAS, Lena. Do feminino ao género: a construcdo de um objeto. In: COSTA,
A.; BRUSCHINI, C. (Org.). Uma questdo de género. Rio de Janeiro: Rosa dos Tempos, 1992.
p. 216251.

COSTA, Albertina; BARROSO, Carmen; SARTI, Cynthia. Pesquisa sobre mulher no Brasil: do
limbo ao gueto. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n 54, p. 5-15, ago. 1985.

CRENSHAW, Kimberlé. Demarginalizing the intersection of race and sex: a black feminist
critique of antidiscrimination doctrine, feminist theory and antiracist politics. University of
Chicago Legal Forum, Chicago, v. 1989, n. 1, p. 139-167, 1989.

CRENSHAW, Kimberlé. Mapping the margins: intersectionality, identity politics, and violence
against women of color. Stanford Law Review, v. 43, nn. 6, p. 1241-1299, Jul. 1991.

ELIAS, Norbert; SCOTSON, John L. Os estabelecidos e os outsiders: sociologia das relacdes de poder
a partir de uma pequena comunidade. Rio de Janeiro: Zahar, 2000.

GEORGES, Isabel; SANTOS, Yumi Garcia dos. As novas politicas sociais brasileiras na satide e na
assisténcia. Producdo local do servico e relacoes de género. Belo Horizonte: Fino Traco, 2016.

HEILBORN, Maria Luiza; SOR]J, Bila. Estudos de género no Brasil. In: MICELL S. (Org.). O que ler
na ciéncia social brasileira (1970-1995). Sdo Paulo: Sumaré, 1999. p. 183-221.

HIRATA, Helena; KERGOAT, Daniéle. Novas configuracées da divisdo sexual do trabalho.
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 37, n. 132, p. 595-609, set./dez. 2007.

HOCHSCHILD, Arlie. The managed heart: Commercialization of human feeling. Berkeley:
University of California Press, 1983.

HOCHSCHILD, Arlie; EHRENREICH, Barbara (Ed.). Global women: nannies, maids, and sex
workers in the new economy. New York: Owl Books, 2004.

JENSON, Jane. Politiques publiques et investissement social: quelles conséquences pour la
citoyenneté sociale des femmes?. In: MARQUES-PEREIRA, B.; PEEFFERKORN, R. (Coord.). Genre,
politiques sociales et citoyenneté. Paris: 'Harmattan, 2011. p. 21-43. (Cahiers du Genre)

KERGOAT, Daniéle. O cuidado e as imbricacGes das relacoes sociais. In: ABREU, Alice Rangel
de Paiva; HIRATA, Helena; LOMBARDI, Maria Rosa (Org.). Género e trabalho no Brasil e na Franga:
perspectivas interseccionais. Sdo Paulo: Boitempo, 2016. p. 17-26.

LASCH, Carolina Rojas. Sexuacién y subjetivacioén en las précticas de asistencia en Chile.
Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v. 44, n. 152, p. 312-333, abr./jun. 2014.

SAFFIOTI, Heleieth 1. B. A mulher na sociedade de classes: mito e realidade. Petrépolis: Vozes, 1976.

SOUZA-LOBO, Elisabeth. A classe operdria tem dois sexos: trabalho, dominacdo e resisténcia.
Sao Paulo: Fundacdo Perseu Abramo, 2011.

SPOSATI, Aldaiza. Vida urbana e gestdo da pobreza. Sdo Paulo: Cortez, 1988.

YUMI GARCIA DOS SANTOS

Professora do Departamento de Sociologia da Universidade Federal de
Minas Gerais — UFMG —, Belo Horizonte, Minas Gerais, Brasil
yumigds@uol.com.br


http://www.cairn.info/editeur.php?ID_EDITEUR=HAR




LOLIO LOURENCO DE OLIVEIRA (1926-2016)

746 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.164 p.746-752 abr./jun. 2017

(1926-2016)

http://dx.doi.org/10.1590/198053144528

FALTOU MENOS DE UM ANO PARA QUE A DATA DE INiCIO DO TRABALHO DE
Lélio Lourenco de Oliveira na recém-criada Fundacdo Carlos Chagas
— 1968 — fizesse seus 50 anos. J4 distante da instituicdo desde muito
tempo, Lélio permaneceu sempre presente na lembranca de todos e to-
das que tiveram a sorte de com ele conviver no trabalho e também em
outros espacos de alguma forma relacionados a Fundac¢do, como relata
Sérgio Rosemberg.

Bernardete Gatti e Carmen Barroso partilharam com ele os pri-
meiros tempos da Fundagdo, periodo em que foi criado o Departamento
de Pesquisas Educacionais, quando se contavam nos dedos os pesquisa-
dores que coordenavam pesquisas na institui¢do. Os trabalhos assinados
por Loélio nesses anos revelam a ligacdo ainda estreita que a pesquisa e a
selecdo de recursos humanos guardavam na época.

