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DIDATICA E
“ORMACAQO DE
DPROFESSORES

A0 E DE HOJE QUE A FORMACAO DE PROFESSORES TEM SIDO INTERPELADA, A COMECAR
pela prépria drea, a responder mais enfaticamente as exigéncias rela-
tivas ao trabalho docente. Diante de contextos sociais e culturais di-
versificados, professores em formacdo e em atuacdo sao instados ao
cumprimento de sua responsabilidade profissional a frente de proces-
sos de formacdo humana, habilitando os seus alunos a compreensdo do
mundo e ao agir social. Tal demanda se dd em um cenadrio social, cultu-
ral e educacional diverso, porém desigual e instdvel, e, por isso, exigente
de intervencoes pedagdgicas favorecedoras de aprendizagens efetivas
tanto cognitivas quanto socioafetivas.

Essa conjuntura conduz o olhar da formacdo docente para uma
preparacdo profissional, com forte presenca da universidade, como tam-
bém da escola, conformando um espacof/tempo préprio e especifico de
aprendizagem da docéncia. Nesse sentido, o reconhecimento da cultura
da profissdo e do conhecimento que lhe é préprio emerge como uma
condicdo imprescindivel para a formacao, a valorizacio e o desenvolvi-
mento de professores, bem como a afirmacdo da sua profissao.

Desse modo, a diddtica, cujo foco epistémico reside em concep-
coes, fundamentos e prdticas de ensino, constitui um dos conhecimentos
profissionais decisivos para o exercicio da funciao docente e, portanto,
para a sua distincdo profissional no ambito da escola que se vive hoje.
Porque se organiza no cerne do ensino, isto é, no desenrolar do proces-
so de mediacdo entre o conhecimento a ser ensinado, o aprendente e a



finalidade curricular, assume dimensao central na formacao e na pratica
profissional docente.

Assim, 0 seu ensino nos cursos de licenciatura no Brasil, res-
ponsdveis pela formacao inicial de docentes para atuarem na educacdo
bdsica, ocupa posicdo estratégica para favorecer a ligacdo entre forma-
cdo académica, praticas de ensino e cotidiano escolar. Espera-se dos
componentes curriculares referentes a diddtica uma abordagem voltada
para o processo de ensino e o desenvolvimento da aprendizagem devida-
mente ancorada em aspectos filoséficos, psicolégicos, sociais, politicos
e metodologicos.

Nessa direcao, a relacdo com a escola e o trabalho docente se im-
poe com forca cada vez maior, no sentido de fixar a formagdo no campo
de atuacdo profissional. A imersdo na escola com observacdo e andlise
de praticas de ensino efetivas, levando em conta a sua complexidade,
bem como as suas dimensoes epistemoldgica, pragmatica e relacional,
aliada a atuacdo assistida pelos pares ja iniciados, concorrem para favo-
recer o desenvolvimento profissional docente, com for¢a na reflexdo e
na pesquisa.

Certamente, esse movimento reverberard no processo de inser-
cdo profissional docente, favorecendo que professores iniciantes en-
frentem de modo mais seguro a complexidade da docéncia, da escola
e do seu trabalho. Experimentar a insercao assistida por meio da in-
ducao profissional é ainda raro entre noés, colocando-se cada vez mais
fortemente na pauta dos estudos, politicas e programas de formacdo de
professores. A tendéncia de acompanhamento sistemdtico do professor
iniciante por um mentor efou uma comunidade de pares interliga-se as
iniciativas que buscam um caminho novo para a formacdo de professo-
res, ancoradas na perspectiva profissional.

Essa compreensdo norteia a abordagem deste Tema em Destaque,
resultante de um movimento do LEPED - Laboratério de Estudos
e Pesquisas em Diddtica e Formacdo de Professores, da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro — FE[UFR] -, que
vem desenvolvendo uma série de atividades de ensino, pesquisa e exten-
sdo com o propésito de contribuir para a formulacao de marcos teéricos
e metodolégicos que ancorem a prdtica docente em uma perspectiva
critica e situada. Na esteira de suas realizacoes, inscreve-se o Simpo6sio
sobre Ensino de Didatica, que em maio de 2016 teve a sua terceira edi-
¢do na Escola de Altos Estudos da UFR]. Das ideias, debates e reflexdes
circulantes na ocasido resultou o livro Ensino de diddtica: entre ressignifi-
cagoes e possibilidades, publicado pela Editora CRV, em 2017, sob nossa
organizacdo em parceria com as colegas pesquisadoras Ana Teresa de
Oliveira e Maria das Gragas Nascimento.

E também no contexto das intervencdes realizadas no simpésio
que se organiza este nimero especial. Os seis textos que o compoem
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sdo de alguns dos pesquisadores que participaram como conferencis-
tas — Anténio Névoa, Maria do Céu Rolddo, Bernardete A. Gatti e Giseli
Barreto da Cruz - e de outros — Marguerite Altet, Carlos Marcelo e
Denise Vaillant —, cujas pesquisas vém contribuindo para aproximar for-
macao, diddtica e trabalho do professor pela via de dispositivos centra-
dos na escola e voltados para a aprendizagem da docéncia e a inducao
profissional.

A presenca do professor Anténio Névoa como visitante na UFR]
em alguns meses dos anos de 2016 e 2017 permitiu um virtuoso e vigo-
roso didlogo sobre um desenho outro para a formacdo de professores. A
proposta de uma “casa comum” da formacao e da profissdo sugere um
outro lugar institucional como referéncia de producdo e de afirmacao
do desenvolvimento docente, com ancoragem na universidade e vinculo
entre distintas realidades da profissao, como as escolas, as redes de en-
sino, os sistemas educacionais e as politicas publicas em educacdo. Essa
concepcdo definiu a sua conferéncia no Simpésio e o seu texto neste ni-
mero. Como construir programas de formagdo de professores que nos permitam
superar a distdncia entre as nossas ambigoes tedricas e a realidade concreta das
escolas e dos professores, recuperando essa ligagdo tdo enfraquecida nas ultimas
décadas, sem deixar de valorizar a dimensdo universitdria, intelectual e investiga-
tiva é a questdo que conduz a sua argumentacdo. Elaborada com partes
e entre partes, sua leitura nos conduz na primeira delas a compreensao
acerca da necessidade urgente de transformacdo no campo da forma-
¢do de professores, evocando a dimensdo profissional e sugerindo um
novo lugar de formacao e afirmacdo profissional. Entre partes, recorre
ao conceito de posi¢do para defender na segunda cinco posicoes para a
formacdo profissional dos professores. O texto nos desafia a pensar na
construcdao de um campo estimulante e inovador que promova uma au-
téntica formacao profissional dos professores.

Na sequéncia, a professora Maria do Céu Rolddo desenvolve a
sua intervencdo em torno de seis aspectos referentes ao conhecimen-
to profissional docente como condicdo de distingdo profissional. Tendo
como ponto de partida a tensdo entre perda e afirmacdo da profissao,
discute a natureza e especificidade profissional docente chamando-nos
atencdo para a posicdo da diddtica como ntcleo central. Porque a acao
de ensinar envolve a mediacdo entre o conhecimento do contetido a ser
ensinado, o conhecimento do aluno na sua singularidade e o conheci-
mento do curriculo e suas finalidades; a didatica, enquanto campo epis-
temoldgico sobre o ensino, assume a responsabilidade nuclear de sua
interacdo. Para Rolddo, “configura-se assim um olhar sobre a Didactica
ndo sé como um campo de saber especializado inerente a profissao de
ensinar, mas também como um locus de interacdo nuclear na consti-
tuicdo da complexidade do conhecimento profissional docente, artifice
da mediacdo entre as suas diversas dimensoes, que convoca a mediagdo



epistemoldgica entre os diferentes componentes do conhecimento profissio-
nal do professor [...]”.

A professora Bernardete A. Gatti, uma das principais referéncias
no cendrio brasileiro quando o assunto é formacdo de professores, con-
tribui para o debate evocando a importancia estratégica da diddtica na
formacdo inicial docente na perspectiva dos documentos oficiais, nota-
damente do Plano Nacional de Educacdo — PNE -, do Parecer CNE/CP
n. 2/2015 e da Resolugdo n. 2/2015 do Conselho Nacional de Educacdo.
Considera que os referidos textos curriculares reconhecem o papel atri-
buido a diddtica, sendo necessario, entretanto, a emergéncia de novas
posturas no campo da formacdo de professores frente as tensoes e aos
desafios impostos pela pratica pedagdgica escolar. No dizer de Gatti,
“para se ter nas instituicoes que formam professores a instauracdo de
novo modo de pensar e fazer a formacao de docentes para a educacao
basica, e definir melhor o valor e o papel da diddtica e da aprendizagem
das prdaticas educacionais nessa formacdo, hd que haver alguma acdo
coletiva que permita trazer a tona contribuicoes dos fundamentos da
diddtica como campo de conhecimento, e, também suas contribui¢oes
a cada uma das dreas de conhecimento que sdo objeto da formacao de
docentes para a educacdo bdasica em seus diferentes niveis”.

Desse modo, acredita-se que as prdticas educativas terdo melho-
res condicoes de sair da trivialidade com que sao implementadas, rece-
bendo atenc¢do mais acurada do ponto de vista teérico-metodolégico.

O quarto texto deste Tema em Destaque é de nossa autoria e se
ocupa com a apresentacdo de uma pesquisa desenvolvida com estudan-
tes de cursos de licenciatura em ambito universitdrio, com o proposito
de analisar o estado atual do ensino de diddtica e sua contribui¢ao para
o processo de constituicdo profissional docente. Apds andlise da relacdo
dos estudantes com o oficio docente, discute o que prevalece no ensino
de didatica no que toca aos contetudos trabalhados; a aula e suas for-
mas de mediagdo entre o contetido, os alunos e o curriculo; e a atuacao
do professor formador. Finaliza, esbocando perspectivas para o ensino
de diddtica na formacao docente atual, defendendo que se reconheca e
assuma a escola publica, a educagdo bdsica e o trabalho docente como
eixos balizadores da formacao inicial de professores, “transformando as
aulas em espaco/tempo de problematizacdo, andlise e sintese de teorias
e métodos de ensino e de aprendizagem, tendo como suporte a acao pe-
dagbgica do formador, aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas
porque sabe ensinar e, por isso, forma professores”.

As relacoes com a escola, a educagdo basica e o trabalho docente
permanecem acompanhando o leitor no texto seguinte, porém com um
enfoque voltado para a observacdo de prdticas efetivas como estraté-
gia de formacdo. Trata-se de uma pesquisa coordenada pela professora
Marguerite Altet no ambito do projeto OPERA — Observacao das Praticas
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de Ensino em suas Relacoes com a Aprendizagem — desenvolvida de
2013 a 2016 em Burquina Faso, na Africa subsaariana, que objetiva en-
tender o funcionamento das prdticas de ensino a partir de um modelo
dos processos interativos contextualizados de ensino-aprendizagem. O
texto descreve o percurso da pesquisa que culminou com a proposicao
de ferramentas conceituais de andlise do processo ensino-aprendizagem
por parte de professores em contexto real de ensino. O que Altet nos
propoe é “levar em conta as caracteristicas da pratica de ensino através
dos processos organizadores (tipos de interacdo, dimensdo temporal,
tipos de tarefas, configuracdo da sala de aula, tipo de questionamen-
to, de orientacdo, de regulacdo, etc.) para mostrar como um professor
atua, alcanca seus objetivos de aprendizagem, conduz a aula em direcdo
a seu objetivo, leva os alunos — todos em eles, em uma dada situacdo — a
progredir e ter éxito”. Trata-se, pois, de uma contribuicdo singular para
pensar a diddtica e a formacdo de professores, na perspectiva que no
nosso entender melhor as caracteriza: na relacao entre professor, aluno
e conhecimento em um contexto situado.

Da ideia de “casa comum” da formacdo e da profissdo a inducao
profissional é o caminho que trilhamos neste Tema em Destaque. Se
inicialmente voltamo-nos para transformacoes fecundas e necessdrias a
formacdo inicial, no dltimo texto, com os professores Carlos Marcelo e
Denise Vaillant, nos fixaremos na insercdo profissional docente em dia-
logo com a formacdo continuada, assumindo a indu¢dao como uma estra-
tégia cada vez mais necessdria junto ao professor iniciante. O artigo nos
possibilita compreender os significados atribuidos a indu¢do na inves-
tigacdo internacional, nos programas existentes e na figura do mentor.
Tendo como foco a andlise de cinco casos de politicas e programas na
América Latina — Brasil, Chile, México, Peru e Reptiblica Dominicana —,
deixa ao leitor a possibilidade de um esboco de paralelismo entre esses
paises, no que se refere a institucionalidade do programa, sua duracao,
seus componentes e a relacdo com a carreira docente. A inducao pro-
fissional tem se revelado como uma iniciativa potente para reter novos
professores e favorecer o seu desenvolvimento profissional em um pe-
riodo marcado por muitas tensoes, dtavidas e hesitacoes. Como nos aler-
tam os autores, “décadas atrds se consideraba como algo accesorio. Hoy
se entiende como un elemento central en el proceso de retencién del
docente principiante y de mejora de la calidad de su ensefianza. Ahora
resulta generalmente aceptado como un componente fundamental de
un enfoque comprehensivo del desarrollo del docente”.

Sem duvida, ndo se pode falar de formacao, posicao, afirmacao,
distincdo, inducao, especificidade e fung¢do docente sem conhecimento
profissional. Nessa direcdo, a diddtica, porque se ocupa das mediacdes
presentes no processo de ensino-aprendizagem, constitui um dos co-
nhecimentos estratégicos ao exercicio profissional. Desse modo, que os



textos apresentados contribuam para o debate sempre atual e exigente
referente aos campos da didatica e da formacao de professores, acenden-
do a luz dos desafios que a escola e os seus sujeitos nos colocam a todo
momento.

GISELI BARRETO DA CRUZ

Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFR] —, Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, Brasil

cruz.giseli@gmail.com
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TEMA EM DESTAQUE

FIRMAR A POSICAO COMO
PROFESSOR, AFIRMAR A PROFISSAO
DOCENTE

ANTONIO NOVOA

RESUMO

O artigo mostra, na primeira parte, a necessidade de se pensar a formagdo de
professores como uma formagdo profissional. Para isso, é fundamental construir
um novo lugar institucional, que traga a profissdo para dentro das instituicoes de
formacgdo. Entre partes, defende-se que a formagdo deve consolidar a posigdo de
cada pessoa como profissional e a propria posicdo da profissdo. Na segunda parte,
¢ abordada a necessidade de reorganizar o lugar da formagdo de professores,
desdobrando o conceito de posigdo em cinco movimentos: disposi¢do pessoal,
interposicdo profissional, composicdo pedagogica, recomposicdo investigativa
e exposicdo publica. O texto conclui com uma coda, na qual se insiste sobre a
importdncia da profissdo para a formagdo e da formagdo para a profissdo.
FORMACAO DE PROFESSORES « FORMAGCAO PROFISSIONAL ¢

ENSINO SUPERIOR * UNIVERSIDADES

TO FIRM THE POSITION AS A TEACHER,
TO AFFIRM THE TEACHING PROFESSION

ABSTRACT

The first section of the article discusses the need to think about teacher training
as professional education. For this, it is fundamental to build a new institutional
place, so that the profession occupy its place within the training institutions.
Between the two sections, it is argued that training should consolidate the position
of each person as a professional as well as the position of the profession itself. In the
second section, the need to reorganize the place of teacher education is discussed,
unfolding the concept of position in five movements: personal disposition,
professional interposition, pedagogical composition, research recomposition and
public exposition. The text concludes with a coda, which stresses the importance
of the profession to the education of teachers and of teacher education to the
profession.

TEACHER EDUCATION + PROFESSIONAL TRAINING * HIGHER EDUCATION »
UNIVERSITIES
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RAFFERMIR LA POSITION COMME ENSEIGNANT,
AFFIRMER LA PROFESSION ENSEIGNANTE

RESUME

Dans la premiére partie, I'article se concentre sur le besoin de penser la formation
des enseignants comme une formation professionnelle. Pour cela, il est fondamental
de construire un nouvel espace institutionnel qui accorde un rdle d la profession
au sein des institutions de formation. Entre les deux parties, on soutient que la
formation doit consolider la position de chaque individu comme professionnel, ainsi
que la position de la profession enseignante. La deuxiéme partie avance le besoin
de réorganiser la place de formation des enseignants, tout en déployant le concept
de position en cing mouvements : disposition personnelle, interposition professionnelle,
composition pédagogique, recomposition investigatrice et exposition publique. Le texte
se termine par une coda, dans laquelle on souligne I'importance de la profession pour

la formation et de la formation pour la profession.
FORMATION DES ENSEIGNANTS * FORMATION PROFESSIONNELLE ¢
ENSEIGNEMENT SUPERIEUR * UNIVERSITES

FIRMAR LA POSICION COMO PROFESOR,
AFIRMAR LA PROFESION DOCENTE

RESUMEN

El articulo muestra, en la primera parte, la necesidad de pensar la formacion de
profesores como una formacion profesional. Para ello, es fundamental construir un
nuevo lugar institucional, que traiga la profesion adentro de las instituciones de
formacién. Entre las dos partes, se defiende que la formacién debe consolidar la
posicion de cada persona como profesional y la propia posicion de la profesion. En
la segunda parte, se aborda la necesidad de reorganizar el lugar de la formacion de
profesores, desplegando el concepto de posicién en cinco movimientos: disposicion
personal, interposicion profesional, composicion pedagogica, trecomposicién
investigativa y exposicion publica. El texto concluye con una coda, en la que se
insiste en la importancia de la profesion para la formacion y de la formacion para
la profesion.
FORMACION DE PROFESORES * FORMACION PROFESIONAL *
ENSENANZA SUPERIOR « UNIVERSIDADES
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Abertura’

A 30 ANOS, EM 1987, FOI PUBLICADA A MINHA PRIMEIRA TESE DE DOUTORAMENTO,
sobre a histoéria da profissdo docente, com o titulo O tempo dos professores.
Recorri ao conceito de profissionalizacdo, na época inusual nas linguas
romanicas, ndo para estabelecer uma lista de atributos, mas para estu-
dar o processo histérico de constitui¢ao da profissdo docente.

H4 25 anos, em 1992, coordenei a publicacdo de uma trilogia
de livros — Os professores e a sua formagdo, Profissdo professor e Vidas de pro-
fessores —, na qual se dava a conhecer, em lingua portuguesa, autores
que, desde entdo, pertencem a nossa biblioteca, como Carlos Marcelo
Garcia, Donald Schén, Ivor Goodson, José M. Esteve, Kenneth Zeichner,
Michael Huberman ou Thomas Popkewitz, além de Lee Shulman, Pierre
Dominicé e Philippe Perrenoud, entre tantos outros.

! Este periodo, 1987-1992, coincide com a consagracdo de uma

A escrita é, para mim,

um acto de partiha. Nao - nova abordagem marcada pela “universitarizagdo” da formacgao docente

saberia escrever sem a 3 . . .
colaboracso de colegas, e pelas ideias de “professor reflexivo” e de “professor pesquisador”. As
das universidades e das

escolas, que me ajudam com  €SC0las normais, instituicoes com uma histéria de grande significado,
as suas ideias e reflexdes . . , . .
Quero agradecer a leitura fOTAM sendo progressivamente substituidas pelas universidades.
de versdes preliminares
deste texto que foi feita

por Giseli Barreto da Cruz ~ - ~ ~ . . ~
Unveraiode focery  NACA0O docente, sobretudo na ligacdo a pesquisa e na aproximacao dos

do Rio de Janeiro), Lucia - professores ao espaco académico das outras profissdes do conhecimen-
Amante (Universidade

Aberta, Portugal) e Pamela  t0. Mas, nos ultimos anos, tem vindo a crescer um sentimento de insa-

Vieira (rede municipal

de Novo Hamburgo).  tisfacdo, que resulta da existéncia de uma distancia profunda entre as

Esta transicdo trouxe avancos significativos para o campo da for-



nossas ambicOes tedricas e a realidade concreta das escolas e dos profes-
sores, como se houvesse um fosso intransponivel entre a universidade
e as escolas, como se a nossa elaboracdao académica pouco tivesse con-
tribuido para transformar a condicdao socioprofissional dos professores.

A pergunta que orienta este texto é muito simples: como cons-
truir programas de formacdo de professores que nos permitam superar
esta distancia, recuperando uma ligacao as escolas e aos professores en-
fraquecida nas ultimas décadas, sem nunca deixar de valorizar a dimen-
sdo universitdria, intelectual e investigativa?

A pergunta é ficil. A resposta é dificil. Neste artigo, argumen-
ta-se que é necessdrio pensar a formacgdo de professores como uma
formacao profissional universitaria, isto é, como a formacdo para o exer-
cicio de uma profissdo, a exemplo da medicina, da engenharia ou da
arquitectura.

PRIMEIRA PARTE

REPENSANDO O CAMPO DA

FORMAGCAO DE PROFESSORES

O campo da formacgado de professores desenvolveu-se muito nos altimos
50 anos, alargou sua influéncia e deu origem a uma producao cientifica
de grande relevancia. Hoje, é impossivel acompanhar os milhares de
textos publicados anualmente sobre temas de formacdao docente. Mas,
desde o inicio do século, percebe-se um sentimento de insatisfacdo,
acentuado por politicas de desprofissionalizacdo, de ataque as institui-
¢Oes universitarias de formacdo docente e de privatizacdo da educacao
(ZEICHNER, 2010a). Em conjunto, estas tendéncias configuram “um pro-
grama de reforma educacional baseado nos principios de mercado das
economias neoliberais” (COCHRAN-SMITH et al., 2015, p. 117).

A desprofissionalizacdo manifesta-se de maneiras muito distin-
tas, incluindo niveis salariais baixos e dificeis condi¢oes nas escolas,
bem como processos de intensificacdo do trabalho docente por via de 16-
gicas de burocratizacdo e de controlo. O discurso da eficiéncia e da pres-
tacdo de contas tem reforcado politicas baseadas em “medidas de valor
acrescentado”, que remuneram os professores em funcao dos resultados
dos alunos, desvalorizando assim outras dimensoes da profissionalidade
(DARLING-HAMMOND, 2016). O regresso de ideologias que afirmam a
possibilidade de atribuir funcoes docentes a pessoas que tenham “noté-
rio saber” de uma dada matéria, como se isso bastasse, também contri-
bui para o desprestigio da profissao.

Apesar de terem origens distintas, estas politicas confluem numa
desprofissionalizacdo do professorado. Naturalmente, elas tém em co-
mum a critica as institui¢oes universitdrias de formacao de professores,
acusadas de irrelevancia e de serem “uma industria de mediocridade”
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(GREENBERG; WALSH; MCKEE, 2013, p. 1). A acusacao surge a cabeca do

relatério produzido, em 2013, pelo National Council on Teacher Quality, dos

Estados Unidos da América. Nao se trata de um documento isolado, mas

antes de uma série de textos com grande repercussao junto a opinido

publica, que vao difundindo uma imagem negativa das Faculdades de

Educacao (“Schools of Education”).

Construidos muitas vezes a partir de argumentos sélidos e de diag-
nosticos pertinentes, tais textos procuram instaurar novas formas de regu-
lagdo da formacao e da profissdo docente (FURLONG; COCHRAN-SMITH;
BRENNAN, 2009). De um ou de outro modo, sao portadores de uma
visdo técnica, aplicada, “pratica”, do trabalho docente, esvaziando as
suas dimensdes sociais, culturais e politicas. O que melhor caracteriza
estes movimentos reformadores é a constru¢ao do que designam por
“caminhos alternativos”, que se definem, quase sempre, por mode-
los rdpidos de formacao de professores (“fast-track teacher preparation”),
através de semindrios intensivos de poucas semanas ou de processos
de formacdo unicamente em servico (no “chdo da escola”, dir-se-ia no
Brasil) (ANDREWS; RICHMOND; STROUPE, 2017; BEACH; BAGLEY, 2013;
SCOTT; TRUJILLO; RIVERA, 2016).

Estas tendéncias interligam-se com processos poderosos de pri-
vatizacdo da educacdo. Nao se trata, como no passado, de consolidar
escolas privadas como alternativa as escolas ptblicas. O projecto politico
da privatizacdo é, hoje, conduzido em nome da “salvacdo” da dimen-
sdo publica da educacdo. Jd ndo se trata de edificar escolas ou colégios
privados, mas de tomar conta dos rumos da educacao publica, através de
formas de gestdo privada, da contratacdo de empresas pelas entidades
publicas ou da passagem para grupos privados de funcdes pedagdgicas,
curriculares ou formativas (RAVITCH, 2010, 2013). Um entendimento
errado das consequéncias da revolucao digital ou da conectividade para
a aprendizagem contribui, também, para acentuar a erosdao dos profes-
sores e da escola publica.

Em face desta situacdo, como agir? Segundo Zeichner, Payne e
Brayko (2015), estamos perante um movimento para desmantelar o sis-
tema universitdrio de formacdo de professores, substituindo-o por um
conjunto de programas empresariais que vao piorar a ja dificil situacdo
das escolas publicas e do professorado. De forma esquemadtica, os auto-
res sugerem que hd trés grupos principais neste debate:

e 0s defensores, grupo que traduz uma atitude defensiva por parte de
muitos professores das instituicoes universitdrias de formacdo de
professores. Nao aceitam criticas vindas de fora e entrincheiram-se
num discurso autojustificativo. Querem continuar a agir do mesmo
modo, protegendo a sua condi¢do e recorrem a sofisticadas elabora-
¢oOes tedricas apenas para legitimarem o seu imobilismo;



e 0s reformadores, como eles proprios se denominam, que ddo voz as
ideologias anteriormente descritas. De um modo geral, sdo pessoas
que vém de fora das universidades e que manifestam uma atitude
muito critica em relacao as Faculdades de Educagdo. Argumentam
que é necessdrio “explodir” o sistema actual e construir no seu lugar
alternativas que se fundam na desregulacdo, na competicdo e nos
mercados;

e os transformadores, grupo constituido por todos aqueles que, dentro e
fora das universidades, reconhecem a necessidade de uma mudanca
profunda do campo da formacdo de professores, mas que nao acei-
tam a sua substituicdo por légicas de mercado e de desintegracao de
instituicoes, pois consideram que, apesar das suas fragilidades, tém
um papel insubstituivel na afirmacdo dos professores e da educacao
publica.

As reflex0es, neste artigo, situam-se no interior deste tltimo gru-
po. Parte-se de um diagnéstico critico do campo da formacao de pro-
fessores ndo para o desmantelar, mas para nele buscar as forcas de
transformacao. Estamos perante um momento crucial da histéria dos
professores e da escola publica. Precisamos repensar, com coragem e
ousadia, as nossas instituicoes e as nossas prdticas. Se ndo o fizermos,
estaremos a reforcar, nem que seja por inércia, tendéncias nefastas de
desregulacdo e privatizacdo. A formacdo de professores é um problema
politico, e ndo apenas técnico ou institucional.

O SENTIDO DA MUDANGA: UMA FORMACAO
PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

O primeiro passo da mudanca é reconhecer a existéncia de um
problema. Para quem defende que as estruturas actuais de formacao de
professores sdo adequadas e que o tinico “problema” é a falta de apoio,
de condigOes ou de recursos, a mudanca nao se faz necessaria. Este texto
dirige-se a todos aqueles que se encontram na urgéncia de uma transfor-
macdo do campo da formacdo docente.

Existem, hoje, muitas iniciativas e experiéncias que buscam um
caminho novo para a formacdao de professores. As mais interessantes
centram-se numa formagdo profissional dos professores, isto é, numa ideia
que parece simples, mas que define um rumo claro: a formacdo docente
deve ter como matriz a formacdo para uma profissao.

[Escolio primeiro - Muitos se perguntardo sobre a pertinéncia de
recuperar o conceito de profissdo numa era marcada pela “crise
das profissdes”, por profissdes hibridas e por novas formas de
relacdo ao trabalho. A razdo é simples. Nas Ultimas décadas tem
havido uma diluicdo da profissionalidade docente, devido a duas

razdes principais. Por um lado, a degradacao das condi¢cdes de
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vida e de trabalho, verificando-se em muitos paises a existéncia de
processos de desprofissionalizacdo e até de desmoralizacdo dos
professores. Por outro lado, a proliferacdo de discursos que des-
caracterizam a profissdo docente, através do recurso a conceitos
como “educador” ou mesmo “pedagogo”’ que, apesar da sua im-
portante carga filosodfica e politica, traduzem uma certa vaguida-
de e até vacuidade. No caso do Brasil, esta diluicdo estd também
presente nos programas de formacdo de professores. Nas licen-
ciaturas em Pedagogia surge, por vezes, a ideia de que “ser peda-
gogo” é mais amplo e prestigiante do que “ser professor” (é certo
que a profissdo docente deve alargar-se a missdes de gestdo, de
pesquisa, de animacdo e de accdo publica, mas a partir de um
nucleo identitdrio docente, e ndo ao contrario, numa diluicédo da
profissdo numa miriade de énfases ou perfis). Dito de outro modo:
muitas vezes, o foco ndo € a formacao de professores. Nas outras
areas, a diluicdo verifica-se através de cursos de licenciatura que,
na verdade, pouco ou nada valorizam a formacao docente. S&o
bacharelados disfarcados, ndo sdo licenciaturas. Quantas vezes es-
tes alunos (licenciandos) tém pior acolhimento do que os outros
alunos? Piores horarios? Piores condicdes de estudo e de trabalho?
Quantas vezes ouvem os professores universitarios aconselha-los
a seguirem outros cursos, a darem outro rumo as suas vidas? Por
tudo isto, é necessario reforcar as dimensdes profissionais na for-
macéao de professores, ndo numa perspectiva limitada ou redutora,
mas procurando construir modelos de formacdo que renovem a
profissdo e que sejam renovados por ela.]

Hoje, reconhece-se que a universitarizacao da formacdo de pro-
fessores trouxe ganhos significativos, nos planos académico, simbdlico
e cientifico, mas perdeu-se um entrelacamento com a profissdo que ca-
racterizava o melhor das escolas normais.

[Escdlio segundo - Erradamente, olhamos por vezes para as esco-
las normais como instituicdes desajustadas e marcadas por uma
Visdo tecnicista e empobrecedora da profissdo. Este diagndstico é
justo se considerarmos a fase final da sua histdria. Mas, ao longo
de mais de cem anos, desde meados do século XIX, as escolas
normais desempenharam um papel muito importante ndo sé na
formacdo de professores, mas também no desenvolvimento de
meios e métodos de ensino, na producdo de materiais didacticos
e na inovacao pedagdgica, no lancamento de iniciativas de aper-
feicoamento do professorado, no associativismo docente, nas pu-
blicacdes sobre educacdo e ensino (livros e jornais) e no apoio as
politicas publicas. As escolas normais consagraram processos de



mobilidade social e de afirmacdo do papel das mulheres, tendo
sido fundamentais para construir o modelo escolar, para consoli-

dar a escola publica e para produzir a profissdo de professor.]

Por isso, torna-se imprescindivel construir modelos que valori-
zem a preparacdo, a entrada e o desenvolvimento profissional docente.
Trata-se, no fundo, de responder a uma pergunta aparentemente sim-
ples: como é que uma pessoa aprende a set, a sentir, a agir, a conhecer e a intervir
como professor? Para responder temos de proceder a trés deslocagoes.

A primeira deslocagdo leva-nos a valorizar o continuum profissio-
nal, isto é, a pensar a formacao inicial em relacao com a indugdo pro-
fissional e com a formacdo continuada. Mas obriga-nos também a ligar
os diversos momentos da formag¢dao com o conjunto da vida profissional
docente: como é que se atraem e se recrutam os estudantes para as
licenciaturas? Como é que se organiza a formac¢do em permanente vai-
vém com as realidades escolares? Como € que se entrelaca a formacao e
a profissao? Como é que se constroem modalidades de residéncia docen-
te que permitam uma entrada mais acompanhada e segura na profis-
sdao? Como é que se integra, no exercicio profissional, uma dinamica de
reflexdo, de partilha e de inovagdo durante a qual nos vamos formando
em colaboragdo com os nossos colegas?

A segunda deslocacdo conduz-nos a um olhar sobre as outras
profissoes universitdrias e a buscar nelas uma fonte de inspiragao. A re-
feréncia mais 6bvia é a formacao médica, porque se trata, também, de uma
profissao do humano. Ndo € por acaso que, historicamente, sempre houve
muitas analogias entre a formacdo dos médicos e dos professores. Hoje, é
no campo da medicina que se encontra uma das reflexdes mais sofisticadas
sobre o sentido da formacao para uma profissio. Menciona-se, a titulo de
exemplo, o novo curriculo da Faculdade de Medicina da Universidade de
Harvard. A formacdo de professores bem se podia inspirar em muitos
dos seus principios orientadores, assim apresentados:

Em agosto de 2015 iniciou-se um novo curriculo inovador -
Pathways. Esta revisdo ousada do curriculo de formacdo médica
incorpora abordagens pedagdgicas que promovem aprendiza-
gens activas e o pensamento critico, uma experiéncia clinica pre-
coce e experiéncias cientificas de clinica avancada e de formacéao
personalizada nas areas basicas e na relacdo com as populacdes,
de modo a proporcionar caminhos individualizados de formacao
para cada estudante. (HARVARD MEDICAL SCHOOL - HSM, 2015)

Nio se trata de adoptar uma visdo hospitalar ou de copiar os
modelos médicos, mas antes de compreender o que deve ser a matriz de
uma formagcao profissional universitdria.
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A terceira deslocacdo situa a necessidade de definir a especifi-
cidade da formacdo profissional docente. Numa série de trabalhos de
grande relevancia, Lee Shulman procurou definir os contornos da peda-
gogia propria de cada profissao (“the signature pedagogies of the profes-
sions”). Segundo o autor, hd sempre uma sintese de trés aprendizagens:
uma aprendizagem cognitiva, na qual se aprende a pensar como um
profissional; uma aprendizagem prdtica, na qual se aprende a agir como
um profissional; e uma aprendizagem moral, na qual se aprende a pen-
sar e agir de maneira responsdvel e ética (SHULMAN, 2005a, 2005b).
As profissdes do humano lidam com a incerteza e a imprevisibilidade.
Preparar para estas profissoes exige sempre uma boa formacao de base
e uma participacdo dos profissionais mais experientes. Podemos ter al-
guma dificuldade em identificar as “boas praticas”, mas, intuitivamen-
te, conseguimos reconhecer facilmente as “mds prdticas” (SHULMAN,
2005c¢). E o caso, infelizmente, de muitos programas de formacio de
professores.

Nestas trés deslocagoes prevalece a necessidade de pensar a for-
macao de professores em programas coerentes de preparacdo para o
exercicio da profissdo docente. Talvez nao haja melhor maneira de ajui-
zar o estado de uma profissdo do que analisar a forma como cuida da
formacdo dos seus futuros profissionais. E, se fizermos esta pergunta,
deparar-nos-emos com uma resposta dura, e até dolorosa, no campo da
formacao de professores. A imagem da profissdo docente é a imagem
das suas instituicoes de formacao.

UM NOVO LUGAR INSTITUCIONAL
PARA A FORMAGCAO DE PROFESSORES

Para avancar no sentido de uma formacao profissional universi-
taria, é necessdrio construir um novo lugar institucional. Este lugar deve
estar fortemente ancorado na universidade, mas deve ser um “lugar hi-
brido”, de encontro e de juncao das vdrias realidades que configuram o
campo docente. E necessdrio construir um novo arranjo institucional,
dentro das universidades, mas com fortes ligacOes externas, para cuidar
da formagcao de professores.

Em 1994, numa palestra em Sao Carlos, Paulo Freire referia a ne-
cessidade de “lancar as universidades brasileiras na responsabilidade de
cuidar do magistério publico” (FREIRE, 1994). Desde entdo, foram mui-
tos os textos, as declaracoes e os discursos que levantaram esta mesma
urgéncia. Mas pouco foi feito, e as universidades continuam fechadas
nas suas fronteiras, com pouca capacidade para dialogarem com os pro-
fessores e para se comprometerem com as escolas publicas. Ja dissemos
tudo o que era preciso ser dito. Sabemos muito bem o que é preciso
fazer. Seremos capazes?



[Escolio terceiro - No Brasil, tem havido um diagndstico muito
critico da situacdo da formacdo de professores (ver, por todos,
GATTI, 2009; GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011). Por um lado, fal-
tam professores qualificados em varias disciplinas, tornando dificil
responder ao aumento de alunos, sobretudo no ensino médio. Por
outro lado, os professores sdo maioritariamente formados em ins-
tituicdes privadas, regra geral de duvidosa qualidade, situacao que
se tem vindo a deteriorar com o recurso incontrolado a modalida-
des de educacéo a distancia. Mas, ao mesmo tempo, as universida-
des publicas, dotadas de um corpo docente qualificado e de boas
condicdes académicas e cientificas, revelam uma grande incapaci-
dade de proceder a mudancas institucionais de fundo. E certo que
o Brasil tem uma legislacdo avancada e muito interessante, bem
como programas originais e de grande relevancia, como o Pibid,
mas a realidade geral do campo da formacdo de professores é
fragil. A urgéncia da mudanca é dbvia. O que estd em causa ndo é
apenas a formacao de professores, mas o proprio futuro do magis-

tério e da educacéao publica brasileira.]