Elba Barretto e eu mesma ingressamos como bolsistas de pesquisa
um pouco depois, e para todas nos a figura de Lolio destacava-se como algo
singular: ali estava alguém que aliava qualidades que raramente andam
juntas. Os depoimentos recolhidos por Cadernos de Pesquisa, nesta edicao,
contam ao leitor um pouco dessa histéria de nosso colega inesquecivel.

MARIA MALTA CAMPOS
Fundacao Carlos Chagas



O PROFESSOR LOLIO ATUOU JUNTO A FCC DESDE 1968, QUANDO ESTUDOS SOBRE
desempenho em vestibulares comecaram a ser realizados nesta casa.
Além de conduzir vdrias pesquisas, ajudou na edicdo das publicacoes
produzidas entre 1968 e 1972, ano em que se tornou Coordenador do
recém-criado Departamento de Pesquisas Educacionais, tendo jd assu-
mido também a funcao de Editor dos Cadernos de Pesquisa desde seu pri-
meiro nimero. Na apresentacdo do n° 1 dessa revista cientifica, escre-
veu sobre seu projeto: “Preocupacdo bdsica, dentro desse projeto, é a
necessidade de desenvolver um sistema de comunicacgao eficiente entre
as instituicoes, grupos ou pessoas que se dedicam a pesquisa educacio-
nal” — propésito que norteia até hoje Cadernos de Pesquisa.

De abril/1978 a dezembro/1983, exerceu a func¢do de Assessor da
Superintendéncia da Fundacdo. Foi o responsdvel nesta instituicao, nos
anos oitenta, pela execucdo do Projeto de Intercimbio de Pesquisadores
em Educacao, realizado com a Anped e com apoios da Finep, CNPq, Inep
e Capes. Esse projeto teve impactos relevantes na formacao e aperfeicoa-
mento de pesquisadores, propiciando o encontro e o trabalho conjunto
de professores de varios pontos do pais envolvidos com cursos de mes-
trado e doutorado.

Trabalhou na FCC até 1989, quando se aposentou e passou a se
dedicar ao trabalho de traducdo e revisdo de obras para importantes edi-
toras nacionais. Publicou contos e poesias de delicada inspiracgao.

As lembrancas dos que trabalharam com o Professor Lolio sdo
sempre alegres por seu espirito fino, sua ironia leve, suas invencionices.
Escritor, poeta, pesquisador, organizador. Cioso da lingua portuguesa,
nos ajudava a aprimorar nossos textos, sempre solicito, explicando. Para
aqueles com quem conviveu e trabalhou, fica uma lembranca marcante.

BERNARDETE A. GATTI
Fundacao Carlos Chagas

NAQUELES DISTANTES ANOS, QUANDO COMECEI A TRABALHAR NO DEPARTAMENTO
de Pesquisas Educacionais da Fundacao Carlos Chagas como bolsista de
pesquisa, aquele a quem todos chamavam de “Professor Lélio” logo me
pareceu ser uma das pessoas mais singulares no entao pequeno grupo
de seletos pesquisadores. Passei a conhecé-lo melhor quando comecei a
atuar na edicdo dos Cadernos de Pesquisa, revista que mereceu o privilégio
de té-lo como seu primeiro Editor Responsavel.

Durante a década de 70, a diagramacdo da revista, de autoria
de Derly Barroso, adotava uma linguagem visual inspirada em simbo-
los digitais, evocando o crescente uso do computador em pesquisas no
campo das ciéncias humanas. Era inteiramente produzida na grifica
da instituicdao, com a cuidadosa supervisdo de Lélio, que acompanhava
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todas as etapas da edicdo: revisdo dos textos originais selecionados pela
Comissao Editorial, encaminhamento para a grafica, revisdo das provas
e da diagramacdo, supervisdo da impressdo e da distribuicdo dos exem-
plares. A partir do ntimero 29, o expediente da revista registra uma nova
funcdo, abaixo do Editor Responsavel: a Editoria Executiva, ocupada ini-
cialmente por Lia Rosemberg e por mim.

A revista ampliava seus temas, a demanda externa por aprovagao
de artigos aumentava, nimeros especiais eram confiados a editores con-
vidados e uma nova diagramacdo foi adotada a partir do ultimo ntimero
de 1979, também proposta por Derly Barroso. Ela acompanhava as su-
cessivas mudancas nas tecnologias de impressdo, seguidas com espirito
profissional por Lélio, que continuava a ser meu paciente professor nes-
sa matéria. Marta Kohl de Oliveira agora compunha a Editoria Executiva
a meu lado.