Devemos continuar o nosso exercicio de dentincia da situacdo
da escola publica e da formacao de professores. Mas este diagndstico s6
tem sentido se for acompanhado por gestos, por iniciativas de mudanca,
pela coragem da accao.

Trata-se de edificar um novo lugar para a formacao de profes-
sores, numa zona de fronteira entre a universidade e as escolas, preen-
chendo um vazio que tem impedido de pensar modelos inovadores de
formacdo de professores. Neste lugar, deve assumir-se um “imperativo
de profissionalizacdo” (ANDREWS; BARTELL; RICHMOND, 2016). Dito
de outro modo: é neste lugar que se produz a profissao de professor,
ndo s6 no plano da formacao, mas também no plano da sua afirmacao e
reconhecimento publico.

Este lugar tem de juntar pessoas comprometidas tanto com o
trabalho universitdrio como com o futuro da profissdo docente. H4d uma
pergunta central que deve orientar este lugar: como acolher os estudan-
tes das licenciaturas e torna-los professores, capazes de se integrarem na
profissdo e contribuirem para a sua renovacao?

Sdo quatro as caracteristicas deste novo lugar, cuja configura-
¢do se aproxima de certas intencOes iniciais das Escolas Superiores do
Professorado e da Educagdo, em Franca, ou das propostas de “terceiro espa-
co” formuladas por Kenneth Zeichner (2010b), avancando, porém, para
novas dimensoes e modelos organizativos.

LOAON OIUOIUY
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12 caracteristica - Uma casa comum da formacao e da profissdo

A primeira caracteristica deste lugar é o seu cardcter hibrido,
de ligacao, de vinculo entre distintas realidades. Ndo se trata de propor
mais uma reorganizacao interna das universidades ou das licenciaturas,
mas sim construir um “entre-lugar”, um lugar de ligacao e de articula-
cdo entre a universidade, as escolas e as politicas ptblicas. E uma “casa
comum” da formacao e da profissdo, habitada por universitarios e repre-
sentantes das escolas e da profissdo, com capacidade de decisdo sobre
os rumos da formacao inicial, da inducdo profissional e da formacao
continuada. Esta proposta recusa nao s6 uma visdo aplicada, transla-
cional, da ciéncia universitdria para o trabalho escolar, mas também
uma visdo técnica, praticista, fechada nas virtudes do chao da escola ou
na “glorificacdo da pratica” (ZEICHNER; PAYNE; BRAYKO, 2015, p. 123).
O segredo deste “terceiro lugar” estd numa fertilizacio mutua entre a
universidade e as escolas, na construcdo de um lugar de didlogo que
reforce a presenca da universidade no espaco da profissdo e a presenca
da profissdao no espacgo da formacao.

22 caracteristica - Um lugar de entrelacamentos

A forca deste lugar encontra-se na possibilidade de construir
novos entrelacamentos que vao muito além da tradicional relacdo uni-
versidade-escolas. E preciso que toda a formacdo seja influenciada pela
dimensao profissional, ndo num sentido técnico ou aplicado, mas na
projeccdo da docéncia como profissdo baseada no conhecimento. A for-
macao deve funcionar em alterndncia, com momentos de forte pendor
tedrico nas disciplinas e nas ciéncias da educagdo, seguidos de momen-
tos de trabalho nas escolas, durante os quais se levantam novos pro-
blemas a serem estudados através da reflexdo e da pesquisa. H4 duas
palavras-chave: convergéncia e colaboracdo. O ensino das disciplinas
ndo pode ser verticalizado, devendo integrar-se, horizontalmente, em
temadticas de convergéncia. Nada substitui o conhecimento, mas o co-
nhecimento de que um professor de Matemadtica necessita é diferente
daquele que se exige a um especialista de Matemdtica. Nao é um conhe-
cimento menor ou simplificado. E um conhecimento diferente, anco-
rado na compreensdo da disciplina, da sua histéria, dos seus dilemas
e, acima de tudo, das suas potencialidades para a formacdo de um ser
humano. A colaboracao é a segunda palavra-chave. Nada se constroi
no vazio. A colaboracao organiza-se em torno de um trabalho conjunto
sobre o conhecimento. Importante é construir um percurso integrado
e colaborativo, coerente, de formacao.

32 caracteristica - Um lugar de encontro

Ao sugerir a criacdo de um lugar de encontro, ndo estou a falar
de uma adi¢do ou de uma soma. O encontro de 1 + 1 produz uma nova
realidade, diferente, distinta, da soma das partes. Neste lugar produz-se



uma terceira realidade, com novos sentidos. Ndo se trata, apenas, de
levar a universidade as escolas ou de trazer as escolas até a universida-
de, mas sim de construir um novo lugar, em conjunto, em colaboracdo,
valorizando os conhecimentos e as experiéncias de todos (ZEICHNER;
PAYNE; BRAYKO, 2015). Este ponto é particularmente importante, pois
obriga a dar igual dignidade a todos os intervenientes no processo de
formacdo. Sem isso, ndo ha verdadeira cooperacdo ou participacdo, mas
apenas paternalismo ou autoridade dos universitdrios sobre os profes-
sores. E fundamental que haja mobilidade entre as universidades e as
escolas. E preciso que todos tenham um estatuto de formador, universi-
tarios e professores da educacao bdsica. S6 com igualdade de tratamento
conseguiremos um encontro auténtico entre mundos que se conhecem
mal e que vivem em situacoes de grande disparidade, tanto nas condi-
¢Oes materiais de vida como na imagem social que deles se projecta.
Sé assim conseguiremos construir comunidades profissionais docentes,
que sejam comunidades de aprendizagem e de formacgdo, e ndo meras
reproducdes de uma “teoria vazia”, que tantas vezes marca o pensamen-
to universitdrio, ou de uma “prdtica vazia”, infelizmente tdo presente
nas escolas.

42 caracteristica - Um lugar de accédo publica

Uma casa comum, um lugar de entrelacamentos e de encontro,
mas também de accdo publica. Para formar um professor ndo bastam as
universidades e as escolas. E preciso também a presenca da sociedade e
das comunidades locais (ZEICHNER; PAYNE; BRAYKO, 2015). A profissao
docente sempre se caracterizou por uma forte intervencao ptblica, ainda
mais necessdria em “tempos de desumanizacao” (ANDREWS; BARTELL;
RICHMOND, 2016). Nao é possivel formar professores sem uma abertura
a sociedade, sem um conhecimento da diversidade das realidades cultu-
rais que, hoje, definem a educacdo. Esta “exposicdo” ou “imersao” valo-
riza os percursos formativos e dd-lhes uma maior espessura profissional
(RILEY; SOLIC, 2017). Por isso, “quanto mais envolvermos os estudantes
na vida das comunidades, melhor os conseguiremos preparar para tra-
balhar nos contextos em que virdo a ensinar” (RICHMOND, 2017, p. 7).
Tal como os médicos, que ndo poderao formar-se devidamente sem um
contacto com a realidade social dos seus pacientes, também os professo-
res ndo poderdo construir a sua profissionalidade sem um conhecimen-
to experiencial da diversidade das familias e das comunidades dos seus
futuros alunos.

Nao ha solucdes simples. Magicas. Nao ha atalhos. A formacdo
de professores é um campo de grande complexidade, nos planos aca-
démico, profissional e politico. Sabemos o que é preciso fazer. Teremos
coragem para o fazer?
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ENTRE-PARTES

Para concretizar a minha proposta, recorro ao conceito de posi¢do, escla-
recendo assim o titulo que escolhi para este artigo — Firmar a posi¢do como
professot, afirmar a profissdo docente. Historicamente, sempre se procurou
organizar a formacao a partir de uma lista de atributos ou de qualida-
des do “bom professor”. Assim foi no tempo das escolas normais, desde
o século XIX, com a definicdo das qualidades que um professor devia
possuir. Depois, no tempo da Escola Nova, a questdo das caracteristicas
necessdrias ao “bom professor” voltou a ser matricial, logo seguida por
um discurso comportamentalista.

No decurso do século XX, vulgarizaram-se as listas de conheci-
mentos, capacidades e atitudes que, nalguns casos, deram origem a um
elenco intermindvel de “qualidades” do professor. Mais tarde, a trilogia
do saber, saber fazer e saber ser foi completada com o saber estar, numa
adaptacdo do Relatério para a Unesco da Comissdo Internacional sobre
Educacdo para o século XXI (DELORS et al., 1998). Finalmente, nas ulti-
mas décadas, assistiu-se a vulgarizacao de longas listas de competéncias,
que procuram dar conta de tudo o que um professor deve ser capaz de
pér em accao no decurso do seu trabalho.

Apesar das suas diferencas, todas estas aproximacoes se baseiam
no pressuposto de que é possivel preestabelecer um conjunto de caracte-
risticas definitérias do futuro profissional. Sdo insuficientes e incapazes de
traduzir a complexidade da profissdo docente e dos seus processos de for-
macdo. A hegemonia recente de um discurso centrado nas competéncias
tem-se revelado igualmente prejudicial a uma compreensdo mais alargada
e dinamica da profissdo docente (ver, por todos, PERRENOUD, 2000).

Mais interessante é a proposta de Guy Le Boterf (1995) sobre o
conceito de competéncia profissional, no singular. Ao desenvolver a
ideia de um repertério de meios ao dispor dos profissionais, ao falar da
capacidade de improvisacdo e de decisdo, ao referir que a competéncia
depende das redes as quais se pertence e reveste sempre uma dimen-
sdo colectiva, ao insistir na importancia da escrita e da comunicacdo e
ao situar o problema do reconhecimento pelos outros, Le Boterf (1995)
avanca reflexdes que sdo muito interessantes para pensar a formacao
profissional. Infelizmente, o seu trabalho tem tido pouco impacto no
campo da formacado docente.

Os temas da identidade profissional, sobretudo na forma como
sdo tratados por Claude Dubar, revelam-se, também, de grande utilida-
de. Nao se trata de definir uma identidade fixa, mas, bem pelo contrario,
de compreender as multiplas identidades que existem numa profissdo e,
sobretudo, de pensar a construcdo identitdria como um processo. Nesse
sentido, ninguém constroi a sua identidade profissional fora de um con-
texto organizacional e de um posicionamento no seio de um colectivo
que lhe dé sentido e densidade (DUBAR, 1998, 2000).



Tanto Guy Le Boterf como Claude Dubar dio grande relevancia
ao conceito de habitus, no desenvolvimento tedérico que lhe é dado por
Pierre Bourdieu (2003, p. 207-208):

[...] o habitus engendra praticas ajustadas a uma determinada or-
dem, isto é, percebidas e apreciadas por aguele que as realiza, e
também pelos outros, como sendo justas, correctas e adequadas,
sem serem o produto da obediéncia a uma ordem no sentido im-

perativo, a uma norma ou as regras do direito.

O que interessa assinalar é a incorporacdo de um conjunto de
“disposi¢oes duradouras”, e a possibilidade de este patrimonio ser trans-
ferivel através de um processo de socializacao profissional.

A literatura sobre este tema é abundante. Meu interesse prende-
-se com o modo como o habitus pode conduzir a andlise das posicoes,
disposicoes e tomadas de posicdo. Por esta via, afasta-se de uma visao
determinista para se colocar num campo de forcas e de poderes em que
cada um constréi a sua posicdo em relacdo consigo mesmo e com O0S
outros (BOURDIEU, 1991). Esta deslocagdo parece-me muito interessante
para pensar os professores e a sua formacao.

A minha proposta constréi-se em torno do conceito de posicdo,
que contém grandes potencialidades para compreender o processo
como cada um se torna profissional e como a prépria profissdo se orga-
niza interna e externamente. Evito, assim, uma reflexdao influenciada
por um conjunto de “qualidades essenciais”, deslocando o foco para um
espaco de posicoes e de tomada de posi¢oes (ver também um debate
sobre “o espac¢o posicional”, em BOLTANSKI, 1973).

Em primeiro lugar, é preciso compreender como se marca uma
posicdo ndo apenas no plano pessoal, mas também no interior de
uma dada configuracdo profissional. Depois, é fundamental perceber
que as posicoes ndo sdo fixas, mas dependem de uma negociacdo per-
manente no seio de uma dada comunidade profissional. Nesse sentido,
a posicionalidade é sempre relacional. Finalmente, é importante olhar
para a posicdo como uma tomada de posicdo, isto é, como a afirmacdo
publica de uma profissao.

O cruzamento de distintas fontes dicionaristicas e lexicais
permite apreender a riqueza de significados do termo posicdo. E essa
diversidade que possibilita tracar uma representacdo de cinco entradas
para pensar a formacao profissional dos professores:

e a posi¢do é uma postura, a construcdo de uma atitude pessoal en-
quanto profissional;

e aposicao é uma condicdo, o desenvolvimento de um lugar no interior
da profissdo docente;
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e a posicdo é um estilo, a criacdo de uma maneira propria de agir e
organizar o trabalho como professor;

® aposicdo é um arranjo, melhor dizendo, um rearranjo, a capacidade
de encontrar permanentemente novas formas de actuar;

e a posicdo é uma opinido, uma forma de intervencdo e de afirmacao
publica da profissao.

E neste inventdrio que se funda a proposta de formacio de pro-
fessores, apresentada na parte seguinte deste artigo.

SEGUNDA PARTE

CINCO POSICOES PARA UMA FORMACAO
PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

A proposta seguinte aplica-se, com as devidas adaptagoes, a qualquer
formacdo profissional universitdria. O alicerce tem de ser, sempre, 0 Co-
nhecimento cientifico e cultural, sobretudo quando se trata do ensino.
Devia ser desnecessdrio repetir esta afirmacdo, mas, infelizmente, ainda
continuam a circular muitos discursos que, de uma ou de outra forma,
tendem a desvalorizar o conhecimento.

Que discursos? Discursos sobre o digital, sublinhando a existén-
cia de um conhecimento disponivel para todos e a todo o tempo: sim,
mas nao se pode confundir informacao, e nem sempre auténtica, com
conhecimento, nem abdicar de uma boa formacdo de base. Discursos
sobre a “nova aprendizagem”, e a aprendizagem ao longo da vida, com
novos processos e configuracoes: sim, mas a aprendizagem tem sempre
como matéria-prima o conhecimento. Discursos sobre as neurociéncias
e o cérebro, e as “competéncias socioemocionais”: sim, mas estas abor-
dagens devem servir para compreendermos melhor o trabalho sobre o
conhecimento, e ndo para o secundarizarmos. Discursos sobre a pedago-
gia e as didacticas, consideradas decisivas para o trabalho docente: sim,
mas as pedagogias operam em cima de uma superficie de conhecimento
ou entdo tornam-se praticas escorregadias, movedicas. Discursos sobre
a convergéncia, a necessidade de uma integracao das disciplinas em te-
madticas e problemas: sim, mas isso ndo implica desconhecer o rigor e o
método que sdo centrais para conseguir ensinar alguma coisa a alguém.

Poderia continuar esta enumeracao de discursos que se tornam
mais entusidsticos em tempos de incerteza e de mudanca. Eu também
faco parte destes discursos, pois reconheco a necessidade de procurar
novos caminhos para pensar a escola e a educagdo. Mas procuro integrd-
-los, sempre, a partir do lugar do conhecimento, pois sem isso tudo se
torna volatil, enganador, etéreo, dificultando o esforco de educar. Nao
se trata de voltar a um passado que, na verdade, nunca existiu, nem de
ceder perante uma pedagogia tradicional, transmissiva, empobrecedora



das aprendizagens. Bem pelo contrario. Trata-se de compreender os de-
safios do conhecimento no nosso tempo, do conhecimento como cién-
cia e como cultura, em toda a sua riqueza e complexidade.

Para mim, a escola tem dois pilares centrais: o conhecimento e a
mobilidade social. O conhecimento é indissocidvel de logicas pessoais e
colegiais, de um conhecimento que reside também na experiéncia e nas
“comunidades profissionais” que o produzem e difundem. A mobilidade
social tem, sobretudo, uma dimensdo pessoal, mas prolonga-se por ex-
pectativas que abrangem os grupos e as comunidades em que cada um
estd inserido.

Tendo estes principios como base, desdobra-se a proposta de
formacao de professores, enquanto formacao profissional universitdria,
em cinco entradas construidas a partir do conceito de posigdo.

- Disposicao * 3 Interposicao * -Enmpn:ﬁi;in » .Re:nmpusi;in . o
pessoal profissional pedagdgica investigativa

DISPOSICAO PESSOAL
COMO APRENDER A SER PROFESSOR?

Entrar num curso de formacdo para uma profissao do humano,
como o ensino ou a medicina, ndo é a mesma coisa do que entrar para
um outro curso qualquer. E preciso conhecer as motivagdes dos candida-
tos, o seu perfil, a sua predisposicdo para a profissdo docente. E preciso
dar-lhes um primeiro conhecimento da profissao, verificar se tém as
condicoes e as disposicoes para serem professores.

Nao é aceitdvel que em muitos paises, e também no Brasil, a
escolha de um curso de licenciatura seja uma segunda escolha, por falta
de outras alternativas, por razoes de hordrio (oferta de cursos noctur-
nos) ou por facilidade (cursos a distancia). A primeira fragilidade da pro-
fissdo reside, justamente, neste momento inicial.

Tornar-se professor é transformar uma predisposicio numa
disposicdo pessoal. Precisamos de espacos e de tempos que permitam um
trabalho de autoconhecimento, de autoconstrucdo. Precisamos de
um acompanhamento, de uma reflexdo sobre a profissdo, desde o pri-
meiro dia de aulas na universidade, que também ajudam a combater
os fenémenos de evasdo e, mais tarde, de “desmoralizacdo” e de “mal-
-estar” dos professores.

Nas profissdes do humano ha uma ligacdo forte entre as dimen-
sOes pessoais e as dimensoes profissionais. No caso da docéncia, entre
aquilo que somos e a maneira como ensinamos. Aprender a ser professor
exige um trabalho metddico, sistemadtico, de aprofundamento de trés
dimensoes centrais.

A primeira é o desenvolvimento de uma vida cultural e cientifica
proépria. Facilmente se compreende que os professores, como pessoas,

Exposicdo -
publica
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devem ter um contacto regular com a ciéncia, com a literatura, com a
arte. E necessario ter uma espessura, uma densidade cultural, para que
o didlogo com os alunos tenha riqueza formativa. Facilmente se compre-
ende que quem ndo 1é, muito, dificilmente poderd inspirar nas criancas
o gosto pela leitura. E o mesmo se diga da Matemdtica, ou da Historia,
ou das Artes, ou...

A segunda é a dimensdo ética, a construcdo de um ethos profis-
sional. Lee Shulman (2003) explica este assunto num texto breve, mas
muito elucidativo, intitulado No drive-by teachers, referindo os condutores
que, perante um acidente de carro, ndo param. O autor utiliza a metafo-
ra para dizer que os professores tém de parar:

O meu argumento é que para ser professor, como para ser médico,
nao basta conhecer as Ultimas técnicas e tecnologias. A qualidade
do ensino implica também um compromisso ético e moral - o que
poderia ser designado por imperativo pedagogico. Os professores
que possuem esta integridade sentem que nao podem ver um aci-
dente e continuar. Param e ajudam. (SHULMAN, 2003)

E interessante pensar, com Paul Ricoeur (1977), que “o discurso
da ac¢do precede o discurso ético” ou, dito de outra maneira, que hd
uma responsabilidade da acg¢ao e que o discurso ético ndao pode ser uni-
camente analitico e descritivo. No caso dos professores, a ética profissio-
nal tem de ser vista, sempre, em relacdo com a accao docente, com um
compromisso concreto com a educacao de todas as criancas.

A terceira dimensdo é a compreensdo de que um professor tem
de se preparar para agir num ambiente de incerteza e imprevisibilidade.
E evidente que temos de planear o nosso trabalho. Mas, tdo importante
como isso é prepararmo-nos para responder e decidir perante situacoes
inesperadas. No dia a dia das escolas somos chamados a responder a
dilemas que ndo tém uma resposta pronta e que exigem de nés uma
formacdo humana que nos permita, na altura certa, estarmos a altura
das responsabilidades.

INTERPOSICAO PROFISSIONAL
COMO APRENDER A SENTIR COMO PROFESSOR?

O eixo de qualquer formacdo profissional é o contacto com a
profissdo, o conhecimento e a socializagdo num determinado universo
profissional. Ndo é possivel formar médicos sem a presenca de outros
médicos e sem a vivéncia das instituicoes de satide. Do mesmo modo,
ndo é possivel formar professores sem a presenca de outros professores
e sem a vivéncia das instituicoes escolares. Esta afirmacdo, simples, tem
grandes consequéncias na forma de organizar os programas de forma-
¢do de professores.



Menciona-se frequentemente, e bem, a necessidade de uma
maior ligacdo entre as universidades e as escolas. Mas falta por vezes
um terceiro vértice, os professores. Claro que hd professores nas escolas,
mas nem sempre se reconhece devidamente o seu papel e a sua func¢do
formadora. Assim, apesar de presentes, acabam por estar ausentes, o
que impede uma ligacdo forte entre profissionais e licenciandos (futuros
profissionais).

Hoje, sabemos que é na colaboragdo, nas suas potencialidades
para a aprendizagem e nas suas qualidades democrdticas, que se definem
os percursos formativos. O espaco universitdrio é decisivo e insubstitui-
vel, mas tem de se completar com o trabalho no seio de comunidades
profissionais docentes. A profissdo docente estd a evoluir, rapidamente,
de uma matriz individual para uma matriz colectiva.

[Escolio quarto - O conceito de “comunidades de pratica” tem sido
muito utilizado para definir grupos de pessoas que partilham inte-
resses comuns num determinado dominio do conhecimento huma-
no e se envolvem num processo colectivo de aprendizagem que
cria lagcos entre elas (WENGER, 1998). Porém, entre os conceitos de
“practice” e de “pratica” ha diferencas que tornam equivoco o seu
uso em lingua portuguesa. Prefiro, por isso, recorrer ao conceito de
“comunidades profissionais docentes” para marcar as ideias de co-
munidade (o trabalho conjunto sobre um determinado tema ou pro-
blema), de profissional (trata-se de estruturar uma comunidade de
profissionais e ndo um grupo livre de discussdo ou de intervencéo) e
de docente (isto é, abrangendo as diversas facetas da profissdo e do
trabalho escolar e pedagdgico). Estamos perante comunidades de
aprendizagem que sdo, ao mesmo tempo, comunidades de sentido
e de identidade. Estas comunidades podem juntar profissionais de
distintas origens e organizacdes, tendo um caracter provisorio ou
permanente. A sua riqueza reside, por um lado, no enriquecimento
das praticas e da profissdo, nomeadamente através do envolvimen-
to em processos de inovacdo pedagodgica ou de pesquisa, e, por
outro lado, na integracdo e na participacdo na formacao dos profes-
sores mais jovens (BRANDENBURG et al.,, 2016; COCHRAN-SMITH
et al,, 2008; LOUGHRAN; HAMILTON, 2016).]

Neste sentido, a formacdo deve permitir a cada um construir a
sua posicao como profissional, aprender a sentir como professor.

Por isso, é tdo importante construir um ambiente formativo com
a presenca da universidade, das escolas e dos professores, criando vin-
culos e cruzamentos sem os quais ninguém se tornard professor. Na
Faculdade de Medicina de Harvard, ja anteriormente referida, hd um
gesto simbolico que diz muito sobre a filosofia e a organizagao do curso
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médico. Nos primeiros dias de aulas, quando chegam a universidade, os
jovens estudantes de medicina sdo convidados a participar numa sessao
durante a qual os médicos do hospital, a maioria também professores da
Faculdade de Medicina, lhes vestem um jaleco. Os estudantes passam a
vestir a pele da profissdo, ao mesmo tempo que os seus futuros colegas
lhes dizem: “a vossa formacao também é da nossa responsabilidade”.

E esta co-responsabilidade que permite construir uma verdadei-
ra formacdo profissional. Para que ela tenha lugar, é necessdrio atribuir
aos professores da educacdo basica um papel de formadores, a par com
os professores universitdrios, e ndo transformar as escolas num mero
“campo de aplicacdo”. A construcdo de uma parceria exige uma com-
preensdo clara das distintas funcoes, mas sempre com igual dignidade
entre todos e uma capacidade real de participacdo, isto é, de decisao.

E neste entrelacamento que reside o segredo da formacdo inicial
dos professores, bem como da construcao de processos de inducao pro-
fissional (residéncia docente) que assegurem a transicdo entre a for-
macao e a profissdo e, mais tarde, de modelos adequados de formacio
continuada.

A inducdo profissional é um tempo decisivo para os professo-
res. A investigacdo sobre os ciclos de vida profissional ja o demonstrou,
abundantemente (HUBERMAN, 1989; NOVOA, 1992a, 1992b, 1992c). Mas
entdo por que razdo este periodo é tdo descurado? Julgo que é possivel
avancar duas explicacoes. Por um lado, as escolas ndo tém as condicoes
necessdrias para residéncias docentes e processos adequados de integra-
¢do na profissdo. Por outro lado, continuamos a ter muita dificuldade
em diferenciar os professores, reconhecendo o papel que os professores
mais capazes podem e devem assumir junto dos jovens professores.

[Escolio quinto - O conceito de inducéo, pela sua propria raiz eti-
moldgica, implica a ideia de “introduzir” ou “levar a outro lugar”.
Assim, toda e qualquer accao de formacao pode ser considera-
da de “inducdo profissional”. Mas, na literatura especializada, o
conceito tem sido utilizado, sobretudo, para caracterizar a fase
inicial de trabalho docente, como professores principiantes ou
iniciantes. As tradicdes dos paises sdo muito distintas: residén-
cias docentes, estagios probatdrios, periodos de supervisao, etc.
(ver CLANDININ; HUSU, 2017, EUROPEAN COMMISSION, 2010;
INGERSOLL; STRONG, 2011; KESSELS, 2010). Mas, seja qual for o
contexto, had o reconhecimento unanime da importancia deste pe-
riodo para a vida profissional docente. As politicas publicas tém
encarado a transicdo entre a formacdo e a profissdo como a fase
decisiva do desenvolvimento profissional docente. Infelizmente,
em muitos paises, ainda continuam a lancar-se os jovens profes-

sores para as escolas, e para as piores escolas e situacdes, sem um



minimo de apoio ou de enquadramento. E inaceitavel. Tanto as ins-
tituicdes universitarias como os responsaveis politicos tém de con-
ceder uma atencdo redobrada a inducdo profissional. O que me
interessa, aqui, é sublinhar a necessidade de criar boas condicdes
nas escolas e um compromisso dos professores mais prestigiados
com a integracdo dos mais jovens. E esta a chave para a mudanca
da formacéao de professores.]

Depois da fase de inducdo profissional segue-se uma fase de es-
tabilidade na profissdo que deve ser marcada por um esforco de per-
manente actualizacio. E legitimo que haja programas de formacio
continuada que se destinam a suprir deficiéncias da formacao inicial ou
a promover especializacoes ou pés-graduacoes em diversas dreas. Mas a
formacdo continuada desenvolve-se no espacgo da profissao, resultando
de uma reflexdo partilhada entre os professores, com o obcjetivo de
compreender e melhorar o trabalho docente.

COMPOSICAO PEDAGOGICA
COMO APRENDER A AGIR COMO PROFESSOR?

Nao hd dois professores iguais. Cada um tem de encontrar a sua
maneira prépria de ser professor, a sua composicio pedagogica. Esse
processo faz-se com os outros e valoriza o conhecimento profissional
docente, a que alguns chamam tacto pedagdgico ou ac¢do sensata ou
outros nomes.

Este é o ponto decisivo da minha reflexao: qual é e a quem per-
tence o conhecimento relevante e pertinente para formar um profes-
sor? Na verdade, se ndo reconhecermos a existéncia e a importancia
deste “terceiro conhecimento”, a formacao de professores acaba por se
fechar numa dicotomia redutora entre o conhecimento das disciplinas e
o conhecimento pedagégico.

Sobre o conhecimento das disciplinas é importante assinalar
dois pontos para bem compreender a sua funcao numa formagao profis-
sional. Por um lado, um professor precisa ter um conhecimento mais or-
ganico, historicizado, contextualizado e compreensivo da disciplina que
vai ensinar do que o especialista dessa mesma disciplina. Ndo se trata,
pois, de formar um matemadtico que, depois, se formard como professor.
Trata-se, isso sim, de formar um professor que, para ser capaz de ensinar
Matematica, precisa de um conhecimento profundo da matéria, mas
um conhecimento diferente daquele que necessita um especialista. Por
outro lado, a formacgdo de professores ndo pode deixar de acompanhar a
evolucao da ciéncia e das suas modalidades de convergéncia. Em tempos
do digital, a visdao enciclopédica das disciplinas vem sendo naturalmente
substituida por formas mais exigentes e problematizadoras de aquisi¢ao
do conhecimento.
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Quanto ao conhecimento pedagégico, é certo que ele ocupa um
papel importante na formacdo, mas nao se confunde com o conheci-
mento profissional docente. Simplificadamente, é constituido por trés
grupos de disciplinas: i) as de raiz psicolégica, sobre o conhecimento das
criancas e dos jovens, a cognicdo e as aprendizagens; ii) as relacionadas
com os contextos sociais, a histéria e as politicas educativas; iii) as me-
todologias e as diddcticas. Um quarto grupo, mais recente, agrega as dis-
ciplinas de pesquisa ou de reflexdo sobre a producdo de conhecimento.

O que me interessa é o “terceiro género de conhecimento”, pois,
na sua auséncia, é impossivel assegurar a trilogia necessdria a forma-
¢do de um professor. Tentemos a sua definicdo por trés aproximacoes
distintas.

A primeira é inspirada pelos trabalhos de Spinoza e o seu esforco
para definir o “terceiro género de conhecimento”. Obviamente que ndo
era sua intencdo pensar um determinado campo profissional, o que tor-
na arriscada esta apropriacao. Permito-me fazé-la a partir da reinterpre-
tacdo feita por Gilles Deleuze (1980-1981) no seu curso sobre Spinoza na
Universidade de Paris VIII-Vincennes.

[Escolio sexto - Recorro a transcricdo das aulas de Deleuze (1980-
-1981), uma vez que contém uma série de interessantes ilustracdes
pedagogicas. Segundo Deleuze, para Spinoza, o primeiro género
€ o conhecimento dos efeitos de encontros ou dos efeitos de ac-
coes e interaccdes das partes extrinsecas umas sobre as outras. O
segundo género é o conhecimento das relacdes que o compdem e
das relacdes que compdem as outras coisas. J& ndo sdo os efeitos
dos encontros entre partes, mas o conhecimento das relacdes. O
terceiro género de conhecimento ou o conhecimento intuitivo vai
além das relacées, da sua composicdo ou decomposicdo. E o co-
nhecimento das esséncias. Vai mais longe do que as relacdes, pois
atinge a esséncia que se expressa nas relacdes, a esséncia da qual
dependem as relacdes. Consagra uma poténcia do agir. Deleuze
evita exemplificar o seu raciocinio com a geometria ou a mate-
matica, como é habitual nos estudos spinozistas. Recorre a uma
actividade bem mais simples: nadar. Lanco-me a agua, sinto os
efeitos do mar, as vagas batem contra 0 meu corpo ou levam-me
na corrente. Recebo apenas os efeitos das partes extrinsecas. E o
primeiro género de conhecimento. Agora, j& sei nadar, o que n&o
quer dizer que tenha um conhecimento cientifico das vagas. Mas
tenho uma compreensdo exacta do ritmo, do que fazer, das rela-
cdes que compdem as vagas e a relacdo do meu corpo com elas. A
arte da composicao das relacdes é o segundo género de conheci-
mento. Finalmente, sou capaz de compreender a esséncia do que
é nadar e das relacdes que compdem esta realidade. E o terceiro



género de conhecimento. Deleuze prossegue, afirmando que os
géneros de conhecimento sao mais do que apenas géneros de co-

nhecimento. S0 modos de existéncia. SGo maneiras de viver.]

A entrada de um professor impreparado na sala de aula coloca-o
perante uma série de relacdes externas, marcadas pelo comportamento
dos seus alunos e por reac¢des involuntarias. E o primeiro género de
conhecimento. Ao dominar o ritmo da sala de aula, as relacdes que a
compoem, o professor acede ao segundo género de conhecimento. A
capacidade de compreender a “esséncia” do ensino, e sobre ela falar,
representa o terceiro género de conhecimento. Este dltimo género é,
também, uma maneira de viver profissional e, por isso, constitui-se no
interior de uma dada comunidade docente.

A segunda aproximacdo vem de um conceito antigo, tacto peda-
gogico, utilizado por J.-F. Herbart ha dois séculos e vdrias vezes reela-
borado ao longo da histéria da educacao (HERBART, 2007). Trata-se de
compreender o senso, a inteligéncia ou a compostura pedagégica que
definem os professores que, mais naturalmente, exercem a sua acgao.
A palavra “naturalmente” é perigosa, pois nao se trata nem de algo ina-
to ou espontaneo, nem mesmo de talento, mas antes de um trabalho
sistemdtico de compreensdo das relacdes e de “aprender a nadar” na
sala de aula. Num texto notdvel, Daniel Hameline (1992, p. 46) refere-se
a este entre-lugar como a accio sensata: “E inegdvel que o percurso da
accdo sensata passa pela promocgdo do actor a conhecedor da sua acgao.
O educador que ndo é capaz de dizer o que faz sé o pode fazer mal”. O
autor recorre a Paul Ricoeur para explicar que “a accdo sensata é a que
um agente pode contar, de tal maneira que o que recebe esta descri¢ao
a aceite como inteligivel” (HAMELINE, 1992, p. 55).

A 1ltima aproximacao refere-se a ideia de discernimento, isto é, a
capacidade de julgar e de decidir no dia a dia profissional. Ser professor
ndo é apenas lidar com o conhecimento, € lidar com o conhecimento em
situagoes de relacdo humana. Repita-se uma afirmacao ébvia, mas nem
sempre bem compreendida: a missdo de um professor de Matemadtica
ndo é apenas ensinar Matemadtica, é formar um aluno através da
Matemadtica. Um professor actua sempre num quadro de incerteza, de
imprevisibilidade. Muitas vezes ndo sabemos tudo, ndo possuimos todos
os dados, mas, ainda assim, temos de decidir e agir. Esta “arte de fazer”,
para citar Michel De Certeau (1990), é central para a profissionalidade
docente, mas ndo se trata de um saber-fazer. E a capacidade de integrar
uma experiéncia reflectida, que ndo pertence apenas ao individuo, mas
ao colectivo profissional, e dar-lhe um sentido pedagégico.

Estas trés aproximacoes — a partir de Spinoza, do tacto pedagogico
e do discernimento — permitem-nos situar a complexidade de um “tercei-
ro género de conhecimento”, que ndo se esgota num pensamento bindrio,
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dicotémico. Aprender a agir como professor é compreender a importancia
deste conhecimento terceiro, deste conhecimento profissional docente,
que faz parte do patriménio da profissdo e que necessita ser alcado ao
lugar que merece na formacdo dos professores.

RECOMPOSIGAO INVESTIGATIVA
COMO APRENDER A CONHECER COMO PROFESSOR?

A formacdo de professores deve criar as condi¢cdes para uma re-
novagao, recomposicdo, do trabalho pedagdégico, nos planos individual e
colectivo. Para isso, é necessdrio que os professores realizem estudos de
andlise das realidades escolares e do trabalho docente. O que me interessa
nao sdo os estudos feitos “fora” da profissdo, mas a maneira como a prépria
profissdo incorpora, na sua rotina, uma dinamica de pesquisa. O que me
interessa é o sentido de uma reflexao profissional prépria, feita da analise
sistemadtica do trabalho, realizada em colaboragdao com os colegas da escola.

Este ponto é central para a formacao de professores, mas tam-
bém para construir uma capacidade de renovagado, de recomposicdo das
praticas pedagogicas. A evolucao dos professores depende deste esforco
de pesquisa, que deve ser o centro organizador da formacao continuada.
E assim que aprendemos a conhecer como professores.

Seria fécil carrear varios autores e propostas neste sentido, mas
talvez o melhor seja ir as origens e chamar a atencdo para duas dimen-
soes da célebre conferéncia de John Dewey, de 1929, sobre as fontes de
uma ciéncia da educacdo.

A primeira diz respeito a colaboracao dos professores nos
trabalhos de pesquisa. John Dewey (1929, p. 46) assinala a diferenca en-
tre os pesquisadores universitdrios e os professores da educacdo bdsica
e alerta: “Assume-se, muitas vezes, se ndo em palavras, pelo menos em
actos, que os professores ndo possuem a formacao que lhes permita
dar uma cooperacdo inteligente a pesquisa. Esta objeccdo é fatal para a
possibilidade de um conhecimento cientifico em educacdo e Dewey cri-
tica, com ironia, o poder que os universitdrios gostam de exercer sobre
os professores: “A vontade humana de ser uma autoridade e de controlar
as actividades dos outros nao desaparece quando alguém se torna cien-
tista” (DEWEY, 1929, p. 47).

A segunda refere-se a prépria légica profissional docente que, na
sua opinido, deve integrar diariamente o trabalho de reflexao e pesquisa:

As fontes da ciéncia educacional sdo partes do conhecimento
gue entram no coracao, na cabeca e nas maos dos educadores e
que, ao entrarem, tornam a funcdo educacional mais esclarecida,
mais humana, mais genuinamente educacional do que era antes.
(DEWEY, 1929, p. 76)



Como toda a pesquisa, também esta pesquisa deve traduzir-se
em escrita, com os professores a assumirem a autoria dos trabalhos pu-
blicados. Uma profissdo precisa registar o seu patrimoénio, o seu arquivo
de casos, as suas reflexdes, pois sé assim poderd ir acumulando conhe-
cimento e renovando as praticas. E uma questio decisiva que deve estar
presente desde o inicio da formacdo de professores. Uma profissdo que
nao se escreve também nao se inscreve, nem se afirma publicamente.

EXPOSICAO PUBLICA
COMO APRENDER A INTERVIR COMO PROFESSOR?

Vivemos tempos de grande incerteza e de profunda mudanca na
educacdo. Os sinais do futuro estdo claros e s6 ndo vé quem nio quer
ver. A escola, tal como se organizou desde meados do século XIX, tem
os dias contados. Por todo o lado, surgem iniciativas e experiéncias que
abrem novas possibilidades educativas. Uma das tendéncias mais fortes
é a abertura da escola ao espago publico da educacdo. A configuracao
deste espaco implica uma participacdo mais ampla da sociedade nas
questoes educativas (familias, associacoes, movimentos sociais, eleitos
locais, etc.).

A escola publica tem sido um lugar importante para a constru-
¢do da democracia. Nas préximas décadas, sua histéria vai passar pela
capacidade de reconstruir lacos e vinculos com a sociedade que foram
perdidos quando a escola se fechou dentro dela e imaginou que podia
ser melhor do que a sociedade. A difusdo do digital vai facilitar mudan-
cas dentro das escolas, mas também a existéncia de tempos e a mobili-
zacdo de dinamicas sociais fora dos muros da escola. A fronteira entre
escola e sociedade vai diluir-se e terd de ser substituida por um trabalho
conjunto, comum, no espaco ptiblico da educacio (NOVOA, 2013).

Numa conferéncia notdvel, e premonitéria, proferida em 1982,
Maxine Greene afirmou que ndo conseguia imaginar nenhum propésito
coerente para a educagao se alguma coisa comum nao emergisse num
espaco publico: “a tinica maneira de aprender a viver e de ensinar as
nossas criancas a aprenderem a viver é escolher um mundo comum,
duravel e precioso” (GREENE, 1982, p. 9). E, reflectindo sobre a “socieda-
de do espectdculo”, a autora explicou que este mundo € de inscricoes e
ndo apenas de observacgoes: “formar uma geracdo de espectadores ndo é
educa-los” (GREENE, 1982, p. 5).

Maxine Greene refere-se a Hannah Arendt (1958) para sublinhar
que a liberdade funda-se numa ac¢do que busca o interesse comum, a
criacdo de uma realidade partilhada. O espago comum é um espaco de
expressdo das diferencas e, acrescento eu, um espaco de deliberacdo
conjunta.

Nas linguas romanicas, a expressao comunidade traduz, essen-
cialmente, uma ideia de grupo com uma identidade prépria. Basta ver
os sinénimos consagrados pelo diciondrio: povo, municipio, populacao,
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colectividade, agrupamento, grupo, conjunto, agremiacao, congregacao,
confraria, irmandade, etc. Em lingua inglesa, para além deste sentido,
hd um outro mais importante: aquilo que fazemos em comum, indepen-
dentemente das nossas identidades ou pertencas.

E esta tiltima definiciio que permite compreender a importancia
de um espaco publico de discussdo, de colaboracdo e de decisdo, num
tempo em que as sociedades vao adquirindo uma cada vez maior cons-
ciéncia das suas responsabilidades educativas. A profissio docente nio
acaba dentro do espaco profissional, continua pelo espaco publico, pela
vida social, pela construcdo do comum.

Ser professor é conquistar uma posicdo no seio da profissdo, mas
é também tomar posicdo, publicamente, sobre os grandes temas educa-
tivos e participar na construciio das politicas ptblicas. E aprender a inter-
vir como professor. Obviamente, também aqui se exige uma preparacao,
uma consciéncia critica, que tem de ser trabalhada desde a formacdo
inicial. E o que sugerem Kenneth Zeichner e colegas, em artigo recente,
quando afirmam que “nem as escolas, nem as universidades, sé por si,
podem formar os professores, e mesmo em conjunto, as escolas e as
universidades ndo serdo capazes de formar bem os professores sem se
relacionarem com o saber que existe nas comunidades que a escola tem
de servir” (ZEICHNER; PAYNE; BRAYKO, 2015, p. 132).

Coda

O campo da formacao de professores necessita de mudancas profundas.
Neste texto, defendi a necessidade de pensar a formacado de professores
como uma formacao profissional universitdria. A partir do conceito de
posigdo, argumentei que era necessdrio desenvolver uma disposicao pes-
soal, uma interposicdo profissional, uma composi¢do pedagdégica, uma
recomposicdo investigativa e uma exposicao publica.

Nao se trata de propor um novo modelo, mas sim de chamar a
atencao para cinco dimensoes que tém sido descuradas na formacao de
professores. Em tudo, procurei relacionar as dimensfes pessoais com
a vida profissional e a vida profissional com a ac¢do publica. A minha
intencdo, a minha prépria tomada de posicao, estd bem vincada no titulo
que escolhi: Firmar a posi¢do como professor, afirmar a profissdo docente.

Nao podemos firmar a nossa posicdo se, a0 mesmo tempo, nao
afirmamos a profissdo. Ao dizé-lo, quero marcar a dimensao colectiva do
professorado e trabalhar no sentido de compreender que ha um conhe-
cimento e uma responsabilidade que ndo se esgotam num entendimen-
to individualizado do trabalho docente. E esta dimensio colectiva, de
construcao interna, mas também de projeccdo externa, que quis apre-
sentar ao longo da minha reflexao.



Muitas vezes, fala-se da formacdo de professores como uma es-
pécie de resposta ou de “salvacao” para todos os problemas educativos.
Quando se adopta esta linha de raciocinio, facilmente se cai numa visao
dos professores como “super-homens” ou “super-mulheres”, capazes de
tudo resolver. Daqui a sua responsabilizacdo ou culpabiliza¢do vai um
pequeno passo. Nunca me verdo seguir por este caminho.

A formacdo é fundamental para construir a profissionalidade do-
cente, e ndo sé para preparar os professores do ponto de vista técnico,
cientifico ou pedagégico. Com esta reflexdo, fecho um ciclo, que iniciei
no periodo 1987-1992, sempre marcado pelo reforco mutuo entre a for-
macdo e a profissdo. Nao pode haver boa formacdo de professores se a
profissdo estiver fragilizada, enfraquecida. Mas também ndo pode haver
uma profissao forte se a formacgdo de professores for desvalorizada e
reduzida apenas ao dominio das disciplinas a ensinar ou das técnicas
pedagdgicas. A formacdo de professores depende da profissdo docente.
E vice-versa.
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TEMA EM DESTAQUE

CONHECIMENTO, DIDACTICA

E COMPROMISSO: O
TRIANGULO VIRTUOSO DE UMA
PROFISSIONALIDADE EM RISCO

MARIA DO CEU ROLDAO

RESUMO

Discutem-se, neste texto, a reconfiguracdo do saber profissional docente e a
sua ancoragem numa formagdo de professores orientada para uma identidade
profissional solida, construida num continuum de desenvolvimento profissional.
Esta visdo requer uma outra relagdo com a produgdo de conhecimento especifico
que permita contrariar o movimento de desprofissionaliza¢do e funcionariza¢do
que os professores atravessam, com implicacdes no grau de compromisso da
docéncia com os resultados da escola enquanto locus socialmente mandatado
para a garantia das aprendizagens essenciais dos cidaddos, hoje fundamental d
sustentagdo da propria economia e coesdo dessas sociedades.

CONHECIMENTO + FORMACAO PROFISSIONAL + DIDATICA + DEONTOLOGIA

KNOWLEDGE, TEACHING AND COMMITMENT:
THE VIRTUOUS TRIANGLE OF AN
AT-RISK PROFESSIONALISM

ABSTRACT

The present text discusses the reconfiguration of professional teaching knowledge
and its anchoring in the training of teachers, pointed toward a solid professional
identity, constructed along a continuum of professional development. This vision
requires a different relationship with the production of specific knowledge
that allows contradiction of the movement of deprofessionalization and
functionalization that teachers go through. It has implications for the degree of
commitment of teaching to the results of the school as the socially mandated locus
for the guarantee of learning essential to the citizenry, today fundamental to the
support of the economy and the cohesion of societies.

KNOWLEDGE * PROFESSIONAL TRAINING + DIDACTICS *+ DEONTOLOGY
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CONNAISSANCE, DIDACTIQUE ET
ENGAGEMENT: LE TRIANGLE VERTUEUX
D'UN PROFESSIONNALISME EN DANGER

RESUME

Ce texte discute la reconfiguration du savoir professionnel du personnel
enseignant, ainsi que son ancrage dans une formation de professeurs orientée vers
une solide identité professionnelle, elle-méme construite dans un continuum de
développement professionnel. Cette perspective exige un nouveau rappotrt d la
production des connaissances spécifiques permettant de contrecarrer le mouvement
de déprofessionnalisation et de fonctionnarisation que les professeurs traversent,
avec ses implications dans le degré d’engagement de ces derniers sur les résultats
de I'école, locus socialement mandaté pour garantir les apprentissages essentiels
des citoyens et fondamental pour le soutien de I'économie et la cohésion des sociétés

d’aujourd’hui.
CONNAISSANCE *+ FORMATION PROFESSIONNELLE « DIDACTIQUE «
DEONTOLOGIE

CONOCIMIENTO, DIDACTICA Y COMPROMISO:
EL TRIANGULO VIRTUOSO DE UNA
PROFESIONALIDAD EN RIESGO

RESUMEN

Se discuten en este texto la reconfiguracion del saber profesional docente y su
anclaje en una formacion de profesores orientada hacia una identidad profesional
solida, construida en un continuum de desarrollo profesional. Esta vision
requiere otra relacion con la produccion de conocimiento especifico que permita
contrarrestar el movimiento de desprofesionalizacion y funcionarizacién que los
profesores atraviesan, con implicaciones en el grado de compromiso de la docencia
con los resultados de la escuela en cuanto locus socialmente designado para la
garantia de los aprendizajes esenciales de los ciudadanos, hoy fundamental para
la sustentacion de la propia economia y cohesion de esas sociedades.
CONOCIMIENTO » FORMACION PROFESIONAL « DIDACTICA « DEONTOLOGIA
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ACTIVIDADE DOCENTE, APARENTEMENTE RECONHECIDA COMO ESSENCIAL E ATE MUITO
valorizada em sondagens de estudos de opinido de tempos a tempos
divulgados nas midias, bem como atestada em estudos internacionais
(ORGANISATION FOR ECONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT
— OECD, 2005), atravessa contudo tempos e circunstancias histérico-
-sociais que se constituem em forma de risco, no que se refere ao esba-
timento da sua natureza profissional em favor de uma funcionarizagdo
crescente e de um descomprometimento forte em face dos resultados
da aprendizagem, num tempo que paradoxalmente vem exorbitando as
tecnologias de avaliacdo e competicdo também no universo da educacao.

PROFISSIONAIS EM PERDA OU EM AFIRMACAO?

A histéria do desenvolvimento profissional da docéncia como um co-
lectivo reconhecido associa-se a criacdo e disseminacdo, no século XIX,
na maioria dos paises ocidentais, da escola enquanto instituicao de
servico publico relacionada as entdo novas necessidades de educacao,
alfabetizacdo e socializagdo resultantes das grandes transformacoes
histéricas trazidas pela revolucdo industrial e pelas 16gicas politicas as-
sociadas aos regimes liberais e ao conceito de Estado-nacdao. Novos mo-
dos de producao, assentes em mao de obra minimamente letrada, e a
complexificacdo crescente das funcoes produtivas e correlativo reforco
da necessidade de populacdo mais educada, a par da democratizacao



gradual das sociedades requerendo niveis mais alargados de participacao
politica e civica, estiveram na base das primeiras formas de socializacdo
e afirmacdo dos professores como grupo tendencialmente profissional,
fora do contexto religioso ou da prestagdo dispersa de servicos educati-
vos, até ai dominantes na atividade de ensinar.

No século XIX, paradoxalmente, como sublinha Névoa (1989),
esta emancipacdo da docéncia aproximando-a da categoria sociolégica de
profissdo, pelo reconhecimento da necessidade de formacao especifica
e pela contratacdo formal correspondente ao seu reconhecimento como
um grupo responsavel por uma funcdo social, o ensino (RODRIGUES,
2002; ROLDAO, 1998), vem mediada pela contratacio macica deste novo
corpo de agentes de ensino pelo Estado. Isso os torna, em vdrias dimen-
sOes, subsididrios do estatuto de funciondrio, nomeadamente pela de-
pendéncia criada em face do Estado-empregador e gestor das escolas,
com escassa autonomia sobre o contetido do ensino (curriculo) e a sua
organizacgao, estabilizada numa gramatica organizativa das escolas co-
mum (NOVOA, 1987, 1989; 2009; BARROSO, 1995; CABRAL, 2014).

Esta dicotomia acompanha a histéria da profissdo e permanece
ndo resolvida. Dai a consolidacdo nos coletivos docentes de uma forte
cultura horizontal e resisténcia persistente a qualquer estruturagao pro-
fissional vertical, reflectindo uma cultura funciondria em que progres-
sdo e hierarquia sdo determinadas por légicas extrinsecas ao grupo e
ndo pela logica interna da actividade. Esta vertente do desempenho dos
professores como grupo vem acompanhada de uma dependéncia mar-
cada das légicas normativas que tém contribuido para minar a constru-
¢do auténoma de conhecimento especifico e a capacidade de decisao do
professor diante de sua pratica, hoje, no tempo pés-massificacdo escolar,
confrontada com novas e mais complexas realidades socias e culturais.
O espartilho funciondrio (alids, nesse sentido de natureza do desempe-
nho, extensivo a escolas publicas e privadas) gerou nos professores uma
certa descrenca no seu poder profissional préprio e torna o conhecimen-
to profissional docente prisioneiro dos normativos politicos mais do que
da procura do aprofundamento do saber gerado no interior da profissao
e nos campos do conhecimento que sao distintivos da sua pratica.

CONHECIMENTO ESPECIFICO DO PROFESSOR

- RESSIGNIFICANDO A CENTRALIDADE

DO SABER DIDACTICO-PEDAGOGICO

A especificidade do conhecimento requerido para o exercicio de uma fun-
¢do, entre outros caracterizadores, constitui a base da diferenca entre
atividades sociologicamente descritas como profissdes e atividades de
matriz funciondria. O profissional (médico, engenheiro, arquiteto, outros)
exerce uma funcao social reconhecida como especifica e necessdria, e
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fa-lo na base de um saber especifico e distintivo que legitima esse exer-
cicio. O funciondrio desenvolve também saberes importantes, mas sao
diversos e funcionais, multiplos e varidveis, caracterizando-se por nao
estarem associados a uma funcdo social particular de um dado grupo
com uma funcao social particular, mas antes a sustentacdo instrumental
e varidvel de diversas organizacgoes, cujas funcoes e acdes sdo pensadas
e exercidas por outros (ROLDAO, 1998, 2007a, 2010; RODRIGUES, 2002;
TARDIF; LESSARD, 2009). O reconhecimento da especificidade da fun-
¢do e a consequente exigéncia de um saber especifico correspondente
configuram o que Reis Monteiro (2000) designa por distingdo profissional:
conjunto de caracteristicas que distinguem uma atividade de outra e a
configuram como profissional, com destaque para sua associacdo a um
saber especifico construido para e no exercicio da profissio em causa,
legitimando, por isso, seu exercicio por parte de quem possui o saber
em causa (ROLDAO, 2007a; REIS MONTERO, 2000).

Importa assim neste contexto de andlise, focado na natureza e
especificidade do conhecimento docente e sua repercussao nas légicas
de formacao e desenvolvimento profissional, questionar e aprofundar
qual a natureza distintiva desse saber, em face da clarificacdo da funcio
especifica — ensinar como fazer aprender alguma coisa a alguém (ROLDAO,
2014). Olhada a luz do reforco ou esbatimento da afirmacao dos profes-
sores como profissionais, a qual se apresenta como indispensdvel num
tempo em que o exercicio do ensino é mais complexo e dificil, mas tam-
bém mais necessdrio e exigente diante de requisitos de equidade social,
e em que muitos fatores estdo a conduzir a atividade para um estatuto
cada vez mais funciondrio, esta problemdtica do conhecimento docente
assume uma centralidade inequivoca. E gera, por sua vez, um necessd-
rio debate sobre os modos como a formacdo dos docentes se constitui
enquanto indutora de desenvolvimento profissional ou, pelo contrdrio,
favorecedora de um esbatimento da autoria e responsabilidade dos pro-
fessores em face do permanente percurso de reconstrucdo do saber ne-
cessdrio a sua acgao, tal como ocorre noutras profissoes.

Os aspetos menos claros acerca do conhecimento profissional
docente na representacdo social e na prépria visdo dos professores de-
correm, na perspetiva que defendemos, de uma escassa clarificacdao so-
cial da prépria natureza da funcdo de ensinar. De facto, a funcdo de
ensinar, definidora da existéncia deste grupo de profissionais, enleia-se
numa teia de significados que historicamente se foram desenvolvendo,
inevitavelmente ideologizados e necessariamente ndo neutros, acarre-
tando algumas contradi¢des. O ato de ensinar, analisado na sua confi-
guracdo atual em contexto escolar e curricular, efetua a mediacdo entre
dois polos: o conhecimento, qualquer que seja a sua natureza — conteudi-
nal, processual, atitudinal —, mas legitimado pelo reconhecimento da
sua necessidade para a integracao do individuo e a sustentacdo de uma



dada sociedade; e o aprendente junto de quem se pretende fazer adquirir
o conhecimento em causa.

E nesse dominio que diversos investigadores tém estudado as
praticas de ensino dominantes (PAQUAY et al., 1996), iluminando algu-
mas das clarificacoes de que aqui nos ocupamos. Nesse sentido, atribu-
imos ao conceito de ensinar uma dupla transitividade (ROLDAO, 2007a)
que se concretiza na promocao da aprendizagem do outro relativamen-
te a alguma coisa, vulgo os contetidos curriculares, sejam estes concep-
tuais, processuais ou atitudinais. Na tradi¢do dominante na histéria
da escola e dos professores, orientada na sua génese para populacoes
relativamente homogéneas e com um intuito politico de rentabilizar
os recursos, nomeadamente os professores que detinham o “saber a
transmitir”, instituiu-se toda uma gramadtica escolar e profissional que
privilegiou a transmissao — “ensinar a muitos como se fossem um s6”,
principio estruturante da turma, unidade-chave da organizacdo da esco-
la (BARROSO, 1995; NOVOA, 1987), que permanece até hoje como esteio
da organizacdo escolar.

Considerar ensinar como “promover a transmissao de um sa-
ber”, ou “promover intencionalmente a aprendizagem desse saber pelo
outro”, faz toda a diferenca no que se refere a conceptualizacdo do que
sdo os elementos do conhecimento profissional docente, contexto no
qual se ha-de situar a discussdo acerca da didactica. E nesse quadro que
podemos destacar as teorizacoes de Lee Shulman e Donald Schén, dois
referenciais teéricos ndo convergentes mas complementares no que se
refere a natureza e construcdo do saber profissional docente. No sen-
so comum estas duas visoes aparecem por vezes como sobreponiveis
e outras vezes como opostas, o que dificulta sua clarificacdo e, particu-
larmente, a reconceptualizacdo das matrizes tedricas sustentadoras da
formacao de professores.

Numa perspetiva analitica, Shulman (1987, 2004) estabeleceu os
elementos integradores do conhecimento docente, contribuindo para
iluminar as diferentes dimensoes mobilizadas pela prédtica do acto com-
plexo de ensinar: content knowledge, pedagogical content knowledge, curri-
culum knowledge, students knowledge e context knowledge. Essa visibilizacao
analitica dos elementos do conhecimento profissional docente transpor-
ta uma oposicdo a visdo mais tradicional e antiga de centrar o saber do
professor apenas ou sobretudo no dominio do contetido cientifico que
ensinava. Tal visdo pré-profissional correspondeu aos primeiros tempos
da profissdo, em que se colocava como base do saber do professor ape-
nas o conhecimento cientifico de uma matéria, num sentido unilinear
de ensinar que se circunscreveria a transmitir, abdicando de, ou descu-
rando a natureza essencialmente mediadora do ato de ensinar, que se
traduz no estabelecimento intencional da aprendizagem do outro. Foi
nessa légica que viveu a formacao de professores durante muito tempo,
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até o terceiro quartel do séc XX, em que uma formacdo cientifica em
Histéria, Matemadtica ou qualquer outra drea do saber se constituia
como o saber exigido para ensinar ao nivel do ensino médio e secun-
dario, que obtém uma certa aceitacao, admitindo que o nivel etario e o
cardter mais seletivo desses niveis dispensariam ou esbateriam a dimen-
sdo pedagégica (ROLDAO, 2009). Coexistiu com esta visdo limitativa do
saber docente, reduzido ao content knowledge de Shulman, a tendéncia de
valorizar sobretudo o conhecimento pedagégico — pedagogical knowledge
de Shulman - agora em detrimento do saber cientifico — para os profes-
sores das séries iniciais.

Esta dualidade, algumas vezes descrita com a metdfora do
duplo funil para expressar a evolucdo divergente do peso atribuido a estas
duas valéncias do conhecimento docente, é diferenciada em direcoes
contrdrias segundo o nivel etdrio dos estudantes com que o professor
trabalha. Tal dicotomia — mais saber pedagégico para os niveis inicias,
mais saber cientifico conteudinal para os niveis mais avancados da es-
colaridade — corresponde em ambos os “funis” a uma limitacao idéntica
da representacdo do saber docente, valorizando parcelarmente compo-
nentes diversas, e ndo o conceptualizando como um todo integrador
das diversas dimensoes. Contribuiu também, e muito, para a descarac-
terizacdo de um saber profissional préprio, associando o ensino, numa
visdo que denominamos de pré-profissional, ou a capacidade relacio-
nal de cariz semidoméstico para ensinar criangas, ou a transmissao
intransitiva de conhecimento cientifico para aprendentes mais velhos
considerados mais auténomos na resposta a esse ensino distributivo,
responsabilizando-os pela sua aprendizagem. Ambas as visdes descarac-
terizam a natureza mediadora — saber-aprendentes — que configura a
matriz de exigéncia de um saber que dd origem a uma acdo profissional
socialmente necessdria.

As tradicoes de formacdo docente em muitos paises, nomeada-
mente no Brasil e em Portugal, reflectiram com clareza, durante muito
tempo, esta dualidade de visoes do conhecimento do professor, tendo
todavia ja sofrido alguma evolucdo no sentido de se aproximarem, de
forma mais equilibrada, embora mantendo tracos da tendéncia dicoté-
mica tradicional- inicial-secunddrio, a uma maior cobertura do conjunto
das dimensoes de conhecimento requerido para a profissdo em qual-
quer nivel.

O espelho desta limitagdo e indefini¢do do sentido que se atribui
a acgdo profissional de ensinar estd particularmente evidenciado na ine-
xisténcia da exigéncia de formacdo pedagbgica para os professores do
ensino superior (que sé nas duas tltimas décadas comecou timidamente
a ser equacionada, na prépria investigacio) (ROLDAO, 2007b, 2011).

Este conjunto de contradi¢Oes, historicamente construidas e
consolidadas, diminui a capacidade de configurar com clareza um saber



profissional distintivo de um grupo profissional, por oposicdo a predo-
minancia de respostas segmentares em termos de formacdo, em face
das necessidades circunstanciais que se foram colocando a escola. Com
a universalizacdo do acesso a escolarizagdo e sua crescente expansao
vertical, é manifesta a inadequacdo destas subvisdes do que seria o co-
nhecimento profissional de qualquer professor, sem prejuizo das espe-
cificidades que se lhe hdo-de acrescentar diante dos diferentes contextos
e niveis do seu exercicio, mas nunca dispensando a matriz geradora do
saber transversal distintivo do professor.

Na esteira de Shulman, outros autores tém acentuado o facto
de ser essencial ler as categorias do conhecimento docente por ele pro-
postas duma forma integrada, em que as dimensées ndo sejam olhadas
como aditivas (o que ndo é de todo a sua perspetiva), mas se integram
e interagem na mobilizacdo para o saber agir, corporizada em cada acto
pedagogico, a semelhanca da mobilizacdo integrada e multipla de saberes
requerida para exrecer o acto médico, caracterizador da accdo e saber
destes profissionais (ROLDAO, 2007a).

Outro referencial central que convocamos para a desconstrucao
da natureza do conhecimento profissional docente é a teorizacdo de
Daniel Schon acerca da pratica reflexiva como fonte do conhecimento
profissional, partindo de investigacdo sobre diversos profissionais em
accdo — musicos, arquitectos, professores. Schon (1987) concluiu que os
profissionais — diferentemente dos técnicos ou dos funciondrios, catego-
rias diversas do espectro das actividades sociais —, sendo autores e gestores
auténomos da sua pratica, constroem muito do seu saber por dispositivos
permanentes e colegializados no grupo, de andlise reflexiva da sua accao,
que designa como caracterizadores do “pratico reflexivo”, e organiza em
diferentes modalidades — a reflexdo antes da accdo, a reflexdo na acgao,
a reflexdo apods a accdo, a reflexdo pés e apds a acgdo. Nestes diferentes
momentos, o profissional investe, mobiliza e cria conhecimento profis-
sional mediante diversos dispositivos que vai ajustando a sua accdo —
introducdo do questionamento, tentativa-erro, verificacao, alimentacao
com conhecimento prévio, discussdo com o0s pares, e ainda a transposi-
¢do de situacdes para situacoes. A reflexividade constitui-se, na perspec-
tiva schoniana, como o elemento-chave do conhecimento profissional.
A dimensdo da reflexdo para dar sentido a chamada experiéncia, tantas
vezes sobrevalorizada no discurso sobre a docéncia, era ja assinalada
com acuidade por John Dewey (1916/1966, p. 139, traducdo nossa) no
inicio do século XX: “A simples actividade ndo constitui experiéncia.
Experimentar é diferente de repetir. Fazemos alguma coisa ao objeto da
accdo e este por sua vez transforma qualquer coisa em nos”.

Trata-se, assim, de duas leituras do conhecimento e sua construcao
que partem de matrizes diversas: a andlise por decomposicaofintegracao
do saber nos seus constiuintes, no caso de Shulman; e a reflexividade
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integradora como ponto de partida no caso de Schon. A leitura que por
vezes se faz destes dois autores na pratica docente e na formacao envie-
za sua complementaridade, em especial quando o discurso de senso co-
mum endeusa a “experiéncia” como fonte maior do saber profissional.
Isso s6 se verifica quando a dita experiéncia é escrutinada de forma con-
tinua pelos dispositivos analiticos da pratica (e ndo pela prdtica per se) e,
nesse escrutinio, sdo tidos em conta e questionados pelo profissional. De
facto, exercer uma acgdo reflexiva sobre a prdtica, na esteira de Schon, é es-
sencial na construcdo, renovacao e desenvolvimento do conhecimento
profissional, mas nesse processo sdo convocadas de forma integrada to-
das as componentes que Shulman analisa. Nao seria uma reflexividade
eficaz, na linha de Schon, a que apenas questionasse a prdtica do ponto
de vista, por exemplo, do contetido cientifico, ou de qualquer outro,
mas sim uma reflexdo que convoca, de forma ajustada a cada contexto
singular de ensino, a multiplicidade de saberes que sdo necessdrios a efi-
cdcia da accdo de ensinar. Trata-se, assim, de duas linhas de andlise cuja
complementaridade se constitui como um rico instrumento conceptual
de clarificacdo da natureza multipla, integrada, acional, questionante e anali-
tica do conhecimento profissional docente.

O LUGAR DO CONHECIMENTO DIDACTICO
NA DOCENCIA - UMA QUESTAO DE
DISTINCA O PROFISSIONAL
O termo didactica estd curiosamente ausente da escrita dos dois autores
que acima assumimos como referenciais para o tema em apreco. Tal fac-
to prende-se em boa medida com a especificidade linguistica do inglés
enquanto lingua, e com a propria tradicao epistemoldgica do campo da
educacgdo nos paises angléfonos, nomeadamente Reino Unido e Estados
Unidos, em que os conceitos de diddctica, mais subsididrios das tradi-
¢Oes francesa e alema, se encontram agregados ao campo do desenvol-
vimento curricular, em que o conceito de pedagdgico se situa, mas de
forma diversa, integrando de outra maneira as dimensdes pedagogica e
didactica que em portugués ou francés separamos (FIGUEIREDO, 2013).
A tradi¢do mais antiga da formacdo de professores em Portugal
estruturava o conhecimento pedagoégico em torno das dreas designadas
como Pedagogia e Didactica, e esta ultima era geralmente subdividida
em Geral e Especifica. No Brasil, permanece a visibilidade desta organi-
zagdo, enquanto na formacao de professores em Portugal, apds as déca-
das de 1970 e 1980, se verificou uma tendéncia para adoptar também,
nos planos de formagcao, disciplinas como Desenvolvimento Curricular,
ou Desenvolvimento e Gestdo Curricular, reflexo da crescente influén-
cia tedrica de literatura e investigacdo anglo-saxonica, mediada pela
formacdo em poés-graduacoes de paises angléfonos de muitos docentes



universitarios com protagonismo na formacio de professores. Por essa
via se transportou essa outra visdo epistemoldgica, permanecendo as
didacticas como disciplinas especificas, sobretudo, nas formacdes disci-
plinares destinadas aos niveis médio e secunddrio (FIGUEIREDO, 2013).

No Brasil, a histéria da diddctica foi marcada por uma larga
controvérsia, com contornos fortemente politicos, que assumiu um
ponto inicial marcante em 1982, quando da realizacdo na PUC-Rio do
Semindrio A diddtica em questdo, que lancou um debate intenso sobre a
tensdo entre a tecnicidade instrumental pretensamente neutra, a época
predominante na abordagem da diddctica na formagcao, e a necessidade
de contextualizar a acc¢do diddtica no plano da intervencao social e da
resposta a um leque de questdes educacionais e politica bem para 14 da
tecnicidade (CANDAU, 2014).

A DIDACTICA ENQUANTO CAMPO
EPISTEMOLOGICO - UMA VISAO DO

ENSINO COMO ACGCAO ESTRATEGICA

Esta controvérsia cruzou-se, tanto no Brasil como nos paises europeus,
com os contributos da Sociologia do Curriculo e de novas matrizes nos
Estudos Curriculares. Esse movimento, elaborado sobre a natureza das
diferentes racionalidades implicadas no curriculo e no desenvolvimen-
to curricular (PACHECO, 2005) sede da actuacao diddctica, constitui no
essencial uma grelha conceptual de teorizacgdo pertinente, entre outras.
A leitura destas matrizes que se tornaram dominantes tem sido, contu-
do, apropriada nas prdticas e politicas com considerdvel simplificacao,
conduzindo a uma anatematizacdo implicita do saber didactico, porque
inadequadamente associado a adopcdo de uma racionalidade técnica,
muitas vezes centrada nos tempos mais recentes, e a utilizagdo de su-
portes de tecnologias de informacdo — como se a diddctica se situasse
nos meios e nao na concepgao finalizada das estratégias de ensino.

A superacdo da tensdo supra referida, agravada com a influéncia
da discussao curricular da designada racionalidade técnica versus a racio-
nalidade critica e passando pela racionalidade prética (PACHECO, 2005)
que invadiu o campo curricular, mantendo a discussdo epistemoldgica
da didéctica prisioneira de uma tecnicidade olhada como suspeita, con-
tribuiu para aquilo que pode ser considerada a actual desconfiguracio
da especificidade da accdo de ensinar, empobrecendo sua eficdcia.

No contexto que de seguida analisaremos, coloca-se o conheci-
mento didatico como nuclear a ac¢ao de ensinar, entendida como inte-
nacionalidade estratégica de gerar e avaliar aprendizagens pretendidas
(ROLDAO, 2009), assumindo seu reforco num formato de profissionali-
dade acrescida. A leitura que propomos opode-se a uma dicotomia edu-
cacgao técnica-educacao humanista e contextualizada, oposi¢do que teve
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0 seu lugar como marca de ruptura situada num determinado tempo,
mas que requer hoje uma reandlise actualizada e fundamentada, que
permita ressignificar a Didactica no seu lugar central de mediacao estra-
tégica entre o conhecimento e os aprendentes enquanto cidaddos que
tém direito pleno a serem educados, numa 6tica de valores democrati-
cos que aqui subscrevemos. Considera-se assim, nesta perspectiva, o co-
nhecimento didactico, ou diddctico-pedagégico aproximando o conceito
da formulacdo de Shulman - expressdo do saber como ensinar — como o
ntcleo central do conhecimento profissional docente, ancorado e con-
textualizado por todos os restantes componentes, identificador e susten-
taculo da distingdo profissional que nos torna professores.

Organiza-se assim esta andlise, no plano epistemoldgico, em
torno da natureza mediadora do conhecimento diddctico, operando entre
diversos universos de saber que importa articular no acto de ensinar.
Nessa perspectiva, consideram-se diversos eixos da mediacdo didactica,
entendida como a concretiza¢do devidamente contextualizada da ac¢do
de ensinar enquanto ac¢ao intencionalizada de fazer aprender alguma
coisa (leia-se, no plano dos sistemas socias de educagao escolar, os sabe-
res curriculares e os valores e atitudes que se lhe associam na escola),
requerida e legitimada socialmente no direito e necessidade de todos
de aprenderem de forma eficaz, o que constitui elemento indispensdvel
(ainda que ndo tnico) a via da emancipacao democrdtica dos cidadaos.

A MEDIACAO EPISTEMOLOGICA ENTRE O
CONHECIMENTO CONTEUDINAL E O APRENDENTE

Este é o nexo mais consensual das diferentes visoes curriculares,
partilhado por muitos autores no dominio cientifico das didacticas sobre
a natureza deste conhecimento. Trata-se do conhecimemto que habilita
o professor, por meio dos dispositivos didacticos e da sua adequacao ao
contexto, a produzir a apropriacdo dos diferentes contetidos do curri-
culo por diferentes alunos e grupos de alunos que a eles sdo expostos.
As visoes e praticas de formacdo mais tradicionais acentuavam um dos
lados da mediacdo — a didactica enquanto operacionalizador ou tradutor
de um dado conhecimento cientifico conteudinal. Mas essa visdo ndo é
j4 hoje dominante, também ela influenciada pelas perspectivas teori-
cas provenientes do Desenvolvimento Curricular que implicam olhar a
DidActica no interior desse processo a que chamamos ensino — a cons-
trucdo e o desenvolvimento da aprendizagem de alguém numa dada
situacdo e contexto (GASPAR; ROLDAO, 2007a).

A MEDIACAO EPISTEMOLOGICA ENTRE OS CONHECIMENTOS
DISCIPLINARES E O CONJUNTO DAS FINALIDADES DO CURRICULO

A ligacao da Didactica ao curriculo como um campo tedérico
global enfermou, no seu crescimento no interior da formac¢ao de pro-
fessores, de algum desvio segmentarista que acentuou, na esteira da



gramadtica instalada na organizacdo escolar (CABRAL, 2014), a impor-
tancia de cada saber curricular disciplinar em si mesmo, sendo que no
mercado da valorizacdo social se olham alguns com mais importancia
que outros, reflectindo o poder que socialmente se joga nos diferentes
tipos de conhecimento. As didacticas ditas especificas tenderam assim a
ser olhadas apenas na sua relacao directa com a area cientifica a que se
reportam — Linguas, Matemadtica, Histéria, Artes, Educacao Fisica, etc. —,
permanecendo muito desfocado o seu campo de andlise relativamente
a necessdria articulacao dessas diferentes disciplinas num curriculo que
as articula em torno das macrofinalidades formativas que ele pretende
corporizar. [lustram esta disfuncdo da mediacdo didactica, por exemplo,
as visoes ligadas a formagcao de cientistas ou artistas especializados, ape-
lando a didécticas de especializagdo, quando o lugar dessas disciplinas
no curriculo do ensino comum se orienta para as finalidades da forma-
cdo cultural geral e de qualquer cidaddo, o que tem implicacées nas
opcoes didacticas. Por isso faz todo o sentido o elemento “conhecimento
do curriculo” elencado por Lee Shulman (1987) no conjunto do conheci-
mento profissional docente.

A MEDIACAO EPISTEMOLOGICA ENTRE OS CONHECIMENTOS
DISCIPLINARES, A FINALIDADE CURRICULAR INTEGRADORA
E CADA APRENDENTE NA SUA SINGULARIDADE

A um outro nivel, esta mediacdo, até aqui apresentada em dia-
des, transforma-se num dispositivo triddico, sob pena de perder a possi-
bilidade de eficdcia no acto de ensinar: importa que didacticamente se
ligue o contetido curricular cientifico a cada aluno na sua diversidade,
tendo como orientagado o terceiro elemento, a finalidade curricular glo-
bal que da sentido e intencionalidade aos restantes. Muitas das alegadas
dificuldades de aprendizagem que alguns autores rebaptizam de difi-
culdades de ensinagem (CANARIO, 2005) originam-se justamente na difi-
culdade diddctica, por parte do professor, de operar harmoniosamente
a mediacdo entre estes trés universos epistémicos: o conhecimento do
contetido cientifico especifico a ensinar; o conhecimento do aluno na
singularidade contextualizada do seu processo cognitivo de aprender; e
o conhecimento do curriculo e suas finalidades, enquanto construcao e
mandato social dirigido a equidade dos destinatdrios.