Foram muitos anos de aprendizado e companheirismo: sempre
com seu especial senso de humor, com seu jeito irénico, porém camara-
da, de sugerir criticas, Lélio ocupava um lugar muito especial em nossa
equipe.

Em maio de 1984, em minha primeira carta como editora dos
Cadernos de Pesquisa, eu tentei encontrar palavras que expressassem o
significado daquele momento em que Lolio se desligava formalmente da
revista. Mesmo agora, mais de 30 anos depois, ndo consigo achar uma
melhor maneira de descrever o que era contar com o “Professor Lolio”
como companheiro mais experiente de edicdo.

Depois de varias tentativas, descobri porque ndo conseguia escre-
ver esta “carta do editor”. Nela, eu teria de explicar as mudangas na
equipe responsavel pela revista, entre estas a auséncia do edjtor de
sempre, Lolio Lourenco de Oliveira, devido a sua aposentadoria da
Fundagdo Carlos Chagas.

O tom adequado deveria estar situado no meio termo discreto en-
tre a seriedade de um impresso cientifico e o calor que é inerente
ao que geralmente se entende por ‘carta’ No entanto, a dificuldade
da tarefa confundia-se com sua causa. como falar do que significou
e significa o “Professor Lolio” para a revista, se ele mesmo é quem
fazia falta para encontrar a justa maneira de escolher as palavras
para dizé-lo?

Sem achar saida para o circulo vicioso, delego a cada assinante e
leitor a avaliacdo do que pode ser a presengca e a auséncia de um
cientista social, poeta, teatrologo e escritor na editoria de uma re-
vista de educagdo. (Carta do Editor. Cadernos de Pesquisa, n. 49,
maio/1984, p. 2)



Da mesma maneira, nesses tempos de intensa especializacdo e
segmentacdo do trabalho académico, deixo aos leitores de hoje a liber-
dade para avaliarem o que perdemos ao ndo ter mais muitos outros
Lélios a partilhar conosco os espacos de pesquisa e debate intelectual.

MARIA MALTA CAMPOS
Fundacao Carlos Chagas

LOLIO FAZIA PARTE DO DEPARTAMENTO DE PESQUISAS EDUCACIONAIS, CRIADO EM 1971
na Fundacdo Carlos Chagas, quando fui contratada como bolsista. Foi ele
o primeiro editor de Cadernos de Pesquisa, cujo design grafico era de Derli
Barroso. Embora ja existisse a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
publicada pelo Inep desde o final dos anos 1930, o periédico foi, se-
guramente, o veiculo mais importante de divulgacdo das pesquisas
educacionais por algumas décadas no pais. Esse era o tempo em que se
estruturavam, nas universidades brasileiras, os cursos de pds-graduacao
e pesquisa nas dreas humanas e demais dreas cientificas. E havia en-
tre os pesquisadores nacionais, assim como entre outros estudiosos dos
paises do Cone Sul, a expectativa de que a producdo e divulgacdo das
investigacoes cientificas sobre a educacdo — que tdo logo se alargaram
para abranger as questoes de género e étnico-raciais —, eram primordiais
para que as decisdes no campo das politicas piiblicas fossem mais bem
avisadas e melhor fundamentadas.

Uma figura humana inesquecivel, além de editor, Lélio era so-
ci6logo, pesquisador, escritor e contava que também havia feito teatro,
juntamente com a Ilse, sua mulher, dirigido por Tatiana Belink e Jalio
Gouveia. Costumava deliciar a todos com os improvisos repentistas em
que ironizava o cotidiano, fazendo o género caipira cult. Cativava pela
docura e pela elegancia sutil com que se colocava diante da vida.

Diria que foi parte “instituinte” desta fundacdo e assim perma-
nece nos NOssos coracoes...