Configura-se assim um olhar sobre a Did4ctica ndo s6 como um
campo de saber especializado inerente a profissao de ensinar, mas tam-
bém como um locus de interacdo nuclear na constituicao da complexida-
de do conhecimento profissional docente, artifice da mediacdo entre as
suas diversas dimensoes, que convoca a mediagdo epistemoldgica entre os
diferentes componentes do conhecimento profissional do professor (conheci-
mento de contetido, conhecimento pedagégico-didactico de conteudo,
conhecimento do curriculo, conhecimento do aluno, conhecimento do
contexto, cf. SHULMAN, 1987, 2004). Tal processo requer a substitui¢ao
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de visoes diddcticas tecnicistas e instrumentais por uma visao analitica
e reflexiva por parte do profissional acerca da pratica que exerce, desen-
volvendo-a com a pericia técnica que requer e convocando para o agir
a teorizagdo de Schon sobre o profissional enquanto pratico reflexivo.

A FORMACAO DE PROFESSORES E A DIDACTICA

- A DIMENSAO EPISTEMOLOGICO-PRAXICA

Toda a problemdtica que neste texto vimos trabalhando se constitui

como central na fundamentacdo teérica da formacdo de professores,

na decisdo politica que a regula e, sobretudo, em cada institui¢do for-
madora universitdria ou politécnica, que assume sua efetivacdo e deve

responder pelos seus resultados. Defendemos em muitos outros locais o

indispensdvel cardter prévio da discussdao sobre a natureza da profissao

e do seu saber especifico, em face de qualquer teorizacdo sobre opc¢oes

e modelos de formacao. Estes ndo podem ser teorizados em si mesmos,

sem a sustentacdo prdxica e epistemolégia de que vimos tracando al-

gumas linhas. S6 pode a formacao ser pensada com rigor cientifico e

eficdcia de resultados, se se sustentar nesta reflexdao prévia, que sistema-

tizaria num conjunto de questdes basicas:

e Que profissional, de qué, se quer formar? Dito doutro modo, qual a
distingdo da funcao deste profissional no tecido social a que se desti-
na? Que significa ser professor?

e Que saberes sdo necessdrios? Relacionados e organizados como, na
formacao?

e Qual o conhecimento mais implicado na accdo directa de ensinar
com sucesso? Com que contributos se constréi?

Assumimos neste argmentdrio a diddctica situada como o coragao
do conhecimento profissional do professor, agregando em seu redor e
mobilizando no seu agir as restantes dimensoes, convocadas de forma
reflexiva, de modo a reinvestir novo conhecimento em melhoria da
accdo. A formacdo de professores terd assim de estruturar-se segundo
uma organizacao curricular coerente dos vdarios saberes que integram
o conhecimento profissional, sempre ancorados na pratica de ensino —
reflectida e analisada — como eixo estruturante de qualquer curriculo de
formacao de profissionais.
A didéctica constitui-se, assim, como dimensao nuclear (mas ndo
exclusiva, nem apenas técnica):
e da formacdo de um profissional de ensino — enquanto estrategia da
competéncia profissional de ensinar — fazer alguém (todos) aprender;
e da capacidade de agir tecnicamente bem e sustentadamente, sem
contudo se limitar a técnica — interpretando o sentido de cada



situacdo e respondendo de forma didacticamente adequada ao
modo de aprender de cada aluno;

e da mobilizacdo informada dos vdrios tipos de conhecimento
(SHULMAN, 2004; ROLDAO, 2007a, 2015) necessarios ao saber agir
que é sempre diddctico-pedagogico e configura a escolha sustentada
do modo estratégico de actuar do professor em cada situacgao.

O COMPROMISSO COM AS FINALIDADES

DA PROFISSAO - NOVO FATOR DE
DESPROFISSIONALIZACAO?

Uma dimensdao menos trabalhada na investigacao, no que se refere aos
docentes enquanto grupo profissional, diz respeito & componente deon-
tologica, também ela elemento caracterizador das actividades reconhe-
cidas como profissdes — por oposicao a prescricao regulamentar associada
a actividades de natureza funciondria.

A dimensdo deontoldgica de uma profissao — médico, engenhei-
ro, arquitecto, musico, etc. — diz respeito ao valor profissionalizante do
compromisso em face da funcdo desempenhada e seus resultados. Um
dos indicadores de profissionalidade mais nitidos nas profissdes mais
estabilizadas nesse estatuto prende-se com responsabilizacao social, por
vezes arrastando como consequéncia uma exposicdo acrescida ao escru-
tinio social, como no caso do exercicio dos médicos e outros profissionais
de saude, ou dos engenheiros, cuja accao profissional estd diretamente
associada a visibilidade do resultado, ainda que também ai intervenham
numerosas outras varidveis. Se a ponte cai, ou o doente morre, ndo hd
como excluir o profissional de uma fracdo nuclear da responsabilidade,
que ndo é confundivel com culpa.

A accgdo do professor desenvolve-se num contexto organizacio-
nal que tende a esbater e invisibilizar o papel individual do profissional
na suprarreferenciada gramatica organizacional da escola, e subsume
a varidvel modo de ensinar num conjunto vasto de varidveis contextuais
(OECD, 2005). Por outro lado, a visdo marcante dos professores e escolas,
em face do insucesso dos alunos na escola massificada dos dias de hoje,
tende a retomar as velhas teorias dos dons ou do determinismo social, atri-
buindo os resultados do ensino em termos de aprendizagem predomi-
nantemente a fatores extrinsecos, e deixando na sombra os intrinsecos
a organizacao do trabalho na escola e as metodologias de ensino de cada
professor, ao cardter segmentdrio do trabalho na escola.

A investigacio disponivel (CABRAL, 2014; ROLDAO et al., 2006)
visibiliza a saciedade este argumentdrio por parte de docentes envolvi-
dos com problemas graves de insucesso. Carece contudo de clarificacao
o facto de que estes docentes, que atribuem este tipo de interpretacao,
ndo exibem auséncia de comprometimento pessoal com o trabalho e
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estdo empenhados com os alunos. O descomprometimento é manifes-
tado na atribuicdo causal da explicacdo da dificuldade do aluno em face
da aprendizagem, de cujo desenvolvimento estes docentes se veem fora
e ndo como parte central e decisiva. Externalizam as explicacoes do
fracasso da aprendizagem, excluindo o seu modo de ensinar da via cen-
tral da promocao da aprendzagem, sendo que a investigacao, pelo con-
trario, persistentemente aponta os processos de ensino como a variavel
mais influente, mesmo tendo em conta o peso das varidveis de contexto
(EUROPEAN COMMISSION; EDUCATION, AUDIOVISUAL AND CULTURE
EXECUTIVE AGENCY; EURYDICE, 2015; OECD, 2015). Excluem-se da as-
suncdo do seu poder, numa accao profissional que certamente fazem
com empenho, esfor¢o e quantas vezes sofrimento, mas provavelmen-
te de forma inadequada a algumas das situacoes mais complexas que
vivem, como que aceitando-se impotentes diante do peso dos fatores
extrinsecos que parecem ser lidos como deterministas.

Esta curiosa contradicdo aponta na direcio de uma aguda res-
ponsabilizagdo das instituicoes formadoras e da academia, no sentido do
seu papel na revisitacio do compromisso profissional como parte inte-
grante da formacao, inicial ou continuada, e sobretudo na capacidade de
reconceptualizar o modo como nos fazemos professores — na instituicao
universitaria formadora, na pesquisa com e nas escolas, mas muito espe-
cialmente na intervencdo clara junto da escola no seu quotidiano: a es-
cola, que nas palavras de Rui Candrio (2005), é, na vivéncia socializante
do dia a dia, “o lugar onde se aprende a ser professor”. Comecemos pois
por ai, pela reconfiguracio da organizacdo do trabalho da escola, na res-
significacdo e afirmacdo da profissionalidade desses agentes essenciais
ao futuro de uma democracia real — os professores.
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DIDATICA E FORMACAO DE
PROFESSORES: PROVOCACOES

BERNARDETE A. GATTI

RESUMO

Este artigo discute as principais questoes que as pesquisas atuais tém levantado
sobre a formagdo de professores e traz reflexdes a respeito das demandas da
escolarizagdo na contemporaneidade. Com essa contextualizacdo, abordame-se
documentos oficiais que, a partir de 2015, foram exarados para orientar a
formagdo de docentes para a educagdo bdsica, considerando particularmente
o novo Plano Nacional de Educacdo e os documentos do Conselho Nacional de
Educagdo, a saber: o Parecer CNEJCP n. 2/2015 e a Resolugdo n. 2/2015. Explora-
-se 0 que, nesses documentos, refere-se aos conhecimentos do campo da Diddtica.
ESCOLARIZAGAO -« DIDATICA + PRATICA DE ENSINO » FORMAGCAO DE
PROFESSORES

DIDACTICS AND TEACHER EDUCATION: PROVOCATIONS
ABSTRACT

This article discusses the issues raised by research regarding teacher training and
presents reflections about schooling demands nowadays. Based on this background,
it addresses official documents that, from 2015, were formally drawn up to guide
teacher training for basic education, specifically taking into consideration the new
National Education Plan and the documents of the National Council of Education,
namely: Report CNE/CP No. 2/2015 and Resolution No. 2/2015. This article
examines the information contained in these documents in the field of Didactics.
SCHOOLING + DIDACTICS * TEACHING PRACTICE « TEACHER EDUCATION
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DIDACTIQUE ET FORMATION DES
ENSEIGNANTS: PROVOCATIONS

RESUME

Cet article a pour but de discuter les principales questions soulevées par les recherches
actuelles concernant la formation des enseignants et de refléchir sur les demandes
de scolarisation dans la contemporanéité. Cette contextualisation permet d’aborder
des documents officiels qui ont été établis d partir de 2015 pour orienter la
formation des enseignants. Sont examinés tout particuliérement le nouveau Plano
Nacional de Educacio [Plan National d’Education] ainsi que les documents du
Conselho Nacional de Educacio [Conseil National d’Education], d savoir: I'Avis
CNE/CP 1. 2/2015 et la Résolution n. 2/2015. Dans ce documents, sont explorées les
références au champ de la Didactique.
PRATIQUE D’ENSEIGNEMENT « SCOLARISATION + DIDACTIQUE »
FORMATION DES ENSEIGNANTS

DIDACTICA Y FORMACION DE
PROFESORES: PROVOCACIONES

RESUMEN

Este articulo discute algunas cuestiones investigadas sobre la formacion de
profesores y reflexiona acerca de las demandas de la escolarizacion enla actualidad.
Con esta contextualizacién se abordan documentos oficiales que, a partir de 2015,
fueron registrados para orientar la formacion de docentes para la educagdo
bdsica, considerando particularmente el nuevo Plano Nacional de Educacio y
los documentos del Conselho Nacional de Educacio, a saber: el Parecer CNE/CP
1. 2/2015 y la Resolucion n. 2/2015. Se explora aquello que, en tales documentos,
se refiere a los conocimientos del campo de la Diddctica.
FORMACION DE PROFESORES * ESCOLARIZACION « DIDACTICA -
PRACTICA DE ENSENANZA
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E ALGUM TEMPO PARA CA INQUIETACOES SOBRE A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES
para a educacao bdsica, nas graduacdes no ensino superior, apareceram
em manifestacoes académicas, em pesquisas, por parte de gestores dos
diferentes niveis de ensino, nas midias, em associacoes de diferentes
naturezas e setores sociais diversos. Mesmo que com olhares diferen-
ciados, essas manifestacoes se posicionaram, e se posicionam ainda, na
direcdo de mudancas inadidveis para essa formacdo ante as exigéncias
relativas ao trabalho docente na contemporaneidade. Ou seja, o que se
tem proposto é que a questdo da formagado para o magistério precisa sair
da perspectiva que associa trivialidade a esse processo. De fato, hd uma
contraposicdo de instituicoes e cursos que buscam realizar um trabalho
coerente e aprofundado para essa formacdo, enquanto um grande nu-
mero apenas executa uma rotina formativa, um tanto genérica, que nio
redunda em egressos com condicoes efetivas de atuar em uma sala de
aula, seja com criancas, seja com adolescentes ou jovens, na dependén-
cia do nivel de ensino em que vao atuar (MONFREDINE; MAXIMIANO;
LOTFIL, 2013; GATTI, 2014).

Um novo olhar e consideracdo sobre como se forma e quem for-
ma os docentes da educacgao bdsica estd sendo requerido ante o cendrio
social e a situagdo educacional do pais, bem como em face das necessi-
dades postas por perspectivas democraticas e de equidade para o aten-
dimento das novas geracoes quanto a sua educacio escolar. Lembramos
aqui a perspectiva de Neidson Rodrigues (1991) ao defender que a im-
portancia essencial da educacdo escolar nas sociedades modernas e



contemporaneas é a formac¢do humana, a formacdo de seres sociais, de
entes culturais; e que da educacdo bdsica se espera que os educandos se
tornem pessoas com condicOes suficientes para usufruir dos recursos
que a vida social pode disponibilizar para um viver melhor, para a parti-
cipacado e escolhas coletivas, na direcdo do bem comum.

Para tanto, professores sdo instados a ter como responder em
sua seara de trabalho por uma formacdo para seus alunos que os habi-
lite a compreender o mundo, a natureza, a vida social, aprendendo a
fazer escolhas com base em conhecimentos e valores. Aos profissionais
do magistério, é necessdria uma formacdo para a comunicacio efetiva
professores-alunos, para a escuta efetiva alunos-professores, para o dia-
logo pedagoégico visando a construcdo e constituicdo de aprendizagens.
Sdo formas de agir que exigem aprendizagem e se sustentam em conhe-
cimentos e prdticas culturais da diddtica e das metodologias relativas as
relacdes educacionais intencionais recheadas com os contetidos relevan-
tes a vida humana e coletiva.

Nao é de hoje que se colocam nas discussoes académicas e so-
ciais o distanciamento cultural e das prdticas de universidades e outras
instituicoes de ensino superior em relacdo a educacdo basica, quando
elas tém a responsabilidade de formar os docentes para esse nivel edu-
cacional. Estudos sobre dindmicas curriculares de cursos formadores de
professores, com base em universo composto por uma miriade de insti-
tuicoes — privadas, publicas, comunitdrias, municipais, com seus cursos
para cada uma das dreas do curriculo da educagao basica, em seus varios
niveis —, tém apontado, também, problemas no desenvolvimento desses
curriculos. Tais instituicoes formam uma rede ampla e complexa, onde
o maior indice de matriculas ocorre na rede privada, bem como o nu-
mero de concluintes, sendo que nessa rede hd um alto percentual de
formados em programas a distancia, pouco avaliados qualitativamente
quanto as suas dinadmicas curriculares e estdgios propiciados. O que se
sabe sobre esses programas é que muitos reproduzem os curriculos dos
cursos presenciais, portanto, com os mesmos problemas, mais agrava-
dos por exigirem outras formas de comunicacao que se diferenciam das
utilizadas em formacoes face a face, em funciao da mediacdo por meios
eletronicos e outros. Os problemas mais evidentes apontados nos curri-
culos relacionam-se ao pouco espaco concedido aos estudos de didatica,
das metodologias e praticas de ensino, bem como de psicologia do de-
senvolvimento (GATTI et al., 2010, 2012, 2014; LIBANEO, 2010; PRETTO;
LAPA, 2010; GATTI, 2015; FIORENTINE, 2012).

A emergéncia de novas orientacdes formativas para o magistério,
da parte do Conselho Nacional de Educacao — CNE —, vem de encontro a
necessidade de se criarem condigOes para mudangas nessa formacdo, no
reconhecimento de suas limitagOes atuais, como estd bem expresso no
Parecer CNE/CP n. 2/2015 (BRASIL, 2015a).
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Utiliza-se, aqui, a expressdo
campo como um territorio
de conhecimento com
multiplas relagcdes - uma
topologia - entre areas
convergentes a um objeto
de conhecimento. No
caso da Didatica - os atos
de educar e as praticas
de ensino; praticas
entendidas como atos
culturais e educacionais,
com intencionalidade
explicita - as aprendizagens
de conhecimentos
estruturados, teorizados,
disponiveis em uma
sociedade, constituidos

e valorados em certa
temporalidade historica

A constituicdo de novas perspectivas sobre essa formacdo podera
tomar forca se associada a ideia de formacgao de um profissional que é de
importancia fundamental para a vida social nos dias de hoje. Nao como
discurso, mas sim como prdtica de politica educacional. Nao ha como
negar que os pilares de nossa sociedade se assentam na detencdo de
conhecimentos relevantes que dao condicoes para o exercicio da cidada-
nia, permitindo as pessoas um viver melhor e favorecendo movimentos
societdrios que alavancam as possibilidades humanas em seu conjunto.
A educacgdo escolar organizada como dever do Estado tem sido o meio
pelo qual, hd bem mais de um século, as nacoes tém privilegiado para a
socializacdo de conhecimentos tidos como importantes a vida humana,
a vida comunitdria, a vida civil. Essa educacdo incide hoje diretamente
nos processos de formacdo do humano-social, comportando nao s6 a
socializacdao de conhecimentos, como também a socializacdo associada
a perspectivas relativas a valores, atitudes e formas do agir nas relacoes
em comunidades e as relativas ao nosso habitat natural. Formacao de
consciéncias para o agir social. E nessa direciio que se colocam a comple-
xidade e a relevancia essencial do trabalho docente na educacdo bdsica,
considerando os contextos multiculturais e de acentuadas diversidades
em que ela se processa.

Tudo isso conduz a que se busquem, particularmente no campo
da Diddtica,! as referéncias formativas necessdrias as novas demandas
que se colocam para o trabalho educacional nas redes escolares.

TENSOES E DESAFIOS

Vivemos tensoes nas propostas e concretizagoes da formacao inicial de
professores, com padroes culturais formativos arraigados em conflito
com o surgimento de novas demandas para o trabalho educacional.
Essas tensOes se colocam em funcdao de contextos sociais e culturais
diversificados, bem como pelo desenvolvimento de novas abordagens
em conhecimentos cientificos, artisticos e letrados e de novas formas
de comunicacdo e das tecnologias como seu suporte. Questionamentos
sdo colocados sobre as perspectivas concretas na formacao de docentes,
sobre sua relacdo com as necessidades sociais e educacionais das novas
geracoes, sua relacdo com perspectivas politico-filoséficas e quanto
ao papel da educacgdo escolar. Dilemas aparecem sobre como formar
professores para a educacdo bdsica, para quais cendrios deveriamos
considerar essa formacao e qual o papel dos conhecimentos de Diddtica
para a formacdo de docentes. Tais questionamentos se expandem para
a formacdo continuada, em que tensoes se colocam quanto as escolhas
realizadas em diversos niveis de gestdo educacional sobre esse tipo de
formacdo, seus impactos reais, sobre sua ancoragem em necessidades
concretas em um particular contexto, entre aquilo que é intencao e



aquilo que de fato se faz, dentro das possibilidades constituidas em
diversificados contextos.

Professor ndo se inventa por voluntarismos, profissionais
professores sdo formados. Como Mizukami (2013, p. 23, grifo nosso)
expressa: “A docéncia é uma profissio complexa e, tal como as
demais profissoes, é aprendida”. Para essa profissdo sdo essenciais os
conhecimentos dos fundamentos da educacao e do campo da Diddtica
— campo que trata do ensino,? de seus fundamentos e suas praticas.
Esses conhecimentos imbricados com aqueles especificos das outras
dreas de conhecimento devem constituir, sem duavida, a base para a
formacdo para a docéncia, para o exercicio do magistério. Isso requer
uma perspectiva interdisciplinar. E essa direcdo que as novas Diretrizes
Curriculares para a formacdo para o magistério indicam.

NOVAS POSTURAS: VAMOS MUDAR?

Muito se tem refletido sobre a necessidade de novas posturas no
campo da formacgao para os profissionais do magistério. Contribuicoes
inovadoras tém sido encontradas, ag0es em sua maioria de iniciativa
particular de alguns docentes em determinado contexto institucional,
que evidenciam a existéncia de incémodos e buscas de profissionais
para alterar condutas com seu particular trabalho em situagoes
especificas de formacdo. Mas, por outro lado, verificamos a dificuldade
de ancoragem nas praticas das diferentes licenciaturas, nas instituicoes
que se propdoem a formar professores, de um valor para as questdes
pedagébgicas propriamente ditas.

Tém pairado, nas discussoes e preocupacoes dos estudiosos e
gestores da educacdo escolar, inquietacoes quanto a aprendizagem
dessa profissdo nos cursos de licenciatura e ao papel atribuido a
diddtica, as metodologias e as praticas de ensino nessa formacdo, bem
como aos estdgios curriculares. Observamos, porém, que essa questao e
esse papel sdo realcados tanto no texto do Plano Nacional de Educacao
— PNE — (BRASIL, 2014), como pelo Conselho Nacional de Educacdo com
a publicacao do Parecer CNE/CP n. 2 de 9 de junho de 2015 (BRASIL, 2015a)
e da Resolugcdo CNE/CP n. 2 de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015b). S6 o
futuro dird dos impactos das proposicoes que esses documentos trazem.
Lembremos que documentos em si ndo sdao “atuantes”, dependem de
acoes efetivas que propiciem a passagem do dito ao realizado e, aqui,
terd papel fundamental o compromisso que serd assumido pelos 6rgdos
federais, com apoio dos estaduais, em cada institui¢ao, bem como pelos
seus docentes, em relacdo as proposicoes postas pelos documentos
normativos e orientadores. Como a Resolucdo do CNE, anteriormente
citada, se transformard em prdticas educacionais nas institui¢coes de
ensino superior? Como insiste Silva Janior (2015, p. 133), “transformacoes

Ensino necessariamente
pressupde aprendizagens
Comporta intrinsecamente
aspectos relacionais
inter-humanos, com
intencionalidades
especificas. Ele s¢ se
define na condicédo de
compartilhamentos
interpessoais.
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sdo frutos da acdo organizada de pessoas e instituicoes que se propoem
a alterar radicalmente situacdes dadas”. Sem ac¢do incisiva, consciente e
bem dirigida, ndo ha transformacgdes. Mas devemos lembrar que, para
transformar, “precisamos estar conscientes e convictos da exaustdo
histérica das formas de andlise e dos processos de intervencdo até aqui
utilizados no tratamento da situagao social que nos desafia, com sua
inoperancia e sua petrificacio” (SILVA JUNIOR, 2015, p. 133). Para o autor,
transformacoes radicais podem se operar em campos determinados da
vida social, mas sdo frutos da acdo organizada de pessoas e instituicoes
que se propdem a alterar radicalmente situacdes dadas (SILVA JUNIOR,
2015, p. 134).

Nessa linha de pensamento, para se ter nas instituicoes que
formam professores a instauracdo de novo modo de pensar e fazer a
formacdo de docentes para a educacdo bdsica, e definir melhor o valor
e o papel da Diddtica e da aprendizagem das prdticas educacionais
nessa formacao, hd que haver alguma acdo coletiva que permita trazer
a tona contribuicoes dos fundamentos da Diddtica como campo de
conhecimento e também suas contribuicdes a cada uma das dreas de
conhecimento que sdo objeto da formacao de docentes para a educacao
bdsica em seus diferentes niveis (por exemplo, relativos a aquisicao da
leitura e escrita, a aprendizagem da matemadtica, das humanidades,
ciéncias bioldgicas, ciéncias exatas, artes, etc.). Isso implica acoes que
alcancem profissionais de variados campos de conhecimento, o que
demanda interlocucdo das teorias e prdticas diddticas com contetidos
diversos, em perspectivas interdisciplinares.

BASES ORIENTADORAS PARA AC@ES

FORMATIVAS ENVOLVENDO A DIDATICA

Vamos analisar alguns aspectos dos documentos do CNE, anteriormen-
te citados. Mas, antes, lancamos um olhar para o que estd disposto no
novo PNE (BRASIL, 2014). Nesse Plano se reconhece a necessidade de
qualificar melhor os cursos formadores de professores e colocd-los em
consonancia com as necessidades de aprendizagem dos alunos da esco-
la béasica. A Meta 13 do PNE, aprovado pelo Congresso Nacional, apés
anos de discussdo por diferentes setores societdrios, em sua Estratégia
13.4, coloca o objetivo de “promover a melhoria da qualidade dos cur-
sos de pedagogia e licenciaturas”, com a proposta de mudancas em sua
avaliacdo, “integrando-os as demandas e necessidades das redes de edu-
cacdo bdsica, de modo a permitir aos graduandos a aquisicdo das quali-
ficacoes necessdrias a conduzir o processo pedagégico de seus futuros
alunos(as)”.® Essas colocacoes sinalizam a constatacdo de algumas (des)
funcionalidades nessa formacdo. O texto aponta a necessidade de aqui-

sicdo, para ser professor, de condicdes para fazer acontecer o processo



pedagogico, os processos de ensino, visando as aprendizagens qualifica-
das. Isso requer a melhoria da qualidade formativa nos cursos de peda-
gogia e outras licenciaturas, como colocado. Também esta claro no texto
do PNE que a escola e as redes de ensino sdo o foco dessa formacao. As
perspectivas colocadas nas diferentes estratégias sinalizadas nessa meta
do PNE nos remete a pensar na necessidade de, nas formacdes, conduzir
os licenciandos a aprender a fazer pensando e pensar fazendo, saber
fazer e porqué fazer nas situacoes escolares. Como qualificar esses cur-
sos? O Conselho Nacional de Educacao deu sua resposta, apés discussoes
com as comunidades interessadas nessa questao.

Consideremos, entdo, a preocupacdo do CNE relativa a neces-
sidade dos conhecimentos de Diddtica na formacdo de docentes. Isso
aparece expresso no Parecer CNE/CP n. 2/2015 (BRASIL, 2015a), nas ané-
lises de dados e pesquisas que sustentam as reflexdes dos seus relatores,
levando-os a

[...] salientar que a formacao de profissionais do magistério da
educacdo basica tem se constituido em campo de disputas de
concepcdes, dinamicas, politicas, curriculos, entre outros. De ma-
neira geral, a despeito das diferentes visdes, os estudos e pesqui-
sas ja mencionados, apontam para a necessidade de se repensar a

formacédo desses profissionais.

Essa colocacdo reforca o que ja foi postulado pelo novo PNE.
Destaca-se, a seguir, no item 2, do tépico II desse texto, que “a concep-
cdo sobre conhecimento. educacdo e ensino € basilar para garantir o
projeto de educagdo nacional” e, no item 8, indica-se a concepc¢ao de
docéncia

[...] como acdo educativa e como processo pedagdgico intencional

e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdiscipli-
nares e pedagodgicos, conceitos, principios e objetivos da formacéo
gue se desenvolvem na socializacdo e construcdo de conhecimen-

tos, no didlogo constante entre diferentes visdes de mundo.

A centralidade atribuida aos processos pedagégicos, intencionais
e metodicos evidencia o papel também central dos conhecimentos do
campo da Diddtica para a formacdo do profissional docente.

As andlises e pontuacgoes levadas a cabo nesse Parecer redun-
daram na proposicdo de uma Base Nacional Comum para a Formacdo
de Professores, entre outros aspectos, configurados na Resolucdo
CNE/CP n. 2/2015 (BRASIL, 2015b). Essa Resolucdo veio com o propésito
de garantir padrao de qualidade aos cursos formadores de professores
nas instituicoes de ensino superior, estipulando a base comum nacional
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para a formacdo inicial para a docéncia na educacio bdsica. Pretende
propiciar a concretizagao de uma sélida formagao teérica, de contetidos
e pedagdgica, relacionando teoria a praticas, construindo perspectivas
interdisciplinares, de modo a contribuir para o exercicio profissional
dos egressos. Também, na citada Resolucdo, enfatizam-se muito, para
essa formacao, os cuidados com a ética e as diversidades (cognitivas,
culturais, sociais). Nela aparecem muitas vezes proposicoes formativas
ligadas a Diddtica em muitos de seus tépicos, com o uso de vdarias for-
mas de expressdo: ora utilizando diretamente o termo “diddtica”, ora
outros termos que, no contexto de citacao, referem-se a conhecimentos
do campo da Diddtica, tais como conhecimento pedagdgico, conheci-
mentos relativos ao ensinar e aprender, priticas educativas formais e
ndo formais, etc.

No artigo 2°, § 1° da Resolucao CNE/CP n. 2/2015, repete-se a con-
ceituacdo de docéncia ja colocada no texto do Parecer n. 2/2015, como
anteriormente citado, e que incorpora em sua redacdo questdes que sdo
do campo da Diddtica. E, mais ainda, no artigo 3°, § 2°, inscreve-se que,
nas instituicoes educativas, a educacgao se efetiva

[..] por meio de processos pedagoddicos entre os profissionais e

os estudantes articulados nas areas de conhecimento especifico
e/ou interdisciplinar e pedagdgico, nas politicas, na gestdo, nos
fundamentos e nas teorias sociais e pedagdgicas para a formacao

ampla e cidadé e para o aprendizado nos diferentes niveis, etapas

e modalidades de educacao basica.

Agrega-se que ¢é indispensavel “a articulacdo entre a teoria e a
prdtica no processo de formacdo docente, fundada no dominio dos co-
nhecimentos cientificos e diddticos” (Art. 3°, § 5°-V).

No Capitulo II, da Resolucdo em pauta, o texto trata da Base
Comum Nacional para a formacdo de professores, destacando o conhe-
cimento dos fundamentos da educacdo e da agdo pedagédgica e suas pra-
ticas. No art. 5°, e seus itens, estd ressaltada a necessidade de propiciar
aos egressos a apropriacao de “dinamicas pedagdgicas que contribuam
para o exercicio profissional e o desenvolvimento do profissional do ma-
gistério”, sendo importante conduzir os estudantes a uma visao ampla
do processo formativo, considerando os seus ritmos e o desenvolvimen-
to psicossocial e histdrico-cultural, aspectos que permeiam as praticas
educacionais. Destaca-se nessa Base o “uso competente das Tecnologias

de Informacao e Comunicacdo — TIC — para o aprimoramento da pratica
pedagogica e a ampliacdo da formacdo cultural dos(das) professores(as) e

@X

estudantes”. A formacdo deverd ser articulada “a pratica e a experiéncia

dos professores das escolas de educacdo bdsica, seus saberes sobre a es-
cola e sobre a mediacao diddtica dos contetudos”.




Com a Base Comum proposta, no Capitulo III é abordado o per-
fil esperado dos egressos dos cursos de formacao inicial de professores.
Fica expresso que se espera que esse egresso saiba: realizar a andlise
de processos pedagogicos e de ensino e aprendizagem dos contetidos,
bem como das diretrizes e curriculos da educacdo bdsica; fazer a “leitura
e discussdo de referenciais teéricos contemporaneos educacionais e de
formacdo para a compreensdo e a apresentacao de propostas e dina-
micas diddtico-pedagbgicas”; fazer comparacoes e andlise de contetidos
curriculares para a educagdo bdsica e conhecer concepgoes e dindmicas
pedagdgicas relativas a contetidos especificos; desenvolver e avaliar pro-
jetos que usam diferentes recursos e estratégias didatico-pedagégicas e
tecnologias educacionais; e registrar atividades em portfélio ou outro
recurso de acompanhamento (Art. 7°, Itens V, VI, VII, VIII, IX). No art. 8°,
IV, V e IX, coloca-se claramente que o egresso deve

[...] dominar os conteldos especificos e pedagdgicos e as aborda-
gens tedrico-metodoldgicas do seu ensino, de forma interdisciplinar
e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano [...];
relacionar a linguagem dos meios de comunicacdo a educacéo,
nos processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das
tecnologias de informacdo e comunicacdo para o desenvolvimen-

to da aprendizagem,

e saber realizar pesquisas que gerem conhecimento sobre os alunos e
sua realidade sociocultural, sobre curriculo e processos de ensino, em
variados cendrios.

Sem duvida, como se verifica, na proposta do CNE quanto as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo para o magistério
— mandatérias por lei —, muito se demanda aos conhecimentos do cam-
po da Diddtica, em diferentes aspectos, condi¢coes, contextos, processos,
meios e suportes.

Que respostas no campo da producao académica em Diddtica te-
mos para os desafios formativos colocados pelo novo PNE, pelo Parecer
CNE/CP n. 2/2015 e pela Resolucao CNE/CP n. 2/2015? O que se tem para
oferecer em termos de conhecimentos consolidados? Como dinamizar
a construcdo de novos conhecimentos nesse campo? Sdo questdes que
estdo a nos desafiar.

OS CONHECIMENTOS DO CAMPO DA DIDATICA

Encontramos em discussodes entre varios interlocutores, quando se trata
de formacdo inicial de professores para a educagdo bdsica, um questio-
namento sobre se hd um papel da Diddtica, de fato, na formacao desses
docentes. Podemos nos espantar com esse questionamento, mas ele é
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feito em diversas dreas do conhecimento quando se referem a essa for-
macdo. Nao sem algum motivo, a disciplina curricular relativa a esse
campo de conhecimentos veio sendo retirada do curriculo de muitas li-
cenciaturas ao longo dos anos, ndo sendo encontrada em muitas delas e
nunca foi incluida em outras tantas. Com a nova resolucdao do Conselho
Nacional sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
para o magistério nas licenciaturas, a Diddtica passa a ser considerada
um dos componentes da Base Nacional Comum proposta, o que repoe
seu valor intrinseco para os projetos formativos de docentes.

Nos anos 1960 e 1970, esse campo de conhecimentos, de um
lado, foi fortemente influenciado por perspectivas consideradas ex-
cessivamente tecnicistas (com protocolos de ensino de base comporta-
mentalista, ou pela énfase em técnicas especificas apresentadas como
receitas) e, de outro, se apresentou com fortes vieses da psicologia (por
exemplo, estudar em Diddtica, em si, as teorias de Piaget, ou de Carl
Rogers, ou a de Vigotsky, etc., tipicamente contetidos de psicologia
cognitiva, sem que se tratasse de metodologias pedagégicas). Em par-
te, nos cursos em que a Diddtica aparece no curriculo, ainda se obser-
va nas ementas essa ultima abordagem (GATTI; NUNES, 2009; GATTI
et al., 2012). Visoes criticas ndo faltaram em relacao a essas duas verten-
tes e, nos anos 1980, o campo adquiriu, no Brasil, conotagdes de espectro
mais culturalista, além de sofrer influéncia das teorias do imagindrio,
afastando-se da atividade de ensino propriamente dita e das questoes da
escola enquanto campo de aprendizagem. No espaco da pesquisa essas
questoes vao sendo deixadas de lado, especialmente a partir de posturas
e conceitos das chamadas “teorias criticas”, mais para os anos 1990. Isso
se processou em nitido descompasso com o que ocorria em outros pai-
ses onde estudos sobre as questoes do ensino avangavam construindo-
-se novas abordagens tedricas e de metodologias no campo da Diddtica.
Essas novas abordagens, segundo Lenoir (2000), incorporaram perspec-
tivas interacionistas e socio-histéricas, em diversos modos, em visoes
complexas, na vertente de um pensamento que considera as formacoes
pela compreensdo de relacdes entre pessoas, conhecimentos, formas de
comunicacdo em contexto, com vistas a construcdo de agoes pedagdgi-
cas. Os estudos partem do pensar as acoes educativas criando conceitos
fecundos na relagao praticas-teoria e produzindo conjuntos instrumen-
tais ancorados em uma reflexdo sobre suas utilizacoes e finalidades, em
contextos complexamente considerados. Segundo esse autor, os avancos
mais recentes no campo sdo constituidos a partir das praticas para as te-
orizagoes, voltando-se para novas praticas em um movimento dialético
continuo, o que fecunda a ciéncia diddtica. Ou seja, os conhecimentos
nesse campo passam a ancorar-se em uma constru¢ao ao mesmo tempo
praxiolégica e axiologica. Conforme argumenta Lenoir (2000, p. 189),
sem o retorno a pratica e sem a passagem pela axiologia, o conhecimento



se arrisca a ser apenas um “simulacro”. Nessa posicdo mobilizam-
-se certos conhecimentos para compreender situacoes e relacOes e
inferir/criar novos modos de ac¢do. Funda-se sobre a andlise do estatuto
sécio-histérico do saber a ser ensinado e dos objetivos do proprio ensi-
no, considerando critérios de pertinéncia e ndo critérios de legitimida-
de. Com apoio, ainda, nas proposi¢coes encontradas em Andres (1995) e
também em Lenoir (2000), a construcdo de conhecimentos no campo da
Didatica mais recentemente parte dos resultados de uma andlise critica
do contexto social e da situacao real na qual o ensino de uma matéria
escolar se atualiza. Dessa forma, a questdo da producdo de coeréncia
tedrica orientada para a acdo, assim como a contextualizacdo social, se
torna central. Importante é assinalar que nessa perspectiva se assumem
a inter-relacdo e a interacao indispensaveis entre os processos de ensi-
nar, os de aprender, os sentidos dos contetidos e os processos de formar,
bem como assume-se a incorporacdo de perspectivas epistemolégicas
variadas.