ELBA SIQUEIRA SA BARRETTO
Fundacao Carlos Chagas

CONHECI O LOLIO NOS FINS DOS ANOS 70 ATRAVES DA FULVIA, COM QUEM EU ESTAVA
casado. Eles trabalhavam na Fundacdo, se tornaram bastante ligados,
de modo que nossa aproximacao foi natural. Mas ndo éramos intimos.
Ocasionalmente, nos encontrdvamos em nossas respectivas casas em
ocasioes especiais (aniversdrios...), sempre com bastante gente junto. Me
lembro que ele era um tipo extremamente socidvel, com muito senso de
humor. Mas o que realmente nos tornou mais intimos (ele e eu) foi o fato
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de ele morar numa casa (deliciosa) a quatro quarteirdes do Morumbi,
estddio do Sdo Paulo Futebol Clube. Naquele tempo (que saudadel!), o
Corinthians, uma das trés paixdes de minha vida (ndo interessa ao leitor
que provavelmente nunca ouviu falar de mim saber quais as outras),
fazia seus jogos importantes no Morumbi, que permanece o maior esta-
dio da cidade. Assim, desde a epopeia de 1977, quando o Corinthians foi
campedo paulista apés 23 anos de sofrimento (o da ditadura durou 21), o
Lélio gentilmente me cedia uma vaga em sua garagem nos dias de jogos,
0 que, convenhamos, era uma grande vantagem. Vantagem maior era o
convivio com ele e Ilse nas horas pés-jogo. Enquanto esperava o trafego
fluir, quase invariavelmente, batiamos um papo saboreando um chd e
petit fours em sua sala de estar, onde havia um fantdstico gramofone RCA
Victor dos anos 20 que ainda funcionava! Assim, ficamos realmente
mais préoximos. A maior parte da conversa, claro, era sobre a situacdo
nacional (ditadura!) e também sobre a USP, na época em que seu irmao
foi reitor. Quando fiz minha livre-docéncia, o L6lio me presenteou com
um convite permanente para o estacionamento em sua casa, que guardo
até agora (abaixo). Isso durou, creio, até meados dos anos 80. Nao me
lembro quando ele se mudou ou se aposentou da Fundagao. O fato é que
perdemos paulatinamente o contato com o correr dos anos. Na vida,
sem saber por qué, a gente acaba deixando muitos amigos pela estrada.
O Lélio é um deles, cuja lembranca permanecera viva enquanto eu viver.

SERGIO ROSEMBERG

Professor Titular da Faculdade de Ciéncias Médicas da Santa Casa de Sdo Paulo
e Professor Titular (aposentado) da Faculdade de Medicina da Universidade de
Sdo Paulo — FMUSP -, Sao Paulo, Sao Paulo, Brasil



MINHA MEMORIA DE LOLIO

Lélio Lourenco de Oliveira.
Com tantos eles,

seu nome rola na boca
como uma bala de mel.

Familia ilustre,

tinha justo orgulho,
que equilibrava

com elegante modéstia.

Cavalheiro distinto,
colega generoso,
acolheu-me gentil

na sala que compartimos.

Profissional responsdvel,
dedicado e leal,

sabia misturar trabalho,
calor humano e bom humor.

Dizia de um amigo

que era caipira militante,
o que também pode
aplicar-se a ele mesmo.

Cuidadoso no preservar
estilo e modo de vida,

cujo desaparecimento

nos empobrece a todos.
Amante do idioma,
respeitava virgulas e pontos,
que usava com parcimoénia
rigorosa e inimitavel.

Poeta do cotidiano
deixou joias

de fino sabor,
misturando metaforas.

No ano passado
presenteou-me

com o ultimo livro de poemas
de sua lavra: Rescaldo.

Inclui dez poemas inusitados
dedicados a distintas pegas
de mobilidrio

com muitos significados.

Termina com tocante
eterno e lento luto
da falta de Ilse,

a paixao de sua vida.

Soubera eu

expressar tdo bem

o sentimento da sua auséncia
e a presenca da sua memoria.

CARMEN BARROSO

Diretora da International Planned
Parenthood Federation [Federagao
Internacional de Planejamento

Familiar| — IPPF, Nova lorque, Estados

Unidos
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PUBLICACOES
OLIVEIRA, Lélio Lourenco de. Principios de Reconstrugdo Social. Sao Paulo: Companhia Nacional, 1958.

OLIVEIRA, Lolio Lourenco de. Candidatos ao concurso vestibular da drea bioldgica em Sdo Paulo. Sdo Paulo:
FCC/DPE, 1972. (Pesquisas Educacionais, n. 6).

OLIVEIRA, Loélio Lourenco de. A opgdo profissional: tendéncias e implicacdes para o vestibular.
Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 6, p. 13-19, dez. 1972.

OLIVEIRA, Lélio Lourenco de. Urbanizacdo e acesso ao ensino superior. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo,
n. 17, p. 53-68, jun. 1976.

OLIVEIRA, Lélio Lourenco de. Candidatos ao vestibular da universidade do Amazonas. Sao Paulo:
FCC/DPE, 1977. (Pesquisas Educacionais, n.7).

OLIVEIRA, Lélio Lourenco de. Jogo de sombras. Sdo Paulo: Vanguarda, 1978.

OLIVEIRA, Lélio Lourenco de; ALCANTARA, Glete de. Enfermagem. Sao Paulo: FCC/DPE, 1972.
(Informacdo Profissional, n.3).

OLIVEIRA, Lolio Lourenco de; BARROSO, Carmen. O Madureza em Sdo Paulo. Sdo Paulo: FCC/DPE,
1971. (Pesquisa Educacional).






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.


mailto:cadpesq@fcc.org.br
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php?journal=cp&page=user&op=register

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 itdlico). 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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