As pesquisas nesse enfoque tém uma abordagem interacional
e situacional na qual se procura considerar todas as relacdes entre os
conjuntos de diferentes fatores pertinentes as questoes ligadas as acdes
educacionais: aluno, professor, conhecimento, situacao, contexto, for-
mas de comunicacdo e relacdo. Caberia, assim, ao campo da Diddtica
constituir-se como reflexdo que possa traduzir a interface entre pensa-
mento pedagégico e praticas educacionais e vice-versa. Também é preci-
so considerar a importancia da contribuicao de sinteses e meta-andlises
em relacdo ao construido no campo da Diddtica por estudos cujo objeto
e foco tém recortes bem delimitados, mais particularizados. H4 muitos
estudos em diversas dreas de ensino que assim se apresentam. A per-
gunta é: que reflexdes, contribuicées e proposicoes oferecem em seu
conjunto? Pouco se realiza este tipo de trabalho — andlise de estudos
diversos, situados — para a construcao de visdes amplas no campo, com
elaboracao de teorizagoes e suas decorréncias, ou de revisdes e visoes
criticas que permitem avancos metddicos nos conhecimentos do cam-
po. Ndo da para descartar a relevancia do conjunto de conhecimentos
elaborados pelos estudos e pesquisas no campo da Diddtica expostos em
congressos, livros, coletineas, artigos. Mas, em geral, falta integracao
de conjunto para esses trabalhos. Quando produzidos em balizas claras
e com seguranca tedrico-metodolégica, tais estudos mostram-se como
um acervo considerdvel, mas disperso. As colocacbes de Veiga (2016,
P- 17) no Preficio do estudo de félego, conduzido em rede, A diddtica no
ambito da pos-graduagdo brasileira,* apontam que, em que pese 0 conjun-
to de contribuicdes que evidenciam a Diddtica como necessidade real
para os professores, ela ocupa “um lugar modesto” nos programas de
pos-graduacao, “deixando um vdcuo nos estudos tedéricos de natureza
disciplinar e investigativa”. A autora ainda sinaliza, como elementos

4
O objetivo desses estudos
era mapear o lugar que a
Didatica tem ocupado nas
pesquisas e producdes

na pos-graduagcdo em
educacao (2004-2010).
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advindos das pesquisas realizadas, algumas fragilidades quanto as evi-
déncias trazidas pelos estudos: dispersdo na producdo académica dos
docentes com relacdo as linhas de pesquisa as quais estdo vinculadas;
desarticulacdo entre as ementas e as producoes cientificas; inexpressi-
va producao destinada a Diddtica nas cinco regides; a nao consolida-
¢do da Diddtica como campo de formacdo e investigacdo; e énfase nas
pesquisas sobre os fundamentos em detrimento das investigacoes sobre
as praticas didaticas e pedagdgicas, o que pode se traduzir em certa “des-
preocupacao com as questoes da pratica pedagdgica na sala de aula e
da docéncia” (VEIGA, 2016, p. 18). Ela aponta ainda o desprestigio da
disciplina no ambito dos grupos de pesquisa em educacao. Um salto po-
deria ser dado a partir da riqueza das andlises trazidas nesse estudo, um
“estado da arte” para construcdao de novos caminhos, e caminhos mais
entrelacados, na construcao de conhecimentos no ambito da Diddtica.
E um desafio posto.

No Brasil, particularmente, a interlocucdo possivel entre os co-
nhecimentos construidos no campo da Diddtica, em que as contribuicoes
tém origem em varios campos com perspectivas diferentes, e os docen-
tes em cursos superiores atuantes nas licenciaturas acaba esbarrando,
de um lado, na inexisténcia de grupos especializados, reconhecidos, que
se dediquem e produzam meta-andlises com base em grandes conjuntos
de estudos e pesquisas sobre temas bdsicos que possam contribuir para
teorizagoes e praticas educacionais, que venham a se inserir como con-
tetido curricular com sentido para variados campos de conhecimento
- muito especialmente para as formacoes iniciais nas graduagoeslicen-
ciaturas. De outro lado, esbarra na cultura dos docentes que, de modo
geral, ndo se nutrem dos resultados — aqueles de consenso entre investi-
gadores so6lidos — auferidos com os trabalhos investigativos em Diddtica,
por julgéd-los de modo aprioristico como inexistentes, ou fragmentdrios
ou vagos. Mas é preciso considerar que sdo escassas, sendo inexistentes,
sinteses de conhecimento acumulado sobre questoes de base no campo
da Didatica, que sejam motivadoras e acessiveis em sua linguagem a
interlocutores de diversas dreas (das letras, filosofia, artes, as ciéncias
“duras”). Seria importante a constituicdo de grupos de pesquisadores
que oferecam contribuicao dessa natureza de tempos em tempos.

Com tais preocupacoes e consideracgoes fica claro que hd atribui-
c¢do de importancia vital a presenca dos conhecimentos do campo da
Diddtica nas formacoes de professores nos documentos oficiais orienta-
dores sobre essa formacdo. Os que se dedicam a pesquisa nesse campo
precisam sentir-se provocados quanto as contribuicoes que possam vir a
oferecer ante o que as formacodes passardo a demandar.



FINALIZANDO

A interagdo entre geragoes que se processa nas escolas estd ainda caren-
te de renovagoes/transformacgoes nos processos educacionais, na medida
em que o sentido da aula estd em mediar o contato e a elaboragao cultu-
ral em diferentes setores do conhecimento, da vida moral e social. Nas
escolas, professores tém o papel de criar e recriar modos de propiciar
aos seus alunos aprendizagens mais efetivas, cognitivas e socioafetivas.
A aula e os campos do conhecimento, a dialética na relacao cotidiana de
professores e alunos, o &mbito moral dessa relacdo, a interveniéncia ai
de conhecimentos, universais ou locais, no entrechoque sociocultural
de parceiros diferenciados demandam praticas com fundamentos que
venham a dar suporte adequado ao agir educativo.

Assim, as prdticas educativas saem da trivialidade com que em
geral sdo consideradas e se tornam foco essencial para a melhor qualifica-
¢ao da educacao escolar e, além, para a vida em sociedade, tendo em vis-
ta os novos contornos dos desafios contidos no propiciar aprendizagens
significativas as criancgas e jovens em suas formas de desenvolvimento
no mundo de hoje. Novos desafios para o fazer docente nos cotidianos
das salas de aula se colocam e somos instados a construir modalida-
des motivadoras para trabalhar com a educacdo das novas geracoes e
propiciar-lhes a apropriacdo/construcao/reconstrucao de conhecimentos
sistematizados em nosso processo civilizatério. Conhecimentos que sao
bdsicos para compreensdo e preservacao do habitat natural e para a vida
social e cultural nas comunidades. Isso implica intensa relacdo entre o
pensamento e as acoes concretas situadas nas salas de aula e os contex-
tos socioculturais. Ainda, é preciso considerar que as praticas educati-
vas propiciam o surgimento de novos conhecimentos sobre a relacao
pedagégica. O valor intrinseco desses conhecimentos — seu valor social,
educacional, epistémico e ético — ndo pode ser esgarcado, precisa ser
demonstrado e construido pela interacdo e interseccdao dos conhecimen-
tos que academicamente podemos constituir em sua relacao imbricada
com as realidades escolares. Nao as regras empobrecidas de protocolos
de acdo, mas, sim, as construcoes teérico-metodoldgicas robustas e com
significado relevante para a acdo docente.
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TEMA EM DESTAQUE

ENSINO DE DIDATICA E
APRENDIZAGEM DA DOCENCIA
NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

GISELI BARRETO DA CRUZ

RESUMO

O artigo apresenta resultados de uma pesquisa que teve por objetivo analisar o
estado atual do ensino de diddtica em cursos de licenciatura e sua contribuicdo
para o processo de constituicdo profissional docente. O quadro tedrico
elaborou-se com base em Rolddo, Shulman, Gauthier, Cochran-Smith e Lytle.
Metodologicamente, desenvolveu-se andlise curricular dos cursos investigados;
aplicou-se um questiondrio aos estudantes que tivessem cursado cerca de 70%
do curriculo; e realizaram-se quatro grupos de discussdo. Os resultados indicam
maior énfase politica do que metodoldgica no ensino de diddtica, expressa nos
temas trabalhados, na aula realizada e na relagdo com o professor formador.
Manifesta-se a necessidade de um ensino centrado na escola ptiblica, na educagdo
bdsica e no trabalho docente.
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TEACHING OF DIDACTICS AND LEARNING ABOUT
TEACHING DURING INITIAL TEACHER TRAINING

ABSTRACT

The article presents results of a study that aimed to analyze the current state of
the teaching of didactics in teaching certification programs, and its contribution
to the process of preparing the teaching professional. The theoretical framework
is developed based on Rolddo, Shulman, Gauthier, Cochran-Smith and Lytle. The
methodology used involved: a curricular analysis developed for the programs
investigated; a questionnaire applied to the students that had completed
approximately 70% of the curriculum; and, the creation of four discussion groups.
The results indicate greater political, rather than methodological, emphasis in the
teaching of didactics, expressed in the topics covered, in the course given and in the
relationship with the teacher-trainer. The need for teaching focused on the public
schools, on basic education and on the teaching profession is evident.

DIDACTICS » TEACHER EDUCATION * MASTERS DEGREE «

PROFESSIONAL TRAINING
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ENSEIGNEMENT DE LA DIDACTIQUE ET SON
APPRENTISSAGE DANS LA FORMATION
INITIALE DES ENSEIGNANTS

RESUME

Cet article présente les résultats d’une recherche dont l'objectif était d’analyser
I'état actuel de 'enseignement de la didactique dans les cours de licence et de
saisir comment cette derniére contribue au processus de formation professionnelle
des enseignants. Le cadre théorique se base sur les travaux de Rolddo, Shulman,
Gauthier, Cochran-Smith et Lytle. la méthodologie adoptée a consisté en: une
analyse des programmes des cours concernés; un questionnaire SOumis aux
étudiants ayant suivi environ 70% du programme; et 'organisation de quatre
groupes de discussion. Les résultats indiquent que 'enseignement de la didactique
est plus lié d une question politique que méthodologique. Ceci s’exprime d travers
les thémes abordés, pendant les cours et dans la relation avec l'enseignant-
formateur. Cette étude met en évidence la nécessité d’un enseignement plus centré
sur I'école publique, sur I'éducation de base et sur le travail enseignant.
DIDACTIQUE + FORMATION DES ENSEIGNANTS « DIPLOME UNIVERSITAIRE
(2E CYCLE) « FORMATION PROFESSIONNELLE

ENSENANZA DE DIDACTICA Y APRENDIZAJE
DE LA DOCENCIA EN LA FORMACION
INICIAL DE PROFESORES

RESUMEN

El articulo presenta los resultados de una investigacion cuyo objetivo fue el de
analizar el estado actual de la ensefianza de diddctica en cursos de licenciatura
v su contribucion para el proceso de constitucion profesional docente. El marco
tedrico se elaboré en base a Rolddo, Shulman, Gauthier, Cochran-Smith y Lytle.
Metodolégicamente, se desarrolld un andlisis curricular de los cursos investigados;
se aplicé un cuestionario a los estudiantes que siguieron cerca del 70% del curriculo;
y se realizaron cuatro grupos de discusion. Los resultados indican mayor énfasis
politico que metodoldgico en la ensefianza de diddctica, que se expresé en los
temas trabajados, en la clase realizada y en la relacién con el profesor formador.
Se manifiesta la necesidad de una ensefianza centrada en la escuela publica, en la
educacion bdsica y en el trabajo docente.
DIDACTICA « FORMACION DE PROFESORES « LICENCIATURA »
FORMACION PROFESIONAL
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S PESQUISAS SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO DOS CURSOS DE
licenciatura no Brasil tém sido prédigas em confirmar resultados pou-
co favordveis a preparacdo do futuro professor para o exercicio de sua
funcdo (GATTI; NUNES, 2009; GATTI, 2010, 2013, 2013-2014; LUDKE;
BOING, 2012; BARRETTO, 2010; ANDRE, 2010, 2013). Em geral, prevale-
ce a constatacdo de que a formacdo docente sofre uma caréncia no que
se refere a preparacdo prdtica, sobressaindo a falta de articulacdo entre
as disciplinas de formacdo especifica e a formacao pedagégica. Esse as-
pecto decorre em grande parte do fato de os cursos de licenciatura con-
formarem-se isolados entre si, dissociando a formac¢do na drea especifica
dos conhecimentos pedagoégicos.

Outros aspectos que também contribuem para o agravamento
desse quadro referem-se ao tipo de relagdo estabelecida entre a forma-
¢do, o trabalho docente e a escola bdsica. A escola publica e o traba-
lho do professor, que poderiam ser o ponto de partida e de chegada da
formacao, sdo insuficientemente contemplados no curriculo das insti-
tuicdes (GATTI, 2013-2014; LUDKE; BOING, 2012). Os estigios, tempo/es-
paco reconhecidamente privilegiado para a aprendizagem da docéncia,
mostram-se também pouco eficazes, em face sobretudo, no nosso en-
tendimento, da falta de consideracao das condicoes necessdrias a efetiva
parceria universidade-escola bdsica na formacgao docente.

Nesse cendrio, os aspectos diddtico-pedagégicos imprescindi-
veis para o desenvolvimento da docéncia ndo parecem suficientemente



contemplados na formacdo. Segundo adverte Libaneo (2010a, 2010b,
2015a, 2015b), os cursos de formacao de professores insistem na pro-
posicdo de percursos curriculares que tendem a fragmentar o foco da
didatica entre o ensino e a aprendizagem e a dissociar contetido de me-
todologia. Em pesquisa sobre o lugar destinado a diddtica, as metodo-
logias especificas e ao estudo dos contetidos das disciplinas ensinadas
nas séries iniciais do ensino fundamental nos cursos de Pedagogia do
estado de Goids (2010a), Libaneo evidencia a desvalorizacao da formacao
especifica do professor, com insuficiente abordagem dos contetidos das
disciplinas e dos saberes e habilidades para ensinar esses contetdos.

Concordando com Libaneo (2015b, p. 39), que reconhece a didé-
tica como um campo epistemolédgico que “articula a 16gica dos saberes
a ensinar (dimensao epistemoldgica), a légica dos modos de aprender
(dimensdo psicopedagégica) e as légicas das relacdes entre préticas so-
cioculturais e ensino (dimensdo sociocultural e institucional), temos de-
fendido (CRUZ; MARCEL, 2013; CRUZ; ANDRE, 2014) que o objeto da
didatica diz respeito ao processo de compreensdo, problematizacao e
proposicao acerca do ensino. A diddtica se elabora no ensino, produ-
zindo conhecimento sobre e para ele. Trata-se de garantir ao professor
em formacdo e em atuacao condicoes de propor formas de mediacao
da pratica pedagégica, fundamentadas em concepgdes que permitam
situar a funcdo social de tais mediacoes. Trata-se, pois, de enfatizar ndo
o como fazer, porém o como fazer (mediacdo) em articulacio com o por
que fazer (intencionalidade pedagégica).

Assim, temos nos posicionado em meio ao campo cientifico
das pesquisas em Educacdo, sustentando a premissa de que a didati-
ca compreende um dominio especifico ndo apenas de investigacoes,
mas também disciplinar e profissional, que versa sobre o ensino. Nessa
perspectiva, a diddtica envolve as teorizacoes e consequentes escolhas
conceituais e procedimentais sobre a relacdo entre professores e alunos
diante do conhecimento em situacoes determinadas de ensinar e apren-
der. Por conseguinte, nossa aposta é que o seu ensino no curso de for-
macao de professores é decisivo para enfrentar as caréncias apontadas.

O cendrio brevemente descrito e a aposta conceitual e politica
em relagdo a didatica desafiaram-nos a construir um programa integra-
do de pesquisa sobre o ensino de diddtica na formacdo de professores.
A respeito do ensino de diddtica, referimo-nos aos componentes curri-
culares dos cursos de licenciatura que se dirigem estritamente para a
docéncia, em forma de disciplinas, semindrios, projetos, oficinas (por
exemplo, Diddtica, Diddtica especifica, Metodologias, etc.) e de estdgios
curriculares supervisionados e praticas de ensino. O primeiro estudo
centrou-se na investigacdo sobre concepcodes e prdticas diddticas de
formadores de professores (2009-2012); o segundo, sobre a diddtica e
o aprendizado da docéncia no processo de constituicdo identitdria de
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futuros professores (2012-2015); e o terceiro volta-se para concepcoes e
praticas didaticas de egressos de cursos de licenciatura (2015-2018). O
que se compreende sobre diddtica e o que se faz com ela representam
o norte das trés pesquisas, a partir da visdao: de professores de cursos
de licenciatura (primeiro estudo); de estudantes concluintes de cursos
de licenciatura (segundo estudo); e de professores da educacdo bdasica
(terceiro estudo).

Neste texto, nos ocuparemos da apresentacao dos resultados ob-
tidos com o segundo estudo, cujo objetivo consistiu em analisar conhe-
cimentos sobre a docéncia construidos através da formacao em diddtica
por futuros professores, concluintes de cursos de licenciatura, assim
como as suas contribuicoes para o processo de constituicao dos saberes
profissionais docentes, mais detidamente no que se refere ao que faz
o professor formador, em diddtica, para trabalhar a aprendizagem da
docéncia.

Procuramos operar teoricamente com conceitos, concepcoes,
ideias e posicoes de autores que nos ajudassem a entender o processo de
ensino e da aprendizagem da docéncia, tendo em vista que o dominio
tedrico e investigativo da diddtica tem como foco principal o ensino e
a aprendizagem. Dessa forma, o quadro teérico da pesquisa elaborou-se
com base em Roldao (2007, 2005), Shulman (2004/1987), Gauthier (1998)
e Cochran-Smith e Lytle (1999). As contribuicOes desses autores consti-
tuiram bases subsididrias as nossas andlises, a partir das formulacoes/
questoes apresentadas a seguir.

Assumimos que o objeto da diddtica, na sua perspectiva funda-
mental, multidimensional e critica (CANDAU, 1983), é o processo de ensi-
nar enquanto mediagio e movimento de dupla transitividade (ROLDAO,
2007). Dessa forma, espera-se de um professor de didatica que, através
de sua forma de mediacdo do ensino, seus alunos, futuros professores,
reconhecam que ensinar requer uma variada e complexa constelacdo
de saberes passiveis de diversas formalizacoes teérico-cientificas, cienti-
fico-didaticas e pedagdgicas. Assim, na atividade docente, ha intimeros
fatores implicados, inclusive a forma como o professor compreende e
analisa as suas prdticas educativas, como articula diferentes saberes no
seu ato de ensinar e como reflete na acdo diante do inesperado e do
desconhecido. Como esse processo é percebido e, mais do que isso, com-
preendido, pelos alunos, futuros professores?

Entendendo que ensinar requer a estreita articulacdo entre os
conhecimentos do contetido, o conhecimento pedagégico do contetido
e o conhecimento curricular (SHULMAN, 2004/1987), como se apresenta
a base de conhecimento profissional do professor formador e como esta
é percebida pelo seu aluno, futuro professor? Os saberes da agdo peda-
gogica (GAUTHIER, 1998) sdao colocados em evidéncia, no contexto da



mediacdo diddtica, para que os futuros docentes reconhecam sua perti-
néncia e especificidade?

Orientados por essas questoes e ancorados nas ideias desses au-
tores, criamos uma espécie de teia conceitual, situando a diddtica e o
seu objeto, o ensino, como pontos de partida. Sendo o ensino objeto da
diddtica e também o processo que especifica a funcio docente (ROLDAO,
2007), reconhecer os saberes mobilizados para a sua realizacdo, den-
tre os quais situam-se o conhecimento do contetido, o conhecimento
pedagogico e o conhecimento pedagégico do conteido (SHULMAN,
2004/1987), parece exercicio importante para o desenvolvimento da ati-
vidade docente. Nessa tessitura, inserem-se os diferentes percursos de
formacao docente, com sentidos diversos e em tensdo no que toca a rela-
¢do entre esses saberes, em especial o disciplinar e o pedagdgico. Assim,
um dos fios se lanca em direcao as concepcoes de formacao docente. As
propostas curriculares dos cursos de licenciatura, segundo revelam algu-
mas pesquisas (GATTI; NUNES, 2009; GATTI; BARRETTO, 2009; GATTI,
2010, 2013, 2013-2014; LIBANEO, 2015a, 2015b, 2010a, 2010b), parecem
se situar muito mais na fronteira entre o conhecimento para a prdtica e
o conhecimento na pritica, sem resolver o problema da fragmentacao
e da dispersdo entre os contetidos de natureza disciplinar e aqueles de
natureza pedagoégica.

Sobre isso, Cochran-Smith e Lytle (1999) distinguem trés pers-
pectivas para a formacdo de professores: a) conhecimento para a prdtica
sustentada pela premissa de que saber mais contetido, mais teorias de
educacdo, mais pedagogia, mais estratégias de ensino garante uma pra-
tica bem-sucedida; b) conhecimento na prdtica, que esta relacionado ao co-
nhecimento em agdo. Os bons professores sdo aqueles que apresentam
e constroem problemas a partir das situacoes praticas, em toda sua com-
plexidade e diversidade, recorrendo a situacoes anteriores, bem como a
uma variedade de outras informagoes. O como ensinar é marcado pela
reflexdo sobre a acdo na sala de aula e a criacdo de conhecimento em
acdo para dar conta de novas situacoes de aprendizagem; c) conhecimento
da prdtica, concepcao privilegiada pelas autoras, que parte do pressu-
posto de que o conhecimento que os professores devem ter para en-
sinar bem decorre de investigacdo sistemdtica do ensino, dos alunos e
do aprendizado, bem como do contetido, do curriculo e da escola. Para
que isso aconteca, os professores devem aprender colaborativamente,
em comunidades de investigacdo e/ou redes, buscando, com os outros,
construir um conhecimento significativo local, em que a investigacao é
reconhecida como parte de um esfor¢o maior de transformar o ensino,
o aprendizado e a escola, sem haver, portanto, dissociacao entre o co-
nhecimento a ser ensinado (disciplinar) e o conhecimento pedagégico.

Reconhecemos que o conhecimento para a prdtica e o co-
nhecimento na prdtica (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999) parecem
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1

Para a escolha das
instituicdes participantes
do primeiro estudo (2009-
2012), consideramos

o banco de dados do
Ministério da Educacéo
como fonte de consulta

e procedemos ao
levantamento de todas as
universidades localizadas
no Estado do Rio de Janeiro
que oferecem cursos
presenciais de licenciatura
A partir do mapeamento
obtido, selecionamos trés
instituicées - uma publica
federal, uma publica
estadual e uma privada -,
com base nos critérios de
quantidade de cursos de
licenciatura oferecidos e
tempo de experiéncia no
campo de formacéo de
professores, na tentativa
de investigar universidades
experientes na formacao
docente porque trabalham
com varios cursos de
licenciatura ha muitos anos
Ver: Cruz e André (2014)

e Cruz e Borges (2015)

2

A instituicdo de

ensino superior - IES -
investigada oferece 15
cursos de licenciatura,
sendo que o de Letras é
constituido de 12 cursos,
totalizando 26 cursos de
licenciatura. Elegemos
aqueles cujas areas sdo
obrigatdrias no curriculo
da educacéo basica

predominantes na formacdo de professores. Porém, acreditamos que
o conhecimento da prdtica pode contribuir mais eficazmente para o
processo de constituicdo docente e para a mobilizacao de seus saberes
profissionais. Em que sentido a formacao em didatica pode favorecer o
transito e a relacdo dialética entre os conhecimentos para, na e da prati-
ca, como caminhos subsididrios a profissionalidade docente?

Na tentativa de enfrentar esse questionamento é que desenvol-
vemos nosso estudo com o objetivo de analisar o estado atual do ensino
de didatica em cursos de licenciatura e sua contribuicdo para o processo
de constituicdo profissional docente, cujo percurso investigativo serd
esbocado na secdo a seguir.

METODOLOGIA

Os sujeitos da pesquisa foram alunos de uma das instituicdes participan-

tes do estudo anterior,’ que envolveu trés universidades (federal, esta-

dual e privada) e 40 professores. Diante de um quantitativo numeroso
de sujeitos — nosso levantamento exploratorio indicava que poderiamos
alcancar cerca de 1000 estudantes em uma das institui¢cées —, preferi-
mos trabalhar apenas com uma e escolhemos aquela que retine ha mais
tempo o maior nimero de cursos de licenciatura, uma universidade pu-
blica federal localizada no estado do Rio de Janeiro.

No que se refere as escolhas metodolégicas, foram consideradas
trés estratégias para construcao dos dados:

1. Inicialmente, foi desenvolvido um estudo exploratério da organiza-
¢do curricular e das ementas das disciplinas referentes ao ensino de
diddtica dos 14 cursos investigados:* Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias
Sociais, Danga, Educacdo Artistica, Educacdo Fisica, Filosofia,
Fisica, Geografia, Histéria, Letras, Matemdtica, Musica, Pedagogia e
Quimica.

2. Em prosseguimento, foi aplicado um questiondrio, através da ferra-
menta Survey Monkey, aos estudantes que tivessem cursado cerca
de 70% do curriculo desses cursos. Esse percentual foi estabelecido
para que alcancassemos estudantes que cursaram no minimo uma
das disciplinas referentes ao estudo de diddtica.

3. Finalmente, foram realizados quatro grupos de discussdo, compos-
tos em meédia por cinco estudantes de diferentes cursos, que preen-
cheram o questiondrio para aprofundar algumas questoes.

O questiondrio foi estratégia-chave para a construcdo dos dados.
Ele foi composto de 32 questdes, sendo 26 fechadas e seis abertas, or-
ganizado em duas partes: petfil do estudante, com 19 questoes, 16 delas
obrigatérias; e o licenciando e a docéncia, esta parte subdividida em duas,
sendo uma comum a todos os estudantes independente de seu curso,



contendo cinco questoes, das quais quatro eram obrigatdrias, e a outra
parte dedicada a especificidade de cada curso, com oito questoes obrigato-
rias. Cumpre esclarecer que a parte especifica de cada curso contou com
questoes formuladas com o mesmo padrao para todos, sofrendo variacao
nas alternativas de resposta devido a organizacdo curricular dos cursos.

Cumpridas as exigéncias para a realizacdo da pesquisa e de pos-
se da carta de sua aprovacdo pela instituicao, foi possivel contar com a
colaboracdo da equipe responsdvel pelo gerenciamento do sistema de
gestdo académica, que enviou mensagem eletronica para os estudantes
dos cursos de licenciatura que atendiam ao critério de integralizacao de,
no minimo, 70% do curriculo. De acordo com o relatério fornecido pelo
sistema em julho de 2014, 1.053 estudantes configuravam o quadro de
sujeitos em potencial do estudo, para os quais foram enviados o link do
questiondrio. Findo o periodo de aplicacao desse instrumento (julho a
setembro de 2014), o banco de dados da pesquisa no Survey Monkey
registrava a devolutiva de 827 respondentes. O processo de organizacao
das informacdes com vistas a andlise dos dados indicou que, do grupo
total de respondentes, apenas 419 responderam de forma completa a
segunda parte, dedicada a avaliacdo do ensino de diddtica, foco central
da pesquisa. Aqueles que ndo responderam completamente (408 estu-
dantes) finalizaram a primeira parte dedicada ao perfil, mas ndo deram
continuidade as respostas solicitadas. Desse modo, apenas 419 questio-
ndrios, referentes aqueles que responderam o questiondrio na integra,
foram validados para a andlise dos dados, perfazendo 40% de alcance, tal
como se pode verificar no quadro a seguir:

3

Quantitativo informado
pelos coordenadores de
curso conforme relatorio
emitido pelo Sistema

de Gestdo Académica
da IES investigada.

4

Durante os meses de
julho a setembro de

2014, o questionario foi
reiteradamente disparado,
através do Sistema de
Gestéo Académica da IES,
aos estudantes com no
minimo 70% do curriculo
integralizado, mediante
parceria firmada com a
Superintendéncia de
Acesso e Registro da

Pré-Reitoria de Graduacéao.

QUADRO 01
CURSOS DE LICENCIATURA INVESTIGADOS

CURSOS DE NUMERO ESTIMADO NUMERO DE NUMERO DE %DE
LICENCIATURA DE ESTUDANTES RESPONDENTES RESPONDENTES DA PARTICIPACAO

COM 79% DO DA 12 PART!E DO 1PE 22 PARTI?S DO

CURRICULO QUESTIONARIO* QUESTIONARIO

CONCLUIDO?®
Ciéncias Bioldgicas 141 101 48 34
Ciéncias Sociais 55 42 22 40
Danca 16 13 09 56
Educacao Artistica 62 54 28 45
Educacédo Fisica 102 89 36 35
Filosofia 40 38 28 70
Fisica 42 41 24 57
Geografia 58 48 21 36
Historia 52 41 24 46
Letras 172 103 48 27
Matematica 45 39 19 42
Musica 32 29 20 62
Pedagogia 198 152 66 33
Quimica 38 37 26 68
Total 1.053 827 419 40

Fonte: Banco de dados da pesquisa.
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O maior indice de respostas foi localizado no curso de Filosofia
(70%), seguido dos de Quimica (68%), Musica (62%), Fisica (57%) e Danca
(56%). O curso com menor indice de participacdo foi o de Letras (27%).

A organizacdo das informacoes para fins de construcdo dos da-
dos foi feita em etapas. Inicialmente, foram construidas 14 sinopses das
respostas obtidas com o questiondrio, sendo uma para cada um dos cur-
sos de licenciatura estudados. Em prosseguimento, foram construidos
quadros descritivos para cada um dos cursos com base nos trés eixos
analiticos previamente definidos: O que se ensina em diddtica? Como
se ensina em diddtica? Que nivel de importancia se atribui ao papel do
professor formador? Mediante os 14 quadros descritivos, construiu-se
um quadro final de consolidacdo de todas as respostas, a partir do qual
foi possivel depreender as recorréncias. A etapa final foi dedicada a and-
lise do contetildo dos quatro grupos de discussdo, que, apds transcrito,
passou por um processo de organizacdo das falas considerando os eixos
orientadores.

O relato que apresentaremos foi construido em torno de quatro
partes analiticas, decorrentes dos resultados da investigacdo realizada.
A primeira parte focaliza o desejo pela docéncia — Quem sio os estu-
dantes dos cursos de licenciatura estudados? A docéncia representa a
escolha profissional desse grupo? A segunda parte considera o temadrio
trabalhado ao analisar o que se ensina em diddtica (eixo um da andlise).
A terceira parte se volta para a aula, destacando a centralidade do texto
no processo de formacao (eixo dois da andlise). A quarta parte tem como
foco a influéncia do professor formador no processo de constituicdo
identitdria do futuro professor (eixo trés da andlise). Finalmente, a guisa
de conclusdo, argumentamos a favor de enfrentamentos necessdrios no
ensino de diddtica. Assim, esperamos contribuir para a revisdo da didati-
ca e sua afirmacgdo como conhecimento profissional docente imprescin-
divel para o desenvolvimento do trabalho do professor.

O DESEJO PELA DOCENCIA

Gatti (2010), em artigo que discute a formacdo de professores no Brasil,
destaca a necessidade de investigar as caracteristicas dos estudantes das
licenciaturas, visto que aquelas podem incidir sobre sua atuacdo pro-
fissional. Nesse sentido, revela, com base em dados de pesquisa, que,
se a escolha da docéncia entre os estudantes do curso de Pedagogia de-
corre do desejo de ser professor, 0 mesmo parece ndo se manifestar
entre os estudantes dos demais cursos de licenciatura, cuja opcao se da
mais como uma alternativa ao desemprego. Em relagao a isso, Zeichner
(2009) também alerta para a importancia de as pesquisas sobre forma-
cdo de professores observarem a conexao entre as caracteristicas do
professor, da formacdo e das praticas docentes, no sentido de favorecer



a compreensdo referente as inimeras interferéncias sobre a aprendiza-
gem da docéncia. Diante disso, no contexto de nossa pesquisa, procu-
ramos identificar as principais caracteristicas de nossos respondentes,
com o objetivo de analisar a sua relacao com a docéncia.

Do conjunto de 827 respondentes da parte do questiondrio re-
ferente ao perfil do licenciando,® 40,3% declarou-se masculino e 59,7%
feminino, revelando um pouco mais de equilibrio entre os sexos, dife-
rente do que constatou Gatti (2010), cujo achado confirmava a tese de
feminizacdo da docéncia. O grupo € jovem, visto que 61,8% encontram-
-se na faixa etdria dos 19 aos 24 anos de idade, o que vai ao encontro dos
achados de Gatti (2010). Além de jovens, os estudantes sdo predominan-
temente solteiros (80,2%), residem em casa com trés a quatro pessoas
(58,1%) e contam com o auxilio financeiro da famfilia (74%). Quando inda-
gados sobre a faixa de renda familiar média, verificou-se que 25,8% de-
clararam renda entre R$ 1.201,00 e R$ 2.400,00; 23,6% entre R$ 2.401,00
e R$ 4.800,00; 20,6% acima de R$ 4.800,00; 16,4% entre R$ 724,00 e
R$ 1.200,00; 4,3% menos que R$ 724,00; e 9,3% preferiram ndo respon-
der, corroborando o que apontou Gatti (2010).

Quando questionados sobre o tipo de escola em que cursaram o
ensino fundamental, um grupo equivalente a 32,9% dos respondentes
assinalou que o fez apenas em escola publica municipal ou estadual e
9,8% em escola publica federal, enquanto 30,7% cursaram todo o ensino
fundamental em escolas privadas e 26,6% em escolas das redes publica
e privada.

Sobre o curso de licenciatura, quando interrogados sobre ofos
turnofs em que cursavam as disciplinas, 33,2% dos respondentes declara-
ram que estudavam no noturno, enquanto 30,8% nos turnos da manha
e da tarde. Um grupo equivalente a 16,7% declarou estudar durante os
turnos da tarde e da noite, 10% da manhad, 6,3% da manha e da noite e
apenas 3,0% no turno da tarde. A principal razao revelada para estudar
nos turnos indicados é a oferta das disciplinas (51,8%), seguida do traba-
lho (34,6%).

Ao serem indagados sobre o exercicio de outra atividade além do
curso de licenciatura, verificou-se que 37,5% declararam que trabalham
formalmente, enquanto um grupo de 22,8% declarou que trabalha in-
formalmente. As demais atividades realizadas além do curso se inserem
no contexto académico, como iniciacdo cientifica (16,1%), estdgio ndo
obrigatério com remuneracdo (15,1%), outro tipo de bolsa académica
(13,1%), monitoria (7,9%), extensdo (7,7%) e estdgio ndo obrigatério sem
remuneracao (7,5%). Dentre as atividades citadas pelos respondentes,
predominam aquelas ligadas a drea de educacgado, como professor da edu-
cacdo bdsica ou de cursos livres de idioma, de musica e pré-vestibular,
além de educador ambiental e cultural. Outras atividades também bas-
tante referidas foram as relacionadas ao servico militar, comércio, setor

5

A andlise do perfil do
licenciando considerou
as respostas obtidas
com o grupo de 827 que
preencheram a primeira
parte do questionario
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administrativo, servico de saide, de comunicacao e marketing e as areas
de artes cénicas e musical.

A breve descricdo social dos participantes da pesquisa evidencia
que a maioria dos jovens que optou pela licenciatura e que, portanto,
poderd atuar como novos professores da escola basica, é oriunda de se-
tores populares ou do que se designa como classe média baixa, delinean-
do um perfil de sexo, idade, familia, renda e escolaridade condizente
com estudos sobre o tema (GATTI, 2010; ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA - UNESCO, 2004;
FLEURI, 2015).

Tal como sugerem Gatti (2010) e Zeichner (2009), buscamos sa-
ber as razdes que orientaram a escolha do curso, isto é, como se deli-
neia o desejo pela docéncia, visto tratar-se de uma carreira com baixa
atratividade e com dificuldade para retencao de professores eficazes nas
escolas (GATTI et al., 2009). Por que entdo ser professor?

Quando questionados sobre a docéncia, se desejavam de fato
exercé-la, a maioria do grupo de 827 respondentes (84,6%) declarou que
sim e apresentou suas razoes. A andlise das respostas abertas apontou
a prevaléncia de cinco fatores: a) gosto pela docéncia e identificacdo
profissional; b) funcdo social da profissdo; c¢) vocacdo; d) influéncias de
familiares e/ou de professores da educacdo bdsica; e) empregabilidade.

Grande parte dos respondentes declarou que pretende ser pro-
fessor porque gosta da docéncia e se identifica com a profissdo. “Porque
me encanta o exercicio da docéncia”, “Porque gosto de ensinar”, “Pelo
prazer de ensinar” e “Porque gosto de dar aulas” constituiram expressoes
recorrentes nas justificativas, assim como aquelas que apontavam explici-
tamente a ideia de escolha pela identificacdo, como se verd a seguir:

Pois foi a carreira que escolhi desde o ensino médio e de alguma

maneira me identifiquei. (Pedagogia)

E & profissdo que sempre quis ter, e é sem duvida uma das mais

importantes que existem. (Educacao Artistica)

Assim como o gosto pela docéncia e a identificacdo profissional,
a sua funcdo social foi igualmente relevada nas razdes apresentadas. A
escolha pela docéncia mostrou relacdo estreita com uma visao de edu-
cagdo como processo transformador, como se pode depreender das duas
falas a seguir:

A educacdo é transformadora e pode mudar e transformar realida-
des. Educar para a autonomia e ter a possibilidade de fazer parte
do processo de formacdo de uma pessoa é muito satisfatorio e
gratificante. (Musica)



Vejo a docéncia como uma grande oportunidade de ajudar as pes-
50as e como consequéncia, mudar sua forma de ver a vida, de olhar
para o mundo. (Geografia)

A ideia de vocacao, aliada a de dom e aptiddo, continua em voga
entre nossos depoentes. Ela apareceu em muitas falas como justificativa
para a escolha da profissdo docente:

Porque, além de gostar e admirar a profissao, tenho vocacdo para

dar aula. (Letras)
Porque eu considero ter o dom de ensinar. (Ciéncias Bioldgicas)
Pois é a profissdo que tenho aptidao. (Matematica)

Outro fator constatado refere-se a influéncia familiar, assim
como a de professores da educacdo basica. Esse aspecto ndo foi predomi-
nante, porém emergiu da justificativa de parcela considerdvel dos res-
pondentes, evidenciando que a convivéncia com a cultura profissional
docente através da familia e o exemplo de bons professores funciona-
ram como atrativos para a carreira, tal como se nota a seguir:

As razbes sdo diversas. Inicialmente porque ao longo de toda mi-
nha educacdo basica tive contato com excelentes professores que
me fizeram ter admiracdo pelo magistério. (Historia)

Acho que pelas influéncias recebidas desde a infancia. (Pedagogia)

Porque sou filha de professores e desde cedo aprendi a admirar
essa profissdo. (Ciéncias Bioldgicas)

O ultimo fator constatado diz respeito a empregabilidade. A pro-
fissdo professor, apesar da baixa atratividade, em face das condicdes de
trabalho e de saldrio, apresenta grande demanda, com possibilidades
de atuacdo em trés etapas da educacdo bdsica — sem contar o ensino
superior e cursos livres —, em diferentes dreas curriculares, nos setores
publico e privado. Seja na condicdo de professor efetivo ou tempora-
rio, sempre hd vagas para contratacdo, funcionando como razao pritica
para a sua escolha, como revelam as falas seguintes:

Quantidade de concurso publico/estabilidade. (Geografia)

Pela facilidade na oferta de trabalho. (Fisica)
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Porque dara maiores opgcbes de concursos publicos na minha area,
no caso, educacdo fisica. (Educagcdo Fisica)

No caso do grupo minoritario (15,4%), que declarou que ndo pre-
tende exercer a profissdo docente, as razoes se encontram, de um lado,
em torno da falta de atratividade da carreira expressa na baixa remu-
neracdo, nas precdrias condicoes de trabalho, na desvalorizacdo profis-
sional e na formacdo deficiente e, de outro lado, no desejo de atuar
com pesquisa em lugar do ensino e em outras instituicoes em lugar da
escola:

O profissional estéd muito desvalorizado, mal remunerado, em pés-
simas condi¢cbées de trabalho, ndo é o que eu quero para o meu
futuro. (Historia)

Inicialmente eu queria, mas acabei perdendo um pouco o interes-
se pela situacdo dificil dos professores e da educacdo no Brasil.
(Letras)

Gostaria de trabalhar com pesquisa e produgdo de documentarios.
(Historia)

Constatou-se também que a falta de identificacdao com o oficio,
confirmada no decorrer da graduacao, atuou para alguns dos respon-
dentes como fator de desisténcia da profissdo, como se pode verificar
nas falas a seguir:

Porque ao cursar as matérias ndo me identifiquei com esta profis-
sdo. (Pedagogia)

Durante o curso percebi que ndo representa o que de fato quero

exercer. (Fisica)

Quando questionados se jd exerciam profissionalmente o oficio
docente, 30,8% afirmaram que sim, enquanto 69,2% declararam que nao.
Do grupo que atua como professor, a maior parte (45,1%) o faz através de
aulas particulares. Ja 33,3% preferiram ndo declarar onde lecionam, en-
quanto 20,3% apontaram ensino regular em escola publica. Este percen-
tual possivelmente se refere aos participantes que fizeram curso normal
no ensino médio ou que possuem um curso de licenciatura concluido.
Um grupo equivalente a 18,6% declarou lecionar em escola privada, se-
guido de 14,8% que atua em curso livre de pré-vestibular. Uma pequena
parcela de 4,6% atua no ensino de jovens e adultos, e a menor de todas
(3,8%), no ensino técnico.



Como se pode constatar, prevalece o desejo pela docéncia.
Parece que, de fato, a profissdo professor é uma escolha, talvez porque
representa uma possibilidade concreta de elevacdo do capital social e
cultural, dado o perfil esbocado. Esse traco é, no nosso entendimento,
muito importante quando o que se investiga é a formacado do professor,
do profissional que desenvolverd um trabalho complexo, de interacao
humana, investigativo e de prdtica social, que se objetiva de forma la-
boral entre ele, seus alunos e o objeto de conhecimento, em um deter-
minado contexto social. Um profissional que precisard saber ensinar — e
saber ensinar envolve um conhecimento profissional que supera a ideia
de dom, vocacdo e aptiddo, apesar de muitos sentirem assim e, de fato,
terem desenvolvido essa percep¢do ao longo da vida — pode contribuir,
no entanto nao definir o desenvolvimento da docéncia. O conhecimento
profissional vai além. Ele também ndo é uma técnica, embora a envolva
e esta seja reconhecidamente necessdria para o exercicio da fungao. O
conhecimento profissional envolve necessariamente o contetiido, a pe-
dagogia, a diddtica, o curriculo e a experiéncia. Como esses saberes se
manifestam na formacao, no que toca especificamente a diddtica?

O QUE SE ENSINA EM DIDATICA?

Tendo sempre em mente nosso objetivo de analisar conhecimentos so-
bre a docéncia construidos através do estudo de diddtica por futuros
professores, concluintes de cursos de licenciatura, assim como as suas
contribuicoes para o processo de constituicdo dos saberes profissionais
docentes, mais detidamente no que se refere ao que faz o professor
formador, em diddtica, para trabalhar o aprendizado da docéncia, bus-
camos mapear o que se ensina em diddtica. Que conhecimentos, sabe-
res, fazeres sdo priorizados pelos professores formadores no contexto
de suas disciplinas? Os temas trabalhados favorecem o conhecimento
profissional docente, no sentido de atender as exigéncias que o ensino
apresenta?

A andlise do desenho curricular dos cursos adotou como referén-
cia a estrutura e as ementas disponibilizadas pelo site da instituicdo, sen-
do possivel depreender que o ensino de diddtica envolve um conjunto
de disciplinas, estdgios e praticas de ensino. Ha variacoes de acordo com
o desenho curricular dos cursos; porém o que prevalece é o ensino de
diddtica para turmas constituidas de estudantes de diferentes cursos de
licenciatura e de diddtica especifica, prdtica de ensino e estdgio supervi-
sionado 1 e 2 para cada curso, com o0 acompanhamento de um professor
especialista da drea, durante no minimo dois e no maximo trés periodos
académicos.

A formacdo especifica é oferecida pelo instituto de origem do
curso e a formacdo pedagégica, predominante, mas ndo exclusivamente,
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é trabalhada através da parceria entre o instituto de origem e a Faculdade
de Educacdo. Ndo se trata, na maioria dos casos, de reiteracio do modelo
3+1, onde o licenciando cursava trés anos de bacharelado e um ano de
licenciatura. Trata-se de cursos especificos de licenciatura, organizados,
na sua maior parte, segundo determinam as diretrizes curriculares do
Conselho Nacional de Educacao, com percursos formativos diferenciados,
porém sem sinais de enfrentamento da cldssica dissociacao entre forma-
¢do disciplinar e pedagégica. Tal como discute Libaneo (2015a, p. 631),
ainda parece prevalecer, na proposta curricular dos cursos, a ideia de que:

[...] uma coisa é o conhecimento disciplinar com sua ldgica, sua
estrutura e seus modos proprios de investigacao e outra coisa é
o conhecimento pedagodgico, entendido como dominio de proce-
dimentos e recursos de ensino sem vinculo com o conteddo e os

métodos de investigacdo da disciplina ensinada.

Observou-se uma diferenca entre o curso de licenciatura em
Pedagogia e 0s 13 demais cursos investigados, porém sem que ela resolva
o problema da desarticulacdo entre os conhecimentos, saberes e fazeres
para o exercicio docente. O curso de Pedagogia, dada a sua abrangéncia
e especificidade de formacao do gestor educacional e do professor para
atuar na educacdo infantil (creche e pré-escola), na primeira etapa do
ensino fundamental, incluindo a modalidade de educacdo de jovens e
adultos, e no ensino médio, especificamente na modalidade do curso
normal de formacdo de professores, apresenta um conjunto de disci-
plinas tedricas da Pedagogia, um conjunto de disciplinas de didatica,
curriculo e avaliacao do ensino, um conjunto de disciplinas relacionadas
a gestdo educacional e um conjunto de disciplinas visando a iniciagao
em pesquisa. Abrange cinco estagios supervisionados e prdticas de en-
sino, distribuidos em cinco periodos académicos, com cinco insercoes
diferentes em escolas e espacos educativos ndo escolares, envolvendo
acompanhamentos de professores da universidade e da escola bdsica,
também diferentes. O que pode parecer mais investido no que diz res-
peito a consideracao do ensino de diddtica, vista a quantidade de esta-
gios e de praticas de ensino e a oferta obrigatéria de uma didatica com
foco nas teorizacoes sobre o ensino e de didaticas especificas da lingua
portuguesa, da matemadtica, das ciéncias naturais, das ciéncias sociais
(histéria e geografia), da educacdo infantil, da alfabetizaciao e da edu-
cacdo de jovens e adultos, revela indicios de uma formacao dispersa,
fragmentada e com falta de aprofundamento conceitual e metodoloégi-
co. Se, nos cursos de licenciatura em geral, parece que o investimento
formativo proporciona melhor o desenvolvimento do conhecimento do
conteuido em relacao ao conhecimento curricular e pedagdgico do con-
teido (SHULMAN, 2004/1987), no caso da licenciatura em pedagogia,



aparece mais o investimento no conhecimento curricular e pedagdégico,
porém com deficiéncias em face das limitagoes em que ocorre a forma-
¢do do contetdo.

A andlise da proposta dos cursos revelou a prevaléncia de qua-
tro componentes curriculares obrigatérios voltados para o ensino de
diddtica, que sao: diddtica, diddtica especifica, estdgio supervisionado
e prdtica de ensino. Cada curso apresenta um ou outro componente,
além dos quatro jd mencionados, como disciplina obrigatéria ou eletiva.
A organizacgao do questiondrio considerou exclusivamente aqueles que
sdo comuns a todos os cursos, com excecao do de Pedagogia, dada a sua
abrangéncia.

A partir de um quadro contendo todos os contetidos registrados
nas ementas das disciplinas selecionadas, solicitou-se aos respondentes
que marcassem todos aqueles reconhecidos como tendo sido trabalha-
dos na formacao em diddtica. Com base nas respostas obtidas, foram
levantados os temas que receberam mais de 70% de indicacao, observan-
do-se que em apenas dois cursos, Fisica e Quimica, nenhum deles alcan-
cou esse percentual. O quadro a seguir aponta os temas trabalhados em
didatica com maior indicacdo por parte dos respondentes:

QUADRO 2
TEMAS MAIS TRABALHADOS EM DIDATICA

TEMAS

RECORRENCIA

Teorias educacionais e o contexto sdcio-histdérico, politico,
econdmico e filoséfico das praticas pedagdgicas

O primeiro mais indicado por cinco cursos; o segundo
mais indicado por dois; e o terceiro mais indicado por um
curso.

A constituicdo do campo da didatica, visto como
tempo/espaco de reflexdo/acdo sobre o processo de
ensino-aprendizagem

O primeiro tema mais indicado por quatro cursos, o
segundo mais indicado por dois e o terceiro mais indicado
também por dois cursos.

Planejamento curricular e planejamento do ensino

O primeiro mais indicado por quatro cursos e o segundo
e terceiro mais indicados por cinco dos 14 cursos
investigados.

Avaliacdo do ensino

O segundo mais indicado por quatro cursos e o terceiro
mais indicado por dois.

Métodos e técnicas de ensino

O terceiro tema com maior indicacdo de dois cursos.

Fonte: Banco de dados da pesquisa.

Olhando para essas indicacdes, depreendemos equilibrio no es-

tudo dos temas, na medida em que vdrios sdo apontados por diferen-
tes cursos. Depreendemos ainda que os assuntos que fundamentam a
diddtica e aqueles que favorecem o seu desenvolvimento no cotidiano
do trabalho docente parecem contemplados em seu ensino, ainda que
de modo incipiente. Chama-nos a atencao a discrepancia entre a indi-
cacao de planejamento de ensino como um dos temas mais estudados
em todos os cursos investigados e métodos e técnicas de ensino como o
terceiro tema, apontado por apenas dois cursos.

Entendemos que a diddtica vem passando por um processo de
reconceituacdo na drea, tentando reencontrar-se com temas que sao de
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sua especificidade, mas que ficaram propositadamente silenciados em
face da apropriacdo tecnicista, bastante rechacada pela drea, no nosso
entender, com toda razdo. Entretanto, sendo a diddtica uma drea de co-
nhecimento sobre o processo ensino-aprendizagem, ndo é possivel con-
cordar que ela deixe de enfrentar a producdo de saberes necessdrios ao
professor em sua pratica docente. O como ensinar, intimamente relacio-
nado as razoes politicas que sustentam o que e 0 por que ensinar, nao
pode ficar de fora de seu curso. Assim, consideramos como um aspecto
positivo o fato de o planejamento do ensino encontrar mais assento na
formacdo de futuros professores.

Todavia, o estudo das metodologias, tema espinhoso da drea pe-
las marcas impostas pela tendéncia tecnicista, ainda nao se recolou de
forma mais enfatica. A diddtica constitui uma drea de conhecimento
que envolve as metodologias de ensino, mas ndo se subordina e nem
se circunscreve apenas a elas. As metodologias representam a dimen-
sdo mais objetiva do ensino em si. Como ensinar de acordo com uma
concepcdo de ensino? Como desenvolver propostas de ensino e apren-
dizagem? As metodologias constroem o caminho a ser percorrido para
fazer aprender alguma coisa a alguém (ROLDAO, 2007). Longe de pres-
cri¢do, de tecnicismo, ¢ um conhecimento importante e necessario ao
professor para o exercicio de sua funcao. Parece que esse compromisso
da didatica ndo tem sido suficientemente enfrentado. Essa constatacdo
confirma a necessidade da base de conhecimento profissional docente
(SHULMAN, 2004/1987) ser considerada de modo mais explicito e especi-
fico na formacdo inicial, constituindo-se como sintese do conhecimento
didatico, visto que a base de conhecimento profissional docente, em sua
integralidade, ndo desconsidera a importancia desse saber, mas também
ndo se subordina a ele.

As falas de alguns estudantes, elencadas a seguir, sdo representa-
tivas da importancia da abordagem desses temas nos cursos de didatica.
Indagados sobre quais temas ndo poderiam faltar na sua formacao, os
licenciandos responderam:

Planejamento de ensino, métodos e técnicas de ensino, avalia-
cdo, curriculo e desenvolvimento de praticas pedagdgicas, refle-
xivas, criativas e criticas, teoricamente fundamentadas. (Ciéncias

Biologicas)

Teorias educacionais, avaliacdo;, métodos e técnicas de ensino, a
escola como espago de investigacdo sociologica, questoes relati-
vas ao professor de ciéncias sociais e as especificidades de se en-
sinar sociologia no ensino médio. (Ciéncias Sociais)



Visando a relacionar os temas necessarios para a aprendizagem
da docéncia na visdo dos licenciandos, tornou-se a apresentar um quadro
contendo todos os contetidos registrados nas ementas das disciplinas se-
lecionadas, para que os respondentes apontassem suas preferéncias. A
organizacao das respostas gerou o quadro a seguir:

QUADRO 3
TEMAS NECESSARIOS NO ENSINO DE DIDATICA NA VISAO DOS
LICENCIANDOS

TEMAS % DE INDICAGCAO

Métodos e técnicas de ensino 71
Planejamento do ensino 60
Questdes de curriculo 36
Praticas pedagdgicas reflexivas, criativas, criticas e teoricamente 28
fundamentadas

Teorias educacionais 23
Relacdo entre pesquisa e ensino 15
Produ¢do de material didatico 13
Construcédo do campo da d_idatica cor.no espaco/tempo de reflexdo/ -
acdo sobre o processo ensino-aprendizagem

Objetivos educacionais 8
Criatividade no ensino 7
A aula 7
Interdisciplinaridade 3
Transposicdo didatica 2

Fonte: Banco de dados da pesquisa.

Como se pode notar, tanto nas falas dos estudantes quanto no
quadro anterior, sobressai o interesse pelos temas sobre como desen-
volver o processo ensino-aprendizagem — métodos e técnicas, planeja-
mento e curriculo —, sem desconsiderar a necessdria fundamentacao
tedrica. Os temas mais trabalhados, conforme demonstrado no Quadro
2, referem-se tanto aos fundamentos que sustentam a prdtica pedagod-
gica quanto ao desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, na
perspectiva de uma formacdo docente ancorada em uma filosofia educa-
cional e em pressupostos sociais norteadores para o enfrentamento de
questoes educacionais. Esse tipo de abordagem parece considerar que
ensinar é uma acgdo especializada, conforme defende Roldao (2007), re-
querendo de quem ensina — o professor — conhecimentos, saberes e fa-
zeres relacionados ao contetido da matéria a ser ensinada, tanto quanto
conhecimentos pedagégicos (SHULMAN, 2004/1987).

Por que entdo os professores em formacgdo continuam apontan-
do, ainda, a necessidade de estudos mais focados na acdo docente pro-
priamente dita, quando se referem aos métodos e as técnicas de ensino,
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ao planejamento e ao curriculo? Esse questionamento foi levantado nos
grupos de discussao e as falas dos participantes apontaram que os te-
mas sdo abordados, porém sem didlogo com a pratica. A escola continua
pouco presente nas aulas de diddtica, aparecendo mais em situacoes
de estdgio e de prdtica de ensino. Durante a discussdo, sobressaiu a an-
sia dos estudantes diante da necessidade de aprenderem a ensinar, de
aprenderem a ser professores. Os futuros professores demandam saber
como agir na acao docente. Roldao (2007, p. 101) se refere a acao de ensi-
nar enquanto agao inteligente, fundada no dominio seguro de um saber
“que emerge dos vdrios saberes formais e do saber experiencial, que
uns e outros se aprofundam e questionam”. Segundo a autora, “torna-se
saber profissional docente quando e se o professor o recria mediante um
processo mobilizador e transformativo em cada ato pedagégico, contex-
tual, prético e singular” (ROLDAO, 2007, p. 101).

Parece que o ato pedagdgico, e ndo apenas a teorizacdo e a re-
flexdao que se constroem em torno dele, carece de mais consideracao
nas aulas de diddtica, sob o risco de uma énfase politica, imprescindivel
na formacao docente, mas sem a necessdria consideracdo da dimensao
metodolégica.

A AULA

Da mesma forma que se procedeu em relacdo aos contetudos, apresen-
tou-se aos respondentes um quadro contendo 18 estratégias de ensino,
para que fossem sinalizadas aquelas mais utilizadas nas aulas de dida-
tica. Com base nas respostas obtidas, levantaram-se aquelas que obtive-
ram mais de 70% de indicacgdo, verificando-se que em dois cursos, Danca
e Quimica, esse percentual nao foi atingido.

A andlise dos dados revelou que a estratégia de trabalho predo-
minante nas aulas é a discussdo sobre o contetido do texto, em que o texto é
o contetdo. Ela foi indicada por 12 dos 14 cursos, sendo a primeira mais
apontada por 11 cursos e a segunda mais sinalizada por um (Biologia).
Os cursos que ndo a mencionaram foram Letras e Matematica.

Em seguida, revelou-se a leitura de texto, com indicacdo de oito
cursos. A leitura de texto ndo apareceu com mais de 70% de marca-
¢do para os cursos de Educacdo Artistica, Educacdo Fisica, Fisica e
Matemdtica. Foi a primeira estratégia de ensino mais indicada pelos cur-
sos de Ciéncias Sociais e Geografia, a segunda mais indicada pelos de
Ciéncias Bioldgicas, Letras, Pedagogia e Musica e a terceira mais indica-
da pelos de Filosofia e Histéria.

Exposicdo feita pelo professor foi a terceira estratégia mais recor-
rente nas aulas de didatica, sendo indicada por seis cursos (Ciéncias
Biolégicas, Ciéncias Sociais, Filosofia, Histéria, Matemadtica e Pedagogia).
Verificou-se que ela foi a estratégia mais utilizada nos cursos de Ciéncias



Bioldgicas, Ciéncias Sociais e Matematica, a segunda mais presente nas
aulas de Filosofia, a quarta predominante nas aulas de Histéria e a quin-
ta nas de Pedagogia.

A discussdo temdtica com texto, em que um determinado tema é
o contetdo, cuja abordagem considera predominantemente um texto
de referéncia, também se revelou como uma estratégia mobilizada nas
aulas de diddtica para seis cursos (Filosofia, Geografia, Histéria, Letras,
Musica e Pedagogia). Foi a quarta estratégia mais indicada pelos estu-
dantes do curso de Filosofia, a segunda pelos de Geografia e de Musica,
a terceira pelos de Histéria e de Letras e a quinta pelos de Pedagogia.

Trabalho com base em texto, apesar de aparecer como estratégia
utilizada no contexto de quatro cursos (Ciéncias Biolégicas, Histéria,
Mtsica e Pedagogia), ndo se situa como uma das mais recorrentes,
visto que foi apenas a segunda apontada pelos estudantes de Ciéncias
Bioldgicas, Histéria e Musica e a sexta pelos de Pedagogia.

Contatou-se que a exposi¢do feita pelos alunos nao é uma atividade
comum nas aulas de diddtica, dado que ela apareceu apenas no qua-
dro de respostas de dois cursos (Ciéncias Sociais e Letras), na condicdo
de terceira mais indicada. O semindrio foi apontado por quatro cursos
(Filosofia, Histéria, Letras e Pedagogia), sendo a quarta estratégia de en-
sino mais utilizada nas aulas de diddtica para os cursos de Letras e de
Pedagogia, a quinta para os de Filosofia e a sexta para os de Historia.
Trabalho em pequenos grupos foi indicado por apenas dois cursos (Histéria
e Musica), aparecendo como a terceira estratégia mais empregada nas
aulas. Assim como trabalho em pequenos grupos, relato de experiéncia do pro-
fessor e dos alunos relacionado com o tema das aulas também contou
com baixa indicacdo, evidenciando sua pouca presenca nas aulas de di-
datica. Foi a terceira estratégia mais utilizada nos cursos de Pedagogia
e de Musica e a quinta no de Histéria. As estratégias de trabalho com
menos de 10% de indicacdo foram: discussdo temdtica sem texto, fichamento,
memotial, portfolio e resumo.
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QUADRO 4
ESTRATEGIAS DE TRABALHO NAS AULAS DE DIDATICA

ESTRATEGIAS DE TRABALHO

CIENCIAS BIOLOGICAS

CIENCIAS SOCIAIS
DANCA

EDUC. ARTISTICA
EDUC. FiSICA
FILOSOFIA
FisSICA
GEOGRAFIA
HISTORIA
LETRAS
MATEMATICA
MUSICA
PEDAGOGIA
QUIMICA

Discussao sobre o conteudo do texto

Leitura de texto

Exposicdo pelo professor

Discussao tematica com base no texto

Trabalho com base no texto

Exposicdo pelo aluno

Seminario

Trabalho em pequenos grupos

Relato de experiéncia

Fonte: Banco de dados da pesquisa.

As convergéncias estdo notadamente centradas no uso de tex-
tos. De uma maneira ou de outra, o texto estd sempre presente, seja
de modo central ou periférico, como se supde quanto a exposicdo dos
alunos e dos professores sobre o tema da aula e aos semindrios, ambas
estratégias também citadas. O quadro seguinte oferece uma visdao da
presenca das estratégias de trabalho nas aulas de diddtica, conforme
indicacdo dos respondentes.

Como se pode notar, o curso com aulas de diddtica que parece
mobilizar mais estratégias de trabalho é o de Historia, seguido do de
Pedagogia. Por outro lado, Educacdo Artistica, Educacdo Fisica e Fisica
revelaram o predominio de apenas uma estratégia no contexto das 18
apresentadas. Quanto aos cursos de Danca e de Quimica, o fato de ne-
nhuma estratégia alcancar 70% de indicacdo nao significa auséncia delas.
O curso de Danca demonstrou variagdo equilibrada entre quatro possi-
bilidades (trabalho em pequenos grupos, discussao sobre o contetido do
texto, exposicdo feita pelos alunos e leitura de textos); e o de Quimica,
entre duas (discussao sobre o contetido do texto e exposicdo feita pelo
professor). Os de Filosofia, Letras e Geografia também revelaram diver-
sificacdo de estratégias entre 50% e 70% de indicacdo.

De fato, os dados permitem asseverar que o ensino que recor-
re a variadas possibilidades de trabalho, visando a atender aos alunos
nas suas diferentes formas de aprender, destaca-se como um aspecto



positivo das aulas de diddtica, na visao de seus alunos, como denotam
as falas a seguir:

Porque os professores se mostraram atentos aos diferentes recur-
sos didaticos que podem lancar mdo para construir uma boa aula.
(Historia)

Porque percebi que a aula construida com a participacdo de todos
é melhor do que uma aula meramente expositiva por parte do pro-

fessor. (Filosofia)

A utilizacdo de diferentes metodologias me mostrou a enorme
gama de possibilidades no que diz respeito as formas de ensinar
visando todas as competéncias empregadas para tal, tanto por

parte do professor quanto por parte dos alunos. (Letras)

Porque eles utilizaram varios recursos didaticos diferentes, textos
de autores com visées diferentes, ferramentas que aproximavam
teoria e realidade e avaliacbes construtivistas. Assim, a propria aula
de didatica nos oferecia modelos variados de metodologia e nos

fazia refletir sobre nossa pratica como docente. (Geografia)

Apesar da presenca de estratégias diversificadas de ensino ser re-
conhecidamente mais indicada para a formacao de professores, o modo
como se ensina em diddtica tem se mostrado minimo quanto a possibi-
lidade de experimentar alternativas de aula. Sem o necessdrio investi-
mento na variacao de atividades favorecedoras ao processo de aprender,
os licenciandos perdem a oportunidade de observar/vivenciar, enquan-
to professores em formacdo, a multiplicidade de estratégias de ensino
(quais, como, por que) que os professores podem mobilizar ao dar aula.

Partimos da concepcdo de estratégia de ensino como uma pro-
posta intencional e orientadora, portanto planejada, de agoes voltadas
para o desenvolvimento de uma determinada aprendizagem, que, em
lugar de ficar subsumida aos procedimentos e técnicas de ensino, envol-
ve-os de forma organica e articulada, representando a prépria concepg¢ao
e pratica do ensino. Apoiamo-nos em Roldado (2009), que defende que o
processo de desenvolvimento curricular é, em si mesmo, de natureza
estratégica. Logo, defendemos que, nas aulas de didatica, a diversidade
de estratégias deve ser cultivada através da relacdo forma/contetido para
favorecer o aprendizado da docéncia.

Segundo Shulman (2004/1987), o conhecimento pedagdgico
se distingue por repousar na intersecdo de contetidos diversos e nos
da Pedagogia, na capacidade que um professor tem de transformar
o conhecimento do contetido que ele possui em formas que sejam
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pedagogicamente eficazes e possiveis de adaptacdo as variacoes de habi-
lidade e contexto apresentadas pelos alunos. J4 o conhecimento didatico
do contetdo consiste nos modos de formular e trabalhar o contetido de
forma a tornd-lo compreensivel aos alunos, incluindo analogias, ilustra-
coes, exemplos, explanacoes e demonstracoes. Trata-se, portanto, de um
saber necessdrio ao dominio do professor para a realizacdo de seu oficio.
Considerando a necessidade de as aulas de didatica favorecerem o de-
senvolvimento do conhecimento pedagdgico e do conhecimento didé-
tico do contetido, como “se ensina como ensinar” nas aulas de didatica,
para além de lendo sobre e discutindo sobre o que se leu?

Compreendemos que o ato de ensinar mostra-se mais proficuo
quando considera o pressuposto da mediacdo, no sentido de fazer apren-
der alguma coisa a alguém, em oposicao ao pressuposto dominante de
professar um saber (ROLDAO, 2007). Assim, ser professor requer produ-
zir condicdes para que os alunos aprendam algo. Nessa direcdo, varios
saberes sdo mobilizados pelo professor durante o ensino, e estes podem
ser mais evidenciados ou ao menos explicitados na formacao dos licen-
ciandos. Os saberes da acdo pedagdgica dos professores formadores ca-
recem de ser colocados em evidéncia para que seus alunos, docentes em
formacdo, reconhecam sua pertinéncia e especificidade. Para Gauthier
(1998), 0 saber da acao pedagégica corresponde ao saber experiencial do
professor em situacdo de andlise investigativa. As razoes pedagégicas do
professor para ensinar de uma ou de outra forma, quando analisadas,
podem ensejar principios de acdo a serem conhecidos e até incorpora-
dos ao exercicio docente de outros professores. Nessa perspectiva, te-
mos defendido que os saberes experienciais transformados em saberes
da acdo pedagoégica dos professores formadores de professores podem se
constituir em importante estratégia de formacao. Problematizar a for-
ma como se concebe e se desenvolve a aula pode gerar uma significativa
aprendizagem sobre a docéncia.

O PROFESSOR FORMADOR

Tendo como principio que a acgdo pedagogica do professor formador as-
sume o status de parametro de constituicdo da identidade de futuros
professores, questionamos nossos respondentes acerca dessa relagao.
Ao serem indagados se consideravam que a forma como os professores
ensinavam contribuia para pensar sobre a futura prdtica profissional,
um grupo equivalente a 85% declarou que sim. A avaliacdo do ensino
desenvolvido pelos professores de diddtica situou-se em uma escala de
62,5% a 95,8%, com apenas um curso (Fisica) avaliando abaixo de 70%, tal
como se pode verificar no grafico a seguir:



GRAFICO 1
AVALIACAO DO PROFESSOR FORMADOR

Licenciaturas
Fisica 62,50%
Ciéncias Sociais 72,70%
Geografia 76,20%
Matemdtica 78,90%
Quimica 80,80%
Ciéncias Bioldgicas 87,50%
Danga 88,90%
Filosofia 89,30%
Educagdo Artistica 89,30%
Musica 90,90%
Pedagogia 90,90%
Educagdo Fisica 91,70%
Letras 95,80%
Historia 95,80%
0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%

Fonte: Banco de dados da pesquisa.

Da andlise do total de respostas abertas sobre o professor forma-
dor em diddtica (259), depreenderam-se cinco aspectos, que evidenciam
que a forma como o professor de diddtica ensina, o seu modo de ser pro-
fessor, de desenvolver a docéncia, de dar aula, contribui para a futura
pratica profissional do licenciando.

O primeiro aspecto, presente na fala de 102 respondentes, diz
respeito ao estimulo d reflexdo e d busca de conhecimento profissional docente.
A aprendizagem mais significativa decorrente da observacdo do que faz
o professor de didatica para ensinar relaciona-se com a necessidade de
questionamento e aprendizagem continuos sobre a docéncia, como se
pode constatar nas duas falas a seguir:

As aulas de didatica, tanto a geral quanto a especifica, foram, cada
uma em sua medida, muito importantes para a construgdo da mi-
nha identidade docente e atuacdo futura. Os professores e suas
praticas me fizeram e fazem pensar constantemente em tudo que

se relaciona com o oficio do professor. (Historia)

Com base nas experiéncias compartilhadas, eles nos ensinam a re-
fletir a todo momento sobre que tipo de professor queremaos ser.
(Pedagogia)
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O segundo aspecto mais recorrente, emergente na fala de 69 res-
pondentes, relaciona-se com a concepgdo de docéncia. As formas como os
professores de diddtica ensinam permitem aos futuros professores per-
ceber varidveis a serem consideradas no exercicio da docéncia, tal como
se pode verificar nas falas a seguir:

Porque aprender a pratica docente na pratica é enriquecedor [...].
Somente os professores de educacdo ajudaram nesse aspecto,
pondo em pratica na sala de aula coisas novas e atividades interes-

santes [...] (Ciéncias Bioldgicas)

Porque eles me mostraram que a pratica docente ndo depende
apenas da reflexao acerca daquilo que sera ensinado, mas também
de como sera ensinado e para quem, de modo que me vejo obriga-
da a rever meus meétodos constantemente de acordo com o jeito
de cada turma. (Letras)

O terceiro aspecto relacionado a contribuicdo do professor de di-
datica para a construcao identitdria do futuro professor foi depreendido
da andlise de 27 falas, revelando-se, diferentemente dos demais, como
um aspecto negativo. Constatou-se que, da avaliacdo dos licenciandos
sobre a forma de ensinar de seus professores, emergiu a aprendizagem
sobre o que evitar na docéncia. Trata-se, portanto, de um modelo as aves-
sas, como evidenciam as falas a seguir:

Eles me ajudam a ver na pratica o que eu ndo farei com meus alu-
nos, pois o0 mundo evoluiu, as tecnologias evoluiram, as estruturas
escolares mudaram, porém, o método de ensino da maioria dos

professores ndo acompanhou este processo. (Danca)

Porque, quando assistia as suas aulas aprendia o que eu podia ou

nao fazer em minhas aulas. (Musica)

O quarto aspecto verificado se contrapde ao anterior. Diz res-
peito ao professor como referéncia. Presente na fala de 26 respondentes,
emergiu a ideia de modelo ou exemplo a ser seguido:

A experiéncia deles é uma referéncia. (Geografia)

Porque eles sdo nossos espelhos, os quais queremos imitar para

sermos otimos profissionais. (Letras)

O quinto e ultimo aspecto depreendido refere-se ao preparo dos
professores. A forma como os professores ensinavam contribuia para



pensar sobre a futura pratica profissional, pelo fato deles serem “os me-
lhores” professores, muito bem preparados para a funcdo. Esse aspecto,
ressaltado em 16 falas, foi o tinico que nao se expressou em todos os
cursos investigados, manifestando-se apenas nos de Ciéncias Bioldgicas,
Ciéncias Sociais, Educacdo Artistica, Educacdo Fisica e Pedagogia, como
se pode notar a seguir:

Porque bons professores formardo bons profissionais. (Ciéncias

Bioldgicas)
Porque sao profissionais bem preparados [...]. (Ciéncias Sociais)

Porque eles tém tempo e experiéncia na profissdo, passaram por
diversas situagdes que se repetem no ambiente escolar, tornando-
-se muito bem preparados. (Educacdo Artistica)

Pois eles tém uma otima preparacdo. (Educacdo Fisica)

Pelos mesmos motivos que me fizeram escolher a faculdade. Os

professores sdo excelentes! (Pedagogia)

Os aspectos depreendidos das falas dos respondentes expressam
sentidos de como os professores formadores se identificam para seus alu-
nos, tanto pelo que sdo quanto pelo que fazem. Em sintese, os formadores
sdo referenciais. Essa condicdo se estabelece em face da sua formacio
qualificada, manifesta na visdo de seus alunos como profissionais bem
preparados. Afinal, na instituicdo investigada, para ser professor, é exi-
gida, em geral, a comprovacdo do titulo de doutor e o exercicio profis-
sional nas 4reas de ensino, pesquisa, extensio e gestdo. Sao professores
que trabalham diretamente na producdo de conhecimentos em educacao,
sendo responsaveis pela coordenacdo de pesquisas, publicacdo de artigos
e livros, coordenacdo de projetos de formacao continuada de professores
e gestores educacionais, analistas de sistemas educacionais e consultores
em diferentes frentes do trabalho em educagdo. Sem duvida, sdo profis-
sionais “muito bem preparados”, como bem dizem seus alunos, e essa
condicdo afeta favoravelmente, no nosso entendimento, a concepgao de
docéncia que desenvolvem. E esperado que, em suas aulas, esses profes-
sores estimulem seus alunos a refletirem e elaborarem conhecimentos
sobre as questdes educacionais. O fato de suas acdes como docentes nem
sempre serem reconhecidas como referenciais, delineando-se como um
“modelo as avessas” para os estudantes, parece estar relacionado ao modus
operandi da sua aula e a coeréncia entre o que deixam ver que é, o que
propdem e o que fazem. Nesse sentido, cabe questionar se o professor
reconhece a condicdo de formador que lhe € inerente.
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Esse aspecto nos remete aos estudos que Marcel (2016, 2013)
tem desenvolvido sobre professores referenciais e seu ethos docente. O
autor assume a nocao de professor referencial como aquele professor
formador que — por sua acdo pedagdgica, pelo que faz em sala de aula e
pelo que é como personalidade docente — adquire, para o professor em
formacdo, um status diferenciado de seus pares, formadores de profes-
sores, em termos de qualidade, status esse que faz dele uma espécie de
arquétipo de prética para o professor em formacao. Por isso, o professor
referencial forja saberes profissionais no futuro professor — saberes do-
centes originados em fazeres. Marcel (2016) concebe ethos docente como
a singularidade de cada professor, produto de sua constitui¢cdo pessoal e
profissional, isto €, a sua personalidade profissional docente, um amalga-
ma de saberes docentes, profissionais, explicitos, e também t4citos, dos
professores, de faces intelectivas, morais, afetivas e comportamentais.

Com efeito, o professor formador, em especial no que se refere
a didatica, assume posicdo central no processo de favorecimento do de-
senvolvimento dos conhecimentos profissionais docentes no contexto
dos cursos de licenciatura. Explicitar essa posi¢do e reconhecer a ne-
cessidade de investimento nos saberes de acdo pedagogica (GAUTHIER,
1998), sem duvida, representard um importante passo no percurso de
formacao de seus alunos, que em breve serdo os novos professores da
escola brasileira.

PARA FINALIZAR: PERSPECTIVAS

PARA O ENSINO DE DIDATICA

A primeira constatacdo de nosso estudo apontou que os temas relacio-
nados ao conhecimento do contetido, ao conhecimento pedagégico do
contetdo e ao conhecimento curricular (SHULMAN, 2004/1987) sdo, de
algum modo, considerados nas aulas de didatica, didatica especifica, me-
todologias e encontros de estdgios curriculares supervisionados e suas
respectivas prdticas de ensino. A abordagem desses temas visa a favore-
cer a construcao de um aporte de saberes profissionais necessdrios ao
exercicio da docéncia, porém, tal como vimos, com énfase maior nos
fundamentos que balizam a ac¢dao docente do que nas metodologias que
favorecerdo o seu desenvolvimento. Por essa razdo, os participantes de
nosso estudo reconhecem a importancia da didatica para a sua formacao
de professor, mas contestam a escassez de referenciais praticos.

Sem duvida, os referenciais praticos para o desenvolvimento do
ensino carecem de maior atengdo na formacao de professores, cabendo
a didatica, mas ndo somente a ela, a responsabilidade de enfrentar essa
demanda devidamente ancorada e sustentada por compreensoes sociais
e filoséficas. Nesse sentido, uma importante perspectiva para o ensino
de didatica reside no reconhecimento e, mais que isso, na assuncao da



escola publica, da educagdo bdsica e do trabalho docente como pontos
de partida e de chegada da formacdo docente. Uma lente focada e ajus-
tada em direcdo a educacdo bdsica escolar e o contexto sociocultural
em que estd imersa, assim como as condicoes reais em que o professor
desenvolve o seu trabalho, possibilitard um conjunto de dados a serem
analisados pelos futuros professores como referéncia para a criagao e re-
criacdo de projetos de ensino fundamentados politica, social, filoséfica
e metodologicamente.

A segunda constatac¢do tem a ver com o fato de as aulas de di-
datica ndo serem assumidas intencionalmente como objeto de estudo
durante a formacao, no sentido de problematizarem as escolhas e ra-
zoes dos professores responsaveis pelo seu direcionamento. Em relacdo
a esse dado, tendemos a considerar que isso decorre em grande parte da
cultura profissional docente, que ndo estimula a desprivatizacdo da pra-
tica dos professores (COCHRAN-SMITH, 2012). Desprivatizar a pratica,
no sentido de romper com a ideia de ensino como atividade individual
e privada do professor, reforcando o seu isolamento e o seu ndo desve-
lamento, pode parecer ameacgador. No entanto, coloca-se, no nosso en-
tender, como estratégia de formacdo para ambos, professor que forma
e aqueles que estdo em formacdo, uma vez que implica problematizar
suas crencas e saberes e construir novas ideias, conhecimentos e expe-
riéncias para trabalhar a docéncia.

Com efeito, essa concepcao de aula de diddtica pode favorecer o
transito e a relacao dialética entre os conhecimentos para, na e da prati-
ca, como caminhos subsididrios a profissionalidade docente, visto que a
visdo aplicacionista prépria da formacdo para a prdtica vai dando lugar
a uma visdo que considera a situac¢do na pratica como objeto de refle-
xdo e avanca apontando perspectivas para a investigacdo como postura,
propria da formacgdo que decorre da pratica. Desse modo, tal concepcao
revela-se uma potente perspectiva para o ensino de diddtica.

A terceira constatacdo diz respeito ao papel do formador, que,
como procuramos evidenciar, mostrou-se como um diferencial, visto
que, para muitos, é ele que faz a disciplina valer a pena ou ndo. A di-
mensao prdtica, tdo questionada, apareceu no modo como o formador
planeja, organiza e propoe as atividades, avalia e relaciona os temas,
apesar de ndo discutir e incentivar o estudo dos fundamentos que sus-
tentam sua pratica, isto é, seu saber de acao pedagdgica.

Assim sendo, a acdo pedagégica do professor formador emerge
como perspectiva basilar para o ensino de diddtica quando se coloca
como contetdo de formacdo; quando estrategicamente submete sua
concepcao e pratica de ensino ao crivo de seus alunos, futuros colegas;
quando propicia, ao professor em formacao, condicées de propor for-
mas de mediacdo da prética pedagégica, fundamentadas por concepcoes
que permitam situar a funcao social de tais mediacdes. Nao se trata,
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pois, de enfatizar o como fazer, mas sem o como fazer (mediacdo) em arti-
culacdo com o por que fazer (intencionalidade pedagogica).

Nesse sentido, nossa aposta para o ensino de didatica compro-
metido com a aprendizagem da docéncia consiste em assumir politica-
mente a escola publica, a educagdo bdsica e o trabalho docente como
eixos estruturantes da formacdo inicial de professores, transformando
as aulas em espaco/tempo de problematizacdo, andlise e sintese de teo-
rias e métodos de ensino e de aprendizagem, tendo como suporte a acao
pedagdgica do formador, aquele que ensina ndo apenas porque sabe,
mas porque sabe ensinar e, por isso, forma professores.

REFERENCIAS

ANDRE, Marli. Formacio de professores: a constituicdo de um campo de estudos. Educagdo,
Porto Alegre, v. 33, p. 174-181, set./dez. 2010.

ANDRE, Marli. Politicas de apoio aos docentes em estados e municipios brasileiros: dilemas na
formagao de professores. Educar em Revista, Curitiba, n. 50, p. 35-49, out./dez. 2013.

BARRETTO, Elba Siqueira de S4. Trabalho docente e modelos de formacdo: velhos e novos
embates e representacoes. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 40, p. 427-443, maiofago. 2010.

CANDAU, Vera Maria. A diddtica e a formagdo de educadores: da exaltacdo a negacdo: a busca
da relevancia. In: CANDAU, Vera Maria (Org.). A diddtica em questdo. Petrépolis/R]: Vozes, 1983.
p. 13-24.

COCHRAN-SMITH, Marilyn; LYTLE, Susan. Relationships of knowledge and practice: teacher
learning in communities. Review of Research in Education, Washington, n. 24, p. 249-305, 1999.

COCHRAN-SMITH, Marilyn. A tale of two teachers: learning of teach over time. Kappa Delta Pi
Record, v. 48, n. 3, p. 108-122, July-Sept. 2012. DOL http://dx.doi.org/10.1080/00228958.2012.707501

CRUZ, Giseli Barreto da; ANDRE, Marli. Ensino de diddtica: um estudo sobre concepgdes e
prdticas de professores formadores. Educagdo em Revista, v. 30, n. 4, p. 181-203, out-dez, 2014.

CRUZ, Giseli Barreto da; MARCEL, Jules. A diddtica de professores referenciais e suas
contribuicoes para a formacdo de professores. Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 25, n. 57, p. 56-82,
jan./abr. 2014.

CRUZ, Giseli Barreto da; BORGES, Luis Paulo da Cruz. O ensino de diddtica em cursos de
licenciatura na perspectiva do professor formador. In: MARIN, Alda Junqueira; PIMENTA,
Selma Garrido (Org.). Diddtica: teoria e pesquisa. Araraquara/SP: Junqueira e Marin, 2015.
p. 155-169.

FLEURI, Reinaldo Matias. Perfil profissional docente no Brasil: metodologias e categorias de
pesquisas. Brasilia, DF: Inep, 2015.

GATTI, Bernardete. Formacao de professores: caracteristicas e problemas. Educagdo e Sociedade,
Campinas, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, out./dez. 2010.

GATTI, Bernardete. Educacdo, escola e formacdo de professores: politicas e impasses. Educar em
Revista, Curitiba, n. 50, p. 51-67, out./dez. 2013.

GATTI, Bernardete A. A formacao inicial de professores para a educacdo bdsica: as
licenciaturas. Revista USP, Sao Paulo, n. 100. p. 33-46, dez./ jan./fev. 2013/2014.

GATTI, Bernardete A.; BARRETTO, Elba Siqueira de Sa. Professores: aspectos de sua
profissionalizacdo, formacdo e valorizacdo social. Brasilia, DF: Unesco, 2009. Relatério de
pesquisa.


http://dx.doi.org/10.1080/00228958.2012.707501

GATTI, Bernardete A.; NUNES, Marina Muniz Rossa (Org.). Formacdo de professores para o
ensino fundamental: estudo de curriculos das licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias Biolégicas. Sao Paulo: FCC/DPE, 2009. 155p. (Textos FCC, v. 29)

GATTI, Bernardete A. et al. (coord.). A atratividade da carreira docente no Brasil. Relatério de
pesquisa. Fundagdo Carlos Chagas. Sdo Paulo, 2009.

GAUTHIER, Clermont. Por uma teoria da Pedagogia: pesquisas contemporaneas sobre o saber
docente. [jui: Unijui, 1998.

LIBANEO, José Carlos. O ensino da diddtica, das metodologias especificas e dos contetidos
especificos do ensino fundamental nos curriculos dos cursos de pedagogia. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 91, n. 229, p. 562-583, set./dez. 2010a.

LIBANEO, José Carlos. A integracdo entre diddtica e epistemologia das disciplinas: uma via para
a renovacio dos contetidos da diddtica. In: DALBEN, Angela et al. (Org.). Convergéncias e tensdes
no campo da formagdo e do trabalho docente: diddtica, formacao de professores, trabalho docente.
Belo Horizonte: Auténtica. 2010b. p. 81-104.

LIBANEO, José Carlos. Formacdo de professores e diddtica para o desenvolvimento humano.
Educagdo & Realidade, Porto Alegre, v. 40, n. 2, p. 629-650, abr.[jun. 2015a.

LIBANEO, José Carlos. Antinomias da formacdo de professores e a busca de integragio entre o
conhecimento pedagégico-diddtico e o conhecimento disciplinar. In: MARIN, Alda Junqueira;
PIMENTA, Selma Garrido (Org.). Diddtica: teoria e pesquisa. Sao Paulo: Junqueira & Marin,
2015b. p. 39-65.

LUDKE, Menga; BOING, Luiz Alberto. Do trabalho a formacdo de professores. Cadernos de
Pesquisa, Sdo Paulo, v. 42, n. 145, p. 428-451, maiofago. 2012.

MARCEL, Jules. A diddtica de professores referenciais: uma andlise de suas prdticas a partir da visdo
de seus alunos. Rio de Janeiro, 2013. Monografia (Licenciatura em Pedagogia) Faculdade de
Educacdo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2013

MARCEL, Jules. Ethos docente de formadores referenciais: a diddtica de professores em
questdo. Rio de Janeiro: Orientadora: Giseli Barreto da Cruz. 2016. Dissertagao (Mestrado em
Educagao) — Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.

ROLDAO, Maria do Céu. Profissionalidade docente em analise: especificidade dos ensinos
superior e nao superior. Nuances: estudos sobre educagao, v. 12, n. 13, jan./dez. 2005.

ROLDAO, Maria do Céu. Funcio docente: natureza e construgio do conhecimento profissional.
Revista Brasileira de Educagdo, Rio de Janeiro, v. 12, n. 34, jan.[abr. 2007.

ROLDAO, Maria do Céu. Estratégias de ensino: o saber e o agir do professor. Vila Nova de Gaia/PT:
Fundagao Manuel Ledo, 2009.

SHULMAN, Lee. Knowledge and teaching: foundations of the new reform (1987). In: SHULMAN,
Lee (Org.). The wisdom of practice: essays on teaching and learning to teach. San Francisco: Jossey-
Bass, 2004. p. 1-14.

ORGANIZAGAO DAS NAGOES UNIDAS PARA A EDUCAGAO, A CIENCIA E A CULTURA —
UNESCO. O perfil dos docentes brasileiros: o que fazem, o que pensam, o que almejam. Sdo Paulo:
Unesco, Moderna, 2004.

ZEICHNER, Kenneth. Uma agenda de pesquisa para a formacao docente. Revista Brasileira de
Pesquisa sobre Formagdo Docente, Belo Horizonte, v. 1, n. 1, p. 13-40, ago./dez. 2009.

GISELI BARRETO DA CRUZ

Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFR] —, Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
Brasil

cruz.giseli@gmail.com

Recebido em: 19 NOVEMBRO 2016 | Aprovado para publicagdo em: 21 AGOSTO 2017

zniD ep ojo./eg 11asI19

S6LL £1OT 'Z8p/"IN0 §611-99Ll'd 991U Z¥'A  VSINOSId 3A SONJIAVD


mailto:cruz.giseli@gmail.com

A OBSERVACAO DAS PRATICAS DE ENSINO EFETIVAS EM SALA DE AULA: PESQUISA E FORMACAO

1196 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.166 p.1196-1223 out./dez. 2017

TEMA EM DESTAQUE

A OBSERVACAO DAS PRATICAS DE
ENSINO EFETIVAS EM SALA DE AULA:
PESQUISA E FORMACAO

MARGUERITE ALTET

TRADUCAO DE Maria Teresa Mhereb

RESUMO

Neste artigo, a autora apresenta sua trajetoria de pesquisadora das prdticas de ensino
efetivas e do funcionamento do processo interativo ensino-aprendizagem a partir
da observagdo de uma sequéncia de aulas. A autora considera diferentes pesquisas
realizadas pelo CERSE, CREN, pelas redes OPEN e OPEEN & Reform e apresenta uma
pesquisa recente sobre a observagdo das prdticas de ensino em suas relagoes com a
aprendizagem (OPERA) feita em Burquina Faso e que procura identificar as prdticas
de ensino portadoras de efeitos. A partir da observagdo de aulas, da aplicagdo de
questiondrios e de entrevistas com alunos, professores e diretores de escolas, a pesquisa
pode identificar as necessidades de formagcdo tanto dos professores quanto dos demais
profissionais da educacdo. Depois, a partir desse diagndstico, ferramentas de formagdo
foram concebidas para ajudar na andlise das prdticas e contribuir para a melhora da
qualidade dos sistemas educativos na Africa subsaariana.

OBSERVAGAO + PRATICA DE ENSINO * PESQUISA -

FORMACAO DE PROFESSORES

OBSERVATION OF EFFECTIVE TEACHING PRACTICES
IN THE CLASSROOM: TRAINING AND RESEARCH

ABSTRACT

In this article, the author discusses her path as a researcher of effective teaching practices
and the functioning of the interactive teaching-learning process from observing a
sequence of lessons. The author takes into consideration different studies conducted by
CERS and CREN and by the OPEN and OPEEN & Reform networks, and presents a
recent study on the observation of teaching practices in their relationships with learning
(OPERA) conducted in Burkina Faso which attempts to identify the teaching practices
that generate results. Based on class observations, the application of questionnaires and
interviews with students, teachers and school principals, the study identified the need for
training of teachers as well as other education professionals. Then, from this diagnosis,
training tools were developed to assist in the analysis of practices, and to contribute to the
improvement of the quality of education in sub-Saharan Africa.

OBSERVATION * RESEARCH « TEACHING PRACTICE * TEACHER EDUCATION
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L'OBSERVATION DES PRATIQUES ENSEIGNANTES
EFFECTIVES EN CLASSE: RECHERCHE ET FORMATION

RESUME

Dans cet article, 'auteur présente son itinéraire de chercheur sur les pratiques
enseignantes effectives et le fonctionnement du processus interactif enseignement-
apprentissage d partir del'observation de séquences de classe. L’auteur rend compte
de différentes recherches menées au CERSE, au CREN, dans les réseaux OPEN et
OPEEN & Reform et restitue une recherche récente sur I'observation des pratiques
enseignantes dans leur rapport avec les apprentissages (OPERA) menée au Burkina
Faso et qui cherche d repérer des pratiques enseignants porteuses d’effets. A partir
d’observations de séances de cours, de questionnaires et d’entretiens avec les éléves,
les enseignants et les directeurs d’écoles, la recherche a pu repérer les besoins de
formation aussi bien des enseignants que de leurs encadreurs. Puis, d partir de
ce diagnostic, des outils de formation ont été congus pour aider d analyser les
pratiques et contribuer d I'amélioration de la qualité des systémes éducatifs en
Afrique subsaharienne.
OBSERVATION + PRATIQUE D’ENSEIGNEMENT « RECHERCHE +
FORMATION DES ENSEIGNANTS

LA OBSERVACION DE LAS PRACTICAS
DE ENSENANZA EFECTIVAS EN SALA DE
CLASE: INVESTIGACION Y FORMACION

RESUMEN

En este articulo, la autora presenta su trayectoria de investigadora de las prdcticas
de enseflanza efectivas y del funcionamiento del proceso interactivo ensefianza-
aprendizaje a partir de la observacion de una secuencia de clases. La autora
considera diferentes investigaciones realizadas por el CERSE, CREN, por las redes
OPEN y OPEEN & Reform y presenta una investigacion reciente sobre la observacion
de las prdcticas de ensefianza en sus relaciones con el aprendizaje (OPERA) hecha en
Burkina Faso y que busca identificar las prdcticas de ensefianza portadoras de efectos.
A partir de la observacion de clases, de la aplicacion de cuestionarios y de entrevistas
con alumnos, profesores y directores de escuelas, la investigacion pudo identificar las
necesidades de formacién tanto de los profesores como de los demds profesionales de
la educacion. Después, a partir de ese diagndstico, las herramientas de formacion
fueron disefiadas para ayudar en el andlisis de las prdcticas y contribuir a la mejora
de la calidad de los sistemas educativos en el Africa subsahariana.
OBSERVACION « INVESTIGACION « PRACTICA DE ENSENANZA «
FORMACION DE PROFESORES
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PREAMBULO SOBRE UMA TRAJETORIA DE
PROFESSORA-PESQUISADORA-FORMADORA
OR QUE A OBSERVAGAO DE PRATICAS DE ENSINO EM PESQUISA E FORMAGAO? MINHA
trajetdria pessoal como pesquisadora dd sentido a essa escolha: hoje pro-
fessora emérita de Ciéncias da Educacdo, meu interesse pela abordagem
de observacdo em pesquisa e formacdo tem origem na interacdo entre
meu percurso profissional como formadora e meu itinerdrio de pesqui-
sa. Tendo comecado como professora de filosofia nomeada psicopedago-
ga pela escola normal de Mans, senti, ao passar das ideias filoséficas as
préticas dos professores do primadrio, a necessidade de me formar em
Ciéncias da Educacdo na Universidade de Caen. Foi o Professor Gaston
Mialaret quem me iniciou na metodologia rigorosa de observacao sisté-
mica dos fatos educativos. A partir de entdo, centrei-me na pesquisa em-
pirica, com o objetivo de “descrever e caracterizar as praticas de ensino
tal como elas sdo” para formar os professores e ajudd-los a compreender
o funcionamento do que fazem a fim de melhor se adaptarem.
Durante quinze anos, em que ocupei cargos em instituicoes de
formacdo de professores, a questdo da articulacdo entre teoria e pritica
em formacao tornou-se central para mim, e trabalhei em dispositivos de
formacao que permitissem melhor preparar os professores para a prati-
ca da sala de aula ao fazé-los tomarem consciéncia de suas préprias pra-
ticas, microensino seguido de andlise de praticas. Minha tese voltava-se



para o papel do microensino na modificacdo de comportamentos obser-
vdaveis e atitudes de alunos-professores em formacao.

Tendo me tornado professora-pesquisadora em Caen, meu eixo
de pesquisa no Centro de Estudos e Pesquisas em Ciéncias da Educagao —
CERSE - intitulava-se “Observacdo e andlise das interacoes de ensino em
contexto” e me permitiu observar e analisar “estilos de ensino”. Depois,
em minha tese de livre docéncia, realizei uma pesquisa sobre “as inte-
ragoes pedagdgicas e as formas de ajuste em sala de aula” a partir da
observacao de 115 horas de aulas em escolas gravadas em video, e pedi
ao Professor Marcel Postic que me orientasse, interessada nos trabalhos
pioneiros sobre observacao.

Nomeada, mais tarde, professora na Universidade de Nantes,
continuei meu trabalho, mas montando uma equipe pluridisciplinar
que trabalhou a partir das observacoes de sala de aula com uma abor-
dagem plural, combinando abordagens psicolégicas, pedagdgicas, didati-
cas, contextuais, métodos e olhares para apreender a complexidade das
praticas.

A metodologia de observacdo expandiu-se para as entrevistas
pré e pés-aula observada; depois, com a chegada de Isabelle Vinatier a
Nantes, para as entrevistas de coexplicitacdo. Os trabalhos do Centro de
Pesquisas em Educacao de Nantes — CREN - prolongaram-se com a cria-
cdo da rede Observacdo das Préticas de Ensino — OPEN, codirigida por
Marc Bru, Claudine Blanchard-Laville e eu durante dez anos (2002-2012).
Trabalhamos, junto de cerca de trinta equipes, em diferentes pesquisas, a
questdo da observacdo, compartilhando, confrontando nossos pontos de
vista, trabalho que continua a ser desenvolvido hoje pela rede Observagdo
das Praticas Educativas e de Ensino, da Pesquisa a Formacao — OPEEN &
Reform.

O QUADRO TEORICO DAS PESQUISAS SOBRE

AS PRATICAS DE ENSINO EFETIVAS

As pesquisas que realizei no CERSE e depois no CREN de Nantes estive-
ram sempre voltadas para a observacao direta das praticas de ensino nos
contextos em que elas se produzem, reunindo, gracas a diferentes mé-
todos de registro (papel, dudio e video), o que acontece efetivamente em
sala durante as aulas de diversas disciplinas: francés, matemadtica, cién-
cias, educacao fisica, disciplinas motivadoras.! Assim como um grande
numero de pesquisadores de praticas de ensino, distingui sempre entre
praticas declaradas, constatadas e esperadas.

As prdticas declaradas dizem respeito ao que os sujeitos dizem
fazer; suas declaracoes sdo coletadas a partir de questiondrios efou en-
trevistas. O discurso dos professores a propdsito de sua atividade, es-
pecialmente em sala de aula, é rico porque comporta, além de suas

1

No original, disciplines
d'éveil (literalmente
disciplinas do despertar)
Trata-se de disciplinas
cujo objetivo é “despertar”
certas no¢cdes na crianca
em quatro dominios:
cientifico, estético e
plastico, moral e civico,
fisico (Nota da Tradutora).
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representacoes, a parte de conscientizacdo de sua propria atividade,
uma parte do que os sujeitos incorporaram em relacao ao que deveria
ser feito.

As prdticas esperadas. Os professores sao submetidos a certo nu-
mero de expectativas, injuncoes, prescricoes do sistema educativo. As
expectativas provém da organizacdo social, e as injunc¢des sdo mais parti-
cularmente incorporadas pela instituicdo através de um programa ou de
um curriculo, elaborados pelos avaliadores e formadores. E interessante
conhecer as expectativas institucionais, assim como alguns elementos da
desejabilidade social (recolhidos a partir de questiondrios e entrevistas).

Por prdticas constatadas ou efetivas designa-se aquilo que os pesquisa-
dores observam na atividade desenvolvida pelos professores, principalmente
em sala de aula. As constatacoes derivam de observagoes que privilegiam
as dimensoes ou varidveis que possuem forca organizadora particular no
processo de ensino. Entrevistas pré e pos-observagoes sao feitas para en-
riquecer essas observacdes. E nesse nivel que se situam todos os meus
trabalhos, donde meu interesse pela questdo da observacao.

AS PESQUISAS SOBRE O ENSINO, AS PRATICAS DE ENSINO

Um exame da literatura internacional produzida por pesquisas
em educacdo sobre o ensino e seus efeitos permite constatar que a re-
flexdao sobre o ensino progrediu profundamente desde as teorias filosé-
ficas (de Platdao, Rousseau) que prescreviam prdticas ideais segundo uma
pedagogia magistrocéntrica em que o professor faz o essencial, pois é
o mestre do jogo. As ideias pedagdgicas evoluiram em toda a parte em
direcdo as teorias da nova educacdo e colocaram “o aluno no centro do
ensino”, invertendo o ponto de partida da reflexdo: trata-se de enten-
der como os alunos aprendem para saber como o professor deve ensinar.
Essas teorias pedagogicas ndo sao menos prescritivas, partindo de “méto-
dos pedagdgicos” que dariam conta das prdticas: métodos diretivos/nao
diretivos, tradicionais/inovadores, expositivos/interativos ou, no ensino
da leitura, métodos globais, analiticos, sintéticos. Supde-se, assim, que
a prdatica de um professor seja redutivel ao trabalho metédico de um
procedimento previamente estabelecido.

As abordagens psicoldgicas (Piaget, Wallon, Vytgotski) quiseram,
inclusive, fundar as prdticas de ensino no desenvolvimento da crianca
e do adolescente e a psicopedagogia aplicacionista deduziu normas de
acdo a serem postas em pratica visando a um aluno genérico.

Mais tarde, nos anos 1970 e 1980, assistiu-se ao desenvolvimento
das pesquisas em educacdo sobre as praticas educativas. O campo de pes-
quisas chamado pesquisa educacional (educational research) nos Estados
Unidos e no Quebec comporta, mais particularmente, a pesquisa sobre
as prdticas pedagégicas, sobre o ensino (research on teaching). Esses traba-
lhos ilustram um ponto de vista que consiste em considerar a pedagogia



como objeto de pesquisa pleno e em identificar em que as pesquisas em
ciéncia da educacdo podem contribuir para a descricio e compreensao
dos processos que estdo em jogo nas praticas pedagogicas. Os professo-
res relatam muitas de suas atividades em sala de aula e de suas dificul-
dades, mas elas foram, até aqui, pouco estudadas objetivamente a partir
de uma anadlise do funcionamento das praticas efetivas. Pesquisadores
da ciéncia da educacao tomaram por objeto as prdticas de ensino, que
sdo um desses objetos de pesquisa complexos, um objeto nodal especi-
fico das ciéncias da educacdo que permite uma pluralidade de enfoques
disciplinares: psicolégico, sociologico, pedagoégico, didatico, epistemold-
gico, donde minha proposta de uma andlise plural.

Os modelos dos trabalhos sobre o ensino evoluiram nos ulti-
mos cinquenta anos. Foram, primeiro, trabalhos prescritivos seguindo
o “modelo do ensino eficaz”, “processo-produto” (DUNKIN; BIDDLE,
1974; RYANS, 1962): historicamente, na América do Norte, os primei-
ros trabalhos sobre o ensino nos anos cinquenta inscreveram-se no pa-
radigma behaviorista “processo-produto”, de forte cardter normativo.
Eles reduziam o estudo do ensino exclusivamente aos comportamentos
observaveis do professor. Esses trabalhos visavam a determinar a efi-
cdcia do ensino, e as maneiras de ensinar eram analisadas a partir das
qualidades pessoais intrinsecas do professor, as quais deveriam produ-
zir efeitos sobre o desempenho escolar dos alunos (WALBERG; WANG;
HAERTEL, 1993). As pesquisas que vieram em seguida, sob um para-
digma cognitivista (Clark, Peterson, Tochon), voltavam-se para o “pen-
samento dos professores”. Elas concebiam a cogni¢do como instancia
essencial de controle da prdtica de ensino, vendo o professor como o
responsdvel pelas tomadas de decisdo que, a partir de seus pensamen-
tos, teorias e escolhas pessoais, planeja as acoes e as coloca em prdtica
(SHAVELSON; STERN, 1981; TOCHON, 1991). Depois, a emergéncia do
paradigma “ecolégico” permitiu levar em conta a importancia da “situ-
acao” (BRONFENBRENNER, 1979) no interior da qual se d4 o ensino, de
modo que a situacdo tornava-se a varidvel-chave explicativa da pratica.

Enfim, nos ultimos quinze anos, desenvolveram-se os modelos
interacionistas: na Franca, como em Quebec, pesquisadores (Altet, Bru,
Clanet, Gauthier, Lenoir, Tupin, Vinatier) propoem modelos integradores
que visam a articular diversos tipos de varidveis — pessoais, processuais
e contextuais — em interacdo. As varidveis estudadas concernem ao pro-
fessor, mas se voltam também para o aluno e a situacdo, a fim de tornar
possivel explicar e compreender o funcionamento da prdtica de ensino
em sua complexidade, na interacdo com a atividade dos alunos, a partir
do estudo dos processos em jogo, de suas interacoes e das diferentes
dindmicas internas e externas.

Nosso modelo foi o “dos processos interativos situados” (ALTET,
1991). Uma rede internacional europeia de equipes de pesquisa, a rede
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OPEN, foi constituida e dirigida por mim, M. Bru e C. Blanchard-Laville
(2002-2012) e desenvolveu trabalhos sobre o ensino-aprendizagem e o
estudo dos processos caracteristicos das praticas em sua relacdio com
a aprendizagem dos alunos (BRU; ALTET; BLANCHARD-LAVILLE, 2004).
Esses trabalhos mostram que ndo se pode entender o funcionamento
das praticas de ensino estudando-as a partir “dos métodos”. Uma prdtica
de ensino envolve procedimentos, produtos, mas também processos
interativos, cognitivos, relacionais, psicolégicos, contextuais. O fato de
analisar os processos levando em conta as dindmicas em jogo na pratica
de ensino distancia os pesquisadores dos modelos de tipo entrada-sai-
da ou método. A pritica ndo pode ser considerada como aplicacdo de
um meétodo, pois cada professor a realiza a sua maneira. Uma prdatica
de ensino “traduz-se pela aplicacao de saberes, procedimentos e com-
peténcias nos atos de uma pessoa em situacao profissional” (ALTET;
VINATIER, 2008).

Todavia, muitos pesquisadores demonstram dificuldade em iden-
tificar uma organizacao metddica da pratica, pois, efetivamente, um
professor ndo estabelece metodicamente sua agdo em todas as circuns-
tancias, mas é “um improvisador que se adapta a situacao” (ALTET, 1994).
Foi a constatacdo sobre os limites da nocao de “método pedagdgico” que
levou os pesquisadores a construirem novos modelos de inteligibilidade
da prética de ensino e de seu funcionamento nos processos em jogo.

Os trabalhos da rede OPEN (2002-2012) culminaram em definir a
prdtica de ensino em sua multidimensionalidade em torno de trés aspectos
ou dominio constitutivos da prdtica e em interacao: o dominio relacional,
que engloba o ambiente criado em sala de aula; o dominio pragmdtico:
pedagégico-organizacional constituido pelas atividades desenvolvidas;
e o dominio diddtico-epistémico, que gere o campo das questoes do saber
(ALTET, 2009). Esses trés dominios constitutivos sdo relacionados com
caracteristicas pessoais sociocognitivas do professor (CLANET, 2009).
E a articulacdo entre esses diferentes dominios e dimensdes que 0s
pesquisadores esforcam-se em atualizar. A escolha de uma abordagem
multidimensional da pratica de ensino leva a reconsiderar uma distin¢ao
artificial entre trabalhos sobre diddticas disciplinares centradas no alu-
no, na gestao e na estruturacdo dos saberes e pesquisas sobre o ensino
focadas na dimensdo da comunicacao, das varidveis de acao ou de facili-
tadores pedagogicos. Tais trabalhos sdao complementares se se quer dar
conta da complexidade da prética de ensino e da estreita relacio entre
o diddtico e o pedagdgico na acao do professor, donde a “andlise plural”
que propusemos, uma abordagem multidisciplinar cruzada do proces-
so ensino-aprendizagem situado (ALTET, 1994, 2004) para dar conta e
compreender a articulacdo entre as multiplas dimensdes — relacional,
pedagogica, diddtica, epistémica, temporal, psicossocial — em jogo em
uma pratica de ensino.



Alguns organizadores estdveis das prdticas e que refletem uma
organizacao interna foram ja identificados (BRU; CLANET; ALTET, 2008),
como os tipos de interacdes (varidveis ou uniformes), de orientacdo
(aberta ou fechada), o gerenciamento do tempo (tempo de aprendizado
individual de cada aluno), as caracteristicas da tarefa (de aplicacdo ou
de reflexdo de pesquisa), a configuracao da sala (VEYRUNES; LEBLANC,
2011), levando em conta a gestdo dos contetidos ensinados em sua espe-
cificidade (ALTET; VINATIER, 2008).

Esses trabalhos franc6fonos alinham-se a trabalhos norte-ameri-
canos e anglo-sax0es recentes que compartilham da mesma concepgao
de uma prética de ensino complexa que comporta vdrias dimensoes ar-
ticuladas que a tornam mais ou menos eficaz.

Os trabalhos de John Hattie (2003, 2009) sobre o que faz um
professor ser eficaz exploram, a partir de todas as meta-andlises, o que
faz a diferenca entre os professores e apontam que os fatores que produ-
zem maior efeito sdo a qualidade do professor e a natureza das relacdes
professor-aluno, o ambiente de trabalho instaurado em sala de aula.

Os professores que utilizam modalidades pedagégicas que dao
a palavra ao aluno, que criam relacoes professor-aluno de confianca,
encorajando-os na realizacdo das tarefas, na resolucdo de problemas,
orientando-os e os avaliando, e que tém expectativas mais altas em rela-
¢do a todos os alunos sdo aqueles que produzem maior impacto sobre os
resultados de aprendizagem. Ainda mais recentemente, as pesquisas de
B. Hamre et al. (2013) nos Estados Unidos retomam resultados anteriores
e insistem sobre os mesmos trés dominios produtores de efeitos: relacio-
nal, organizacional e institucional.

Assim, no conjunto de nossos trabalhos, o objetivo é, em primei-
ro lugar, “descrever, caracterizar, explicar e entender o funcionamento
das praticas de ensino” e os processos em jogo a partir de um modelo
“dos processos interativos contextualizados” de ensino-aprendizagem
(BRU, 1991), para, em seguida, “entender os processos interativos em
situacdo ou a articulacgdo funcional dos processos de ensino-aprendiza-
gem” (ALTET, 1994, p. 11). Trata-se de restituir o funcionamento das
prdticas de ensino em suas relacoes com a aprendizagem, identificando
modalidades que permitem que a aprendizagem tenha éxito, a fim de
aperfeicoar a qualidade dos sistemas de educacdo e formacdo a partir
da andlise dos trés dominios constitutivos das prdticas de ensino: am-
biente relacional instaurado pelo professor enquanto pessoa, a gestao
pedagogico-organizacional das condigoes de aprendizagem e do grupo
de alunos e a gestdo didatico-epistémica dos saberes em jogo.

Em muitos trabalhos (Walberg, Bru, Clanet, Lenoir, Tupin,
McKinsey, Hattie, Hamre), encontram-se dominios constantemente
identificados como constitutivos das prdticas de ensino: relacional, peda-
gogico-organizacional e diddtico epistémico.
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O ensino primario é voltado
para as criangas de 6 a 10
anos, correspondendo ao
atual Ensino Fundamental

| brasileiro (N.T.)

Contudo, no que diz respeito aos nossos trabalhos, optamos por
observar as praticas de sala de aula a partir de uma entrada especifica: as
interacdes professor-aluno nos dominios considerados nessas pesquisas
como constitutivos dos processos ensino-aprendizagem, a saber:

1. O dominio das interacdes de tipo emocional e relacional;

2. O dominio das interacoes de ordem pedagogica: organizacao e ges-
tao do grupo de alunos e das condi¢oes de aprendizagem;

3. O dominio das interacdes de ordem diddtico-epistémica: gestdo, es-
truturacdo da aprendizagem e dos saberes constitutivos, observando
os professores em suas interagoes com os alunos no nivel das tomadas de pa-
lavra e das atividades de uns e dos outros.

UMA PESQUISA SOBRE OS EFEITOS DO PROCESSO INTERATIVO
SITUADO ENSINO-APRENDIZAGEM: A PESQUISA OPERA

A importancia do efeito-professor e das prdticas de ensino é bem
documentada na literatura internacional sobre educagdo dos ultimos
decénios. Com efeito, em relacdo a qualidade do ensino-aprendizagem,
o relatério McKinsey (1999) mostrou o lugar-chave dos métodos peda-
gbgicos dos professores e do entusiasmo do corpo docente como fato-
res cruciais de mudanga; pois, segundo os pesquisadores, “o0 progresso
de um sistema escolar dd-se no nivel da sala de aula”. Eles mostram a
importancia de se conhecer e de modificar os métodos de trabalho dos
professores para a evolucdo dos programas e, sobretudo, dos procedi-
mentos pedagdgicos dos professores ou das responsabilidades pedagd-
gicas e administrativas dos diretores de escolas. Seus estudos sugerem
que a grande maioria das reformas feitas pelos sistemas que mais pro-
grediram incidem sobre os métodos de trabalho e a maneira de agir dos
professores e dos alunos, mais do que sobre os contetidos ensinados.

Entre os fatores e as varidveis identificados, Hattie destacava
(2003, 2009) que os professores fazem a diferenca. Inimeros estudos procu-
ram mesurar ou descrever a influéncia do professor, da sala de aula e
da instituicdo (BRESSOUX et al., 1999; BRESSOUX, 1994, 2012; TALBOT
et al., 2007).

Em todos esses trabalhos, os fatores-chave reconhecidos como
0s que agem sobre as relagoes de ensino aprendizagem sdo: o estimulo
cognitivo e motivacional do professor; a implicacdo, o envolvimento na
tarefa do aluno e o tempo individual para a tarefa (time on task); a pesqui-
sa ativa pelo aluno; as interacoes professor-aluno(s) variadas (em pares,
em grupos); a regulacdo interativa; os reforcos e a avaliacdo formativa;
a formacdo metodolégica e metacognitiva; o ambiente social do grupo
em sala de aula.

Em nossa tltima pesquisa OPERA — Observacdo das Praticas de
Ensino em suas Relacées com a Aprendizagem — desenvolvida de 2013
a 2016 em Burquina Faso, na Africa subsaariana, a partir da observacio
de 270 aulas dadas a 90 turmas do Primario,? procuramos notar se essas



varidveis se encontrariam nas salas superlotadas (mais de cem alunos
por sala) do contexto burquinense estudado.

A identificacdo do que produz o efeito-professor e, é claro, parti-
cularmente, um efeito-professor favoravel a aprendizagem, leva-nos ao
interesse, de forma detalhada, pela forma com a qual o professor atua junto
a seus alunos para que alcancem bons resultados em sua aprendizagem,
pelas modalidades postas em pratica que os fazem progredir, e a ndo
nos contentarmos apenas em conhecer o método com que o professor
tem o habito de trabalhar: a observacao das praticas efetivas é essencial.
Trata-se de levar em conta as caracteristicas da prdtica de ensino atra-
vés dos processos organizadores (tipos de interacdo, dimensado temporal,
tipos de tarefas, configuracdo da sala de aula, tipo de questionamen-
to, de orientacdo, de regulacdo, etc.) para mostrar como um professor
atua, alcanca seus objetivos de aprendizagem, conduz a aula em direcao
a seu objetivo, leva os alunos — todos em eles, em uma dada situagao —a
progredir e ter éxito.

Na maioria dos trabalhos contemporaneos sobre o ensino, 0s
processos sdo levados em conta desde uma perspectiva epistemolégica,
socioconstrutiva e interacionista, que se recusa a considerar separada-
mente ensino e aprendizagem e tenta identificar quais sdo as praticas
que produzem resultados de aprendizagem nos alunos em contextos
determinados, quais sdo as dimensoes em jogo. O exame dos resultados
de um conjunto de trabalhos internacionais complementares permitiu
construir ferramentas de observacdo das praticas considerando todas
suas dimensoes constitutivas, sem privilegiar a dimensdo pedagdégica ou
didatica e atentando para como elas acontecem em salas de aula situa-
das num contexto especifico: em nosso caso, Burquina Faso.

Dai a importancia de cruzar as observagoes com dados contextu-
ais e identificar uma zona varidvel de efeitos potenciais contextualiza-
dos (Rede OPEN, 2002-2012). Uma abordagem sistémica foi adotada em
funcdo de sua utilidade para descrever o que é observado, mas também
para tentar entender e explicar o que ocorre em sala de aula em um
dado contexto. Como apontado anteriormente, a mesma modalidade
ou procedimento de ensino pode nao produzir sempre os mesmo resul-
tados, a forma como é posto em prdtica conta tanto quanto o método de
ensino em si. O efeito-professor ndo poderia, portanto, ser reduzido ao
efeito-método.

Se as caracteristicas e os conhecimentos prévios pessoais do pro-
fessor ndo podem ser ignorados, eles também ndo esgotam a explicacdo.
Assim, é desejavel esclarecer e mesmo resolver a questdo dos efeitos
de composi¢do. O mesmo professor age de formas diferentes de acordo
com as caracteristicas dos alunos com quem trabalha e suas reacoes.
As modalidades de ensino que ele poe em pratica com sucesso em um
dado contexto ndo sdo necessariamente transferiveis para outros. Se o
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efeito-professor tem impacto sobre a forma com que se desenvolvem
os alunos e a aprendizagem, esse mesmo efeito-professor nao depende
menos daquilo que ocorre em sala, dai a dificuldade em isolar e traduzir
o efeito-professor através de um conjunto de modalidades de ensino
representativas de todas as boas prdticas. Hd uma codeterminagdo de di-
ferentes efeitos.

Do ponto de vista da rede OPEN, os pesquisadores do proje-
to OPERA na Africa subsaariana pretendem entender o que sdo as prdti-
cas, observando e identificando os processos em jogo e mostrando que
estes ndo sao independentes nem dos contextos nem das situacoes de
aprendizagem concretas para, em seguida, tratar de um novo objeto:
os interprocessos estudados em situacdes. Trata-se de identificar como
e através de quais processos o professor procede a adaptacoes e ajustes
em proveito da progressdo da aprendizagem dos alunos, discernindo as
modalidades que ele emprega e que funcionam como varidveis “porta-
doras de efeitos” sobre a aprendizagem no contexto observado nas salas
de aula especificas. Ora, no contexto da Africa francéfona, as préticas de
ensino sdo ainda pouco documentadas e os dispositivos de formacao e
enquadramento ndo dispdem, ou dispéem muito pouco, de ferramentas
ou indicadores que permitam que os diferentes atores se situem; daf as
“formacoes chapadas” cujas estratégias correspondem pouco as neces-
sidades. Uma melhora significativa da qualidade da aprendizagem ndo
pode ser alcancada sem a mobilizacdo de todos os atores em torno de re-
feréncias estdveis, documentadas e aceitas, pois adaptadas ao contexto.

O tratamento e a andlise dos dados coletado por/para a pesquisa
OPERA inscrevem-se na perspectiva de fornecer elementos de resposta
a compreensdo das praticas de ensino e seus efeitos.

A INTEGRAGCAO TEORICA E O MODELO DE
ANALISE DO ENSINO-APRENDIZAGEM

Nossos trabalhos inscrevem-se na teoria da atividade. Trata-se
de analisar “os processos interativos ou a articulacdo funcional dos pro-
cessos de ensino-aprendizagem em situacdo”, segundo o modelo “dos
processos interativos contextualizados” (ALTET, 1994, p. 10), a articula-
¢do das atividades e interagdes professor-alunofaluno-professor na situacio de
ensino-aprendizagem em um dado contexto, a partir da observacdo e
identificacdo dos trés dominios constitutivos das prdticas (relacional,
pedagogico-organizacional e diddtico-epistémico), tendo como base os
rastros das prdticas efetivas identificadas durante a observacdo de au-
las em sala a partir das interacoes verbais, ndo verbais e multimodais
professor-aluno (transcricoes, videos).

As atividades de ensino-aprendizagem postas em prdtica pelos
professores sdo analisadas através das interacoes, atuando enquanto media-
¢do pedagégico-diddtica sobre o processo de aprendizagem e sobre as con-
dicoes de aprendizagem, sobre as atividades dos alunos e sua mediacdo



cognitiva em contexto; a situacdo de ensino-aprendizagem é o espaco
de encontro dessa dupla mediacdo professor-aluno; ela se caracteriza
por sua interatividade. Os processos siao vistos desde uma perspectiva
epistemoldgica interacionista que se recusa a considerar separadamente
ensino e aprendizagem e leva em conta a acdo mediadora, as tramas de
interacoes entre professor e alunos, a dindmica da situacao em jogo na
aprendizagem e a construcao dos saberes.

Toda situacdo de ensino-aprendizagem escolhida pelo profes-
sor (estratégia interrogativa, situacao de pesquisa, situacdo problema...)
apoia-se no funcionamento da interatividade linguistica entre professor
e alunos como meio de aprender. Em uma sala de aula, professor e alu-
nos produzem um discurso que vai se coconstruindo progressivamente
através de intercambios, de tramas interacionais. O conceito de intera-
¢do pedagdgica efou didatica engloba a acdo e os intercaimbios reciprocos
entre professor e alunos, acio mutua, estratégias em reciprocidade que
se desenvolvem em sala de aula (ALTET, 1994; ALTET; VINATIER, 2008).
A gestdo das interacdes em sala de aula é uma dimensdo importante
da prética de ensino; a maneira como elas funcionam pode facilitar ou
dificultar a construcdo dos saberes nas tarefas e atividades propostas
aos alunos pelo professor: sdo os processos interativos que a observa-
cOes de salas de aulas de nossas pesquisas procuram analisar. Trata-se
de identificar os processos mediadores caracteristicos das prdticas ob-
servadas em situacoes de ensino-aprendizagem de diferentes disciplinas
escolares (francés, cdlculo, disciplinas motivadoras®) e as relacdes que
esses processos estabelecem com 0 ensino e a progressdo dos alunos na
construcao dos saberes.

3
Ver nota 1
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FIGURA 1

MODELO DA ARTICULACAO DO PROCESSO INTERATIVO ENSINO-APRENDIZAGEM

CONTEXTUALIZADO
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Fonte: Altet (2015, p. 67).

A ESCOLHA DA OBSERVACAO

A observacdo é, entre outras, uma forma de estabelecer relacdio com
o empirico, sendo a escolha inicial a de alcancar uma inteligibilidade
das praticas de ensino tomando por base o que pode ser constatado em
situagdo de ensino-aprendizagem. A maneira de proceder pode parecer
evidente e ndo necessitar de longas justificativas: para conhecer o que o
professor faz em sala de aula, bastaria observar e identificar escrupulo-
samente suas falas, gestos, deslocamentos...

Nao é necessdrio termos uma longa experiéncia de observacao
em sala de aula para nos darmos conta de que as coisas nao sdo bem
assim. Mesmo quando o observador tem a firme intencdo de realizar a
observacdo sem ser seletivo a priori e sem suporte técnico previamen-
te elaborado (tabela de observacdo, amostragem temporal) ou material
para registro, ele percebe que a multiplicidade e a rapidez dos acon-
tecimentos, na maioria das vezes relacionados entre si, torna impossi-
vel, apesar de sua determinacdo, uma observacdo exploratéria que se
pretenda exaustiva. Seja pela escolha deliberada, seja sem possuir clara
consciéncia disso (efeito halo, por exemplo), o observador organiza rapi-
damente sua atividade e privilegia certos aspectos observaveis, mesmo
se permanece aberto ao imprevisto e ao inédito.



Ja se considerou que os proprios fatos dar-se-iam a observacao
e que o observador os recolheria tal qual eles propriamente sdo. Sobre
essa base, o método experimental foi frequentemente apresentado
como a sucessao de vdrias etapas que conectam observacdo, hipétese,
experimentacao, resultados, interpretacdo e conclusdo. No momento da
etapa de observacdo, o observador nao deveria manipular e modificar
os fatos. Entretanto, para designar os fatos que observa e que deseja
estudar, é preciso delimitd-los no espaco e no tempo, ja que participam
de um fluxo continuo; é preciso especificd-los e inscrevé-los em uma
cadeia significante.

Assim, experimentacdo ou nao, os elementos ditos factuais assu-
mem uma conceitualizacdo que ndo é independente das referéncias, ao
menos implicitas, a partir das quais sdo reconhecidos e qualificados. Se
os fatos sdo, portanto, carregados de teoria, para tornar possivel o deba-
te cientifico, é importante que cada referéncia teérica do pesquisador
seja explicitada e confrontada com as dos outros pesquisadores. Sobre o
plano de fundo de um empirismo ingénuo, negligenciar essa exigéncia
levaria ao risco de se deixar guiar por concepcoes ou pré-teorizacoes do
senso comum, que sdo inimeras em matéria de educacgao e ensino.

Se a observacdo é considerada um meio para acessar uma inte-
ligibilidade das prdticas de ensino, é importante escapar a uma visao
simplista segundo a qual, uma vez recolhidos os fatos, passar-se-ia a um
trabalho interpretativo e critico. As aparéncias podem enganar: o obser-
vador terrestre constata todos os dias que o sol gira ao redor da Terral!

No caso da observacdo das intervencoes de um professor, as apa-
réncias podem enganar ainda mais na medida em que sdo ligadas a uma
intencionalidade e a efeitos que, por sua vez, ndo sdo diretamente ob-
servaveis. Quando um professor intervém junto a um aluno ou a um
grupo de alunos para impulsiona-lo oferecendo um elemento de solucao
ou descoberta, traz uma ajuda ou um empecilho a aprendizagem? Seria
essa uma forma de ndo desacelerar o ritmo da classe, de compensar a
heterogeneidade criada pelo nivel de dificuldade do trabalho pedido aos
alunos, de prevenir complica¢ées incomodas na gestao do grupo, de res-
peitar o que estava previsto no planejamento da aula...?

O primeiro objetivo da observacdo é, certamente, considerar as
prdticas de ensino em suas relacdes com as aprendizagens, conhecé-las
tal qual elas sdo e ndao como deveriam ser em nome de dessa ou daquela
opcdo pedagégica ou diddtica. Mas, por mais importante que seja, hd
limites para uma pretensao estritamente descritiva. O que, no tempo da
aula, o professor faz em sala ndo se reduz a uma justaposicdo de com-
portamentos que teriam em si mesmos uma explicacdo.

Se a observacdo permite identificar, em um grupo de professores
da mesma disciplina e do mesmo nivel escolar, regularidades e varia-
¢Oes intra e interindividuais na maneira de ensinar, é preciso pesquisar
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a que se devem essas regularidades e variacoes e, supondo que nao se-
jam aleatdrias, como sdo organizadas e se organizam.

O pesquisador-observador &, entdo, levado a inferir sobre os pro-
cessos através dos quais essa organizacao se da. Na impossibilidade de
observar diretamente esses processos e os fatores que, anteriores ou
externos a aula, puderam contribuir para gerd-los ou transforma-los,
é sobre a base de uma tentativa de modelizacao, concebida a partir de
uma escolha teérica, que as pistas explicativas das regularidades e va-
riagoes observadas podem ser examinadas e exploradas. Quer se tratem
de teorias da acgdo ou da atividade vinculadas a sociologia, a psicologia,
a psicologia social, a ergonomia ou a antropologia ou, mais especifica-
mente, de teorias diddticas ou pedagogicas, elas mesmas inspiradas em
outras teorias do campo das ciéncias humanas e sociais, o objetivo é ex-
plicar e compreender quais sdo as dinadmicas organizadoras das prdticas
de ensino.

Em uma perspectiva explicativa e compreensiva, o interesse pe-
los elementos recolhidos pela observacdo ndao se limita a obtencdo de
uma compilacdo de dados pontuais relativos a elementos observdveis
tomados isoladamente. Baseada em uma escolha teédrica prévia, a ob-
servacdo pode empenhar-se em fornecer os elementos constitutivos de
varidveis construidas, cujos valores quantitativos ou qualitativos permi-
tam sustentar a abordagem explicativa e compreensiva.

POR QUE A ESCOLHA DA OBSERVAGCAO DAS PRATICAS DE ENSINO?

Como citado, a observacdo é, entre outras, uma forma de esta-
belecer relacdo com o empirico, uma forma de alcan¢ar uma inteligi-
bilidade das praticas de ensino tendo como base aquilo que pode ser
constatado em situacdo de ensino-aprendizagem. Sem ser um fim em
si mesmo, a observacdo ndo é menos indispensavel, ndao porque seja o
Gnico procedimento vdlido dentre outras formas de recolher informa-
¢do para descrever, explicar e compreender as prdticas de ensino, mas
porque ela comporta elementos constatados, postos efetivamente em
pratica (claro que sempre interpretdveis) e ndo apenas declarados, que
pertencem ao desenvolvimento das atividades do professor em situacao
de ensino-aprendizagem e das reacoes e atividades dos alunos.

De uma perspectiva descritiva, explicativa e compreensiva, o in-
teresse pelos elementos recolhidos pela observacao a partir dos rastros
da atividade dos professores e das atividades dos alunos em contexto é
evidente.

Como lembra Altet, Bru e Blanchard-Laville (2012, p. 15):

A ideia segundo a qual o melhor meio de estudar as praticas de
ensino é observa-las em situacdo é, certamente, ao mesmo tem-

po simples e complexo, pois rompe com as especulacdes tédo



distantes do terreno em que se pretendem descritivas [...]. Para
tanto, considerar que o conhecimento das praticas de ensino nao
possa dispensar a observacdo ndo nega, certamente, o interesse

que apresentam outros meios de investigacéo.

E por isso que, desde nossos primeiros trabalhos, as observa-
¢Oes sdo completadas por entrevistas feitas com os professores obser-
vados e com os alunos para apreender o sentido dado pelos atores a sua
atividade.

Questiondrios permitem situar o professor no contexto da es-
cola e do sistema educativo e conhecer suas praticas declaradas para
confrontd-las com as praticas efetivas observadas.

Na recente pesquisa feita pela OPERA, por exemplo, a operacio-
nalizacdo final de um modelo de observacdo das prdticas foi realizada
de forma exaustiva em torno dessas trés dimensdes constitutivas das
praticas: relacional, pedagégica e diddtica, a parir de diversos trabalhos,
entre os quais os de: Flanders (1976), Stallings (1977), De Landsheere
(1986), Altet (1991), Altet e Vinatier (2008), Altet, Bru e Blanchard-Laville
(2012), Altet et al. (1994, 1996), Wragg (1995), Hattie (2003, 2009) e
Hamre et al. (2013).

Da ampla confrontacao entre os diferentes trabalhos utilizados
para a concepcao de uma tabela de observacdo das prdticas de ensino
em sala de aula em suas relacoes com as modalidades de aprendizagem
dos alunos, notou-se que a atencdo deveria recair sobre a identificacio
dos diferentes fatores de ensino suscetiveis a exercer influéncia sobre a
aprendizagem; tratava-se de observar as atividades e turnos de fala do
professor em sua relacao com as atividades e turnos de fala dos alunos
em contexto, a partir de um amplo modelo de observacao.

Se a escolha fundadora de nossos trabalhos, assim como dos da
rede OPEN, ¢é privilegiar a observacio das prdticas de ensino “ordind-
rias”, isso ndo se da pela crenca de que os fatos falem por si mesmos e
sejam diretamente acessiveis ou pela pretensdo de alcancar uma exaus-
tividade portadora de um conhecimento total. A observacao é concebida
como meio privilegiado para uma abordagem descritiva, mas também
para uma abordagem explicativa atenta aos processos, ndo podendo,
ambas, absterem-se da escolha de referéncias tedricas explicitas, seja
para a delimitacdo e qualificacdes dos fatos observados, seja para sua
interpretacdo, explicacdo e compreensao tendo como base os processos
inferidos.

Estar de acordo com essa maneira de conceber a observacdo ndo
significa, é claro, que a escolha das referéncias teéricas deva ser Uni-
ca. O objetivo da rede OPEN ¢é criar as condigdes coletivas para uma
confrontacdo cientifica que, partindo das observacdes consagradas as
mesmas prdticas ou a prdticas comparaveis, abra novas perspectivas de
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conhecimento, inclusive quando a complementaridade dos diversos en-
foques ndo é obtida ou mesmo pesquisada. Trata-se, certamente, de uma
aposta ambiciosa, pois se conhecem as dificuldades de comunicacdo en-
tre pesquisadores que fizeram escolhas tedricas diferentes.

A COLETA DOS DADOS

Em nossos trabalhos, as observacdes nas salas de aula foram fei-
tas por pesquisadores ou por duplas de estudantes observadores forma-
das para periodos de vdarios dias de observacoes.

A coleta assumiu as formas descritas a seguir:

E feita de maneira direta: dois observadores estio presentes na
sala de aula e cada um toma notas, exaustivamente, no decorrer da agao
observada, em folhas de papel que permitem registrar as informacoes
que acabaram de observar, constituindo, a saber, um registro do con-
junto dos turnos de fala e das atividades do professor e dos alunos na
sala observada, do inicio ao fim da aula observada (cuja duracdo é de
aproximadamente 30 minutos). Essas observacoes sdo precedidas e su-
cedidas por entrevistas feitas com o professor observado e, em seguida,
com alguns alunos. Por um lado, trata-se de coletar as intencoes e ob-
jetivos de aprendizagem previstos. Por outro, a entrevista volta-se para
a percepcdo do professor em relacdo ao desenvolvimento da aula, sua
percepcdo e andlise sobre o cumprimento dos objetivos, a distancia en-
tre planejamento e realizacao, as dificuldades encontradas.

A coleta de dados de observacdo foi, também, gravada em outros
momentos: coletaram-se videos de outras aulas como complemento para
o compéndio em papel:

Num segundo momento, as observacoes foram transcritas pelas
duplas de observadores com a ajuda do modelo de observacado e cédigos
tanto para a pesquisa quanto para a formacdao.

Os observadores fazem também seus comentarios sobre cada aula
observada:

Para fins de formacdo, as aulas filmadas servem de base para a
constituicao de ferramentas de formacdo em torno de pontos a serem
trabalhados, funcionando, por exemplo, como ilustracdo de situacoes
que devem ser privilegiadas ou evitadas.

A coleta de dados digitalizados com a ajuda de filmadoras coloca
problemas técnicos de registro nas salas de aula, de modo que se reali-
zaram formacdes com os observadores para que essa tarefa se efetuasse
nas salas de aula da maneira mais satisfatéria possivel.

O QUADRO DE REFERENCIA DAS OBSERVAGOES
Para procurar respostas para os objetivos dos trabalhos que
visam a compreender a pratica de ensino, é preciso: observar o que



realmente se passa em sala de aula; descrever como os professores ensi-
nam os alunos; tirar licoes da observacdo das prdticas de ensino em sala
de aula para permitir que os professores leiam, verbalizem e analisem
suas prdticas, a fim de conceber mddulos de formacao inicial e continua
para melhorar a qualidade do ensino-aprendizagem.

Os pesquisadores sempre tiveram que escolher entre duas op-
¢Oes para realizar as observacoes nas salas de aula. A primeira opgao
consiste em adotar um modelo a priori e uma tabela de observacao com
categorias pré-estabelecidas, uma tabela pronta para ser empregada, e a
segunda, que é a nossa, em registrar exaustivamente todos os elementos
a serem observados (que sdo, para nds, as interagoes verbais, os turnos
de fala entre professor e alunos), os quais sdo tratados a posteriori a partir
de uma categorizagado teorica escolhida, que leva em conta, no quadro
de nosso trabalho, os trés dominios constitutivos da pratica, sempre
considerando as especificidades do contexto.

A segunda opcao é a que adotamos por ser mais contextualizada.
A concepcdo da tabela de codificacdo e processamento faz-se progressi-
vamente, em vdrias etapas, e é refinada ao longo processamento a partir
do registro das observagoes.

Por exemplo, para a ultima pesquisa OPERA realizada em
Burquina Faso (2013-2016), apds a fase exploratéria de observacio em
seis salas e da apropriacdo dos trabalhos da literatura internacional na
drea, optou-se por conceber uma tabela ampla de observagao que levas-
se em conta todos os aspectos das prdticas potencialmente observaveis
nas salas burquinenses superlotadas.

O MODELO GLOBAL DE OBSERVAGAO

A tabela original foi construida em torno dos trés dominios cons-
titutivos das prdticas de ensino:

1. Dominio 1: Ambiente relacional, interacdes ndo verbais, multimodais.

2. Dominio 2: Organizacdo e gestdo pedagdégicas do professor.

3. Dominio 3: Gestdo diddtico-epistémica das aprendizagens e dos
saberes.

O dominio 1 procura descrever o que acontece em sala de aula
no nivel pessoal do professor, atitudes, emocdes expressas de forma ndo
verbal, multimodal, voz, expressoes, gestos, deslocamentos, e se interes-
sa pelas relagoes professor-aluno e pelo ambiente.

O dominio 2 foca-se nas intervencdes pedagdégico-organizacio-
nais do professor, nas atividades desenvolvidas, na organizacdo e na
gestdo da sala de aula e na organizacdo das condicdes de aprendizagem.

O dominio 3 volta-se para a questdao dos saberes e seu centro de
interesse estd na gestdo didatica e epistémica das aprendizagens e dos
contetidos, na construcdo e estruturacao dos saberes, na utilizacao de
auxilios e suportes para o ensino-aprendizagem.
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Os trés dominios englobam 16 dimensoes e abrangem os ele-
mentos observaveis que concernem ao professor e aos alunos e a3 manei-
ra com que reagem aos dominios ndo verbal, relacional, pedagégico e
didatico, ja que as interacoes é que sdo observadas e descritas.

A CODIFICAGCAO FEITA A PARTIR DAS
OBSERVAGCOES EM 16 DIMENSOES

A ser codificado para o professor e os alunos
1. Dominio 1. Relacional (Nao verbal + Ambiente relacional) (0. + 1.)
(Questoes relacionais)
Dimensdo 1. DOV1 + D1V1: Nao verbal e ambiente relacional
positivo.
Dimensdo 2. DOV2 + D1V2: Ndo verbal e ambiente relacional
negativo.
2. Dominio 2. Intervengdo pedagogico-organizacional (Questoes pragmdticas)
Dimensdo 1. D2.1: Condicdes de aprendizagem: organizacao do tem-
PO, espaco, regras.
Dimensdo 2. D2.2: Gestao do grupo de alunos.
Dimensado 3. D2.3: Questoes fechadas.
Dimensado 4. D2.4: Questoes abertas.
Dimensdo 5: D2.5: Facilitacdo da aprendizagem: objetivos, estimulo,
explicagoes, escolha de situacoes.
Dimensao 6. D2.5: Avaliagdo.
Dimensdo 7. D2.7: Tarefas (de aplicacdo ou pesquisa), atividade indi-
vidual, respeito aos tempos de aprendizagem.
3. Dominio 3. Gestdo diddtico-epistémica (Questoes epistémicas)
Dimensdo 1. D3.1: Epistémica/conceituacdo, interdisciplinaridade,
resolucao de problemas.
Dimensao 2. D3.2: Abordagem: instrucdes, lembretes, auxilios
didaticos.
Dimensdo 3. D3.3: Gestdo do erro, regulacdo, correcao.
Dimensdo 4. D3.4: Aquisicdes: fixacdo por repeticao.
Dimensdo 5. D3.5: Aquisicdes: estruturacdo, transferéncia,
metacognicao.
Dimensdo 4. D3.6: Diferenciacao.
Dimensao 7. D3.7: Uso de linguas de ensino.
Em resumo: trés dominios, 16 dimensoes e, para cada dimensao,
é preciso codificar “Professor” e “Alunos”, resultando em 32 itens a codi-
ficar (16 itens para o “Professor” e 16 para os “Alunos”), 0 que permitiu
refinar ainda mais a coleta de dados.

FONTES E NATUREZA DO CONJUNTO DE DADOS

O tratamento e a andlise dos dados assentam-se sobre os dados
coletados pelafpara a OPERA, provenientes de oito fontes. As observa-
coes sdo completadas por outros dados.



A primeira fonte retine os dados relativos ao contexto geral em que
os professores evoluem em Burquina Faso.
A segunda fonte engloba os dados contextuais mais locais que re-
sultam em questiondrios enderecados aos diretores das escolas nas
quais as observacoes foram efetuadas pela OPERA.
Os dados e informacoes coletados junto aos professores constituem
outra fonte de dados de tipo contextual; foram coletados pelo ques-
tiondrio aplicado aos professores cujas salas de aula foram observa-
das; sdo mais individuais e pessoais e sdo voltados para as praticas
declaradas e as representacoes dos professores.
A principal fonte de dados da OPERA é a observacgdo de 270 aulas de
ensino-aprendizagem de 90 professores em trés disciplinas: francés,
cdlculo, disciplinas motivadoras.* As observacoes da fase 1 feitas nas
escolas e nas salas de aula configuram os primeiros levantamentos e
foram estendidas em uma segunda fase, a fase 2, focada em uma su-
bamostra de 41 professores das 90 salas observadas na fase 1; essas
observacoes compreendem registros manuais em papel e gravagoes
de videos.
Tanto na fase 1 quanto na fase 2, os professores foram entrevistados
antes e depois de cada aula, assim como alguns alunos apés o tér-
mino de cada aula observada. Essas entrevistas sdo materiais quali-
tativos complementares as observacoes e permitem compreender o
sentido que os atores dao a suas atividades.
Os resultados dos alunos constituem a tltima fonte de dados cole-
tados pela OPERA. Eles compreendem as notas obtidas pelos alunos
das salas de aulas observadas ao longo do ano de observacao, a sa-
ber, 2013-2014,° e os resultados das notas dos alunos no teste PASEC
(Programas de Andlise dos Sistemas Educativos da Conferéncia dos
Ministros da Educacdo dos Estados e Governos da Francofonia —
CONFEMEN), aplicado em Burquina Faso ao longo do mesmo ano
escolar.

Para complementar o tratamento quantitativo das observacoes,

a pesquisa OPERA optou por estudos de casos qualitativos, compreensi-
vos, pois o estudo de caso permite explicar, mas, principalmente, enten-
der melhor os fendmenos constatados por uma abordagem quantitativa
e procura, ao cruzar diferentes fontes de dados, encontrar o sentido dado
pelos atores ds suas prdticas no momento das entrevistas.

A OPERA busca identificar os fatores que podem explicar e facili-

tar a compreensao do funcionamento das prdticas de ensino observadas
em sala de aula em sua relacdo com a aprendizagem dos alunos a partir

do seguinte modelo de andlise:

4
Ver nota 1

5

Considera-se um ano
escolar cujo inicio é
em setembro (N.T.).
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FIGURA 2

ESQUEMA GLOBAL DO MODELO DE ANALISE OPERA
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Fonte: Altet, Sall e Paré (2016).

OS RESULTADOS DA PESQUISA OPERA
As caracteristicas gerais das praticas depreendidas das 270 observacoes
de aulas e do tratamento dos dados sdo descritas a seguir.

Questionamento onipresente e aulas participativas: os pesqui-
sadores constataram que, na escola burquinense, o professor questiona
para ensinar, o aluno responde, repete para aprender. O professor de-
tém o monopodlio da palavra, o aluno escuta, responde e se cala. Trata-se,
essencialmente, de didlogos curtos. Sdo, sobretudo, questoes simples
que se encadeiam, questoes de baixo nivel taxonémico (conhecimento,
compreensdo). As questdes feitas sao fechadas, de tipo factual e apon-
tam para a resposta esperada. Esse questionamento solicita constante-
mente os alunos, que participam respondendo-o. As questdes abertas
foram observadas, sobretudo, no 6° ano.

Rastros da “Pedagogia por Objetivos” — PPO — foram também
notados: em formacdo inicial, os professores de Burquina Faso foram
preparados apenas pela “Pedagogia por Objetivos”. Trata-se, para o pro-
fessor, de definir os objetivos a alcancar, de escolher os métodos para
chegar a eles e de prever a avaliacao. O professor emprega, assim, uma
pedagogia centrada no aluno, mas que é imposta por ele, e o problema
da apropriacdo dos objetivos ndo é, com isso, resolvido. Essa pedagogia



dd-se em um nivel taxondémico de objetivos que é pouco elevado: as
atividades propostas pelos professores situam-se, geralmente, nos niveis
taxondémicos elementares (conhecimento, compreensdo, aplicacdo, re-
peticdo, memorizacdo) e chegam raramente aos niveis complexos (ana-
lise, sintese, avaliacdo) da taxonomia de B. Bloom (1956).

No que diz respeito as caracteristicas dos trés dominios consti-
tutivos das praticas de ensino observadas, nota-se que os dominios tém
pesos diferentes. Se o peso do ambiente relacional positivo é importante
nas salas de aula, pois os alunos sao bastante solicitados e participati-
vos, o dominio pedagégico da gestdo e da organizacdo das condicoes de
aprendizagem € o que reine maior numero de observacoes: os professo-
res burquinenses sdo muito preocupados com o aspecto pragmadtico das
acoes e interagdes no que concerne a organizacao e a gestao das condi-
coes de aprendizagem do grupo. Por outro lado, é no nivel do dominio
didatico que as observacoes sio menos numerosas. A questdo do saber,
de sua construcdo, de sua apropriacdo e de sua integracao parece nio ser
uma preocupacdo de primeira ordem e vem, para os professores, apos a
organizagao pedagogica.

Como dissemos, o nivel taxondmico das atividades propos-
tas é elementar: compreensdo, repeticdo, aplicacdo, restituicao. Os
pesquisadores notaram haver necessidade de estruturacdo dos conhe-
cimentos para além da fixacao mnemonica bastante presente. Também
constataram uma fraca intervencdo dos professores na correcdao dos er-
ros, a qual é bastante geral e coletiva; a correcao dos erros individuais
é reduzida. Nenhuma pedagogia para tratamento dos erros (ASTOLFI,
1997) é posta em prdtica. Assim, os pesquisadores da OPERA puderam
mostrar que, ao conceituar e analisar os trés dominios das praticas de
ensino, foi possivel caracterizar as praticas e identificar aquelas que pro-
duzem maior efeito sobre os resultados dos alunos.

O processo ensino-aprendizagem, analisado, assim, a partir das
atividades, das interacOes professor-aluno, é umas das entradas que
permitem acessar os multiplos fatores que fazem a eficicia de um pro-
fessor. E, como Hamre et al. (2013) ou a rede OPEN (2002-2012) tam-
bém mostraram, essas interacoes professor-aluno sao os aspectos mais
importantes do trabalho do professor, qualquer que seja o contexto. A
pesquisa sobre as praticas da escola primdria na Africa subsaariana per-
mitiu mostrar que o modelo de trés dominios € consistente para enten-
der o ensino-aprendizagem e funciona em todos os contextos, europeu,
americano ou africano.
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AS FERRAMENTAS DE FORMACAO

RESULTANTES DA PESQUISA OPERA

Para a formacdo dos professores, a pesquisa baseada na observacdo das
praticas de ensino e nos resultados da pesquisa OPERA sobre as praticas
de ensino teve por finalidade propor ferramentas conceituais de andlise do
processo ensino-aprendizagem aos professores, aos formadores de professo-
res, aos profissionais da educagdo e desenvolver sua reflexdo para ajudé-
-los a se adaptar.

Trata-se de ajudar os professores a “saber analisar” suas proprias
préticas, a entender o funcionamento delas ao olhar para seus efeitos
sobre a aprendizagem dos alunos.

Os resultados da pesquisa OPERA permitem depreender trés
grandes eixos para a concepcao de ferramentas de formacao. Trés cader-
nos de vinte de fichas foram concebidos para a formacao inicial e conti-
nua, assim como um caderno teérico e metodolégico que explica o uso
das ferramentas, destinadas aos professores e profissionais da educacao.

AS FERRAMENTAS: TRES CADERNOS DE
FORMACAO, UM GUIA E UMA TABELA

A partir do diagnéstico da pesquisa, uma equipe de criadores,
composta por pesquisadores e formadores, produziu trés cadernos de
fichas de formacdo sobre cada um dos trés temas a seguir, depreendi-
dos dos trés dominios constitutivos da pratica de ensino, os dominios
Relacional, Pedagdgico-organizacional e Diddtico-epistémico:

I. A organizagdo e a gestdo da sala de aula: a organizacdo e gestdo da sala
de aula é uma competéncia organizacional e relacional fundamen-
tal para o exercicio da pratica de ensino por criar e manter e um
ambiente favordvel a aprendizagem, que recobre varias dimensdes,
entre as quais: as relagdes positivas, a lideranga, a gestao dos confli-
tos, a organizacdo da sala de aula.

II. A organizagdo e a gestdo do ensino-aprendizagem: a organizacdo e a
gestdo do ensino aprendizagem correspondem a competéncia pe-
dagogica fundamental do exercicio da prdtica de ensino por fazer
aprender e abrangem vdrias dimensoes, entre as quais: as condigoes
facilitadoras, a escolha do questionamento aberto, o agrupamento
dos alunos, a motivacdo, a implicacdo.

III. A organizagdo e a gestdo do saber e das aprendizagens: a organizacao e a
gestdo do saber e das aprendizagens correspondem a competéncia
diddtica fundamental do exercicio da pratica de ensino por fazer
aprender e abrangem vdrias dimensoes, entre as quais: a orientacao
dada, a gestdo dos erros, as formas de aquisicdo, a diferenciagao, as
atividades metacognitivas.

Cada ficha de formagdo comporta trés fases de trabalho.



Fase 1: fichas de formacao para proceder a uma analise das representacdes:

Os criadores das ferramentas da OPERA conceberam ferramen-
tas sob a forma de fichas de reflexdo, de questionamento (Q-Sort, por
exemplo) para professores e profissionais da drea da Educacdo em for-
macao nos médulos de formacao inicial ou continua que ja possuem re-
presentacgoes sobre “o que é o ensino-aprendizagem”, elaboradas a partir
de suas experiéncias escolares anteriores ou de suas leituras. Trata-se de
fazer emergirem suas representacoes em torno dos trés temas descri-
tos anteriormente. Essa tomada de consciéncia das representacoes é o
ponto de partida para a transformacao das praticas e da aprendizagem
profissional do professor.

Fase 2: Fichas de formacdo para auto-observacdo e andlise das praticas:

A partir de transcricées em papel andénimas das aulas de CP2 e
CM2° observadas, trata-se de levar grupos de professores, com um for-
mador, a analisar as prdticas descritas, a entender o funcionamento de
uma prdtica a partir da andlise de seus trés dominios constitutivos, a
fazer a relacdo entre a pratica de ensino e os efeitos sobre a aprendiza-
gem dos alunos.

Esses dispositivos visam a desenvolver uma formacado profissio-
nal através da andlise de prdticas e da reflexdo centrada na prdtica, de
uma abordagem inclinada para a agdo, e permitem um esclarecimento
sobre as varidveis em jogo, pedagdgicas e didaticas, um ensaio de expli-
citacdo, de verbalizacdo das acoOes e, depois, na etapa de andlise, uma
vinculagao entre fatores que dizem respeito a aprendizagem dos alunos.

Fase 3: fichas de formacdo para a concepc¢do de novas praticas para um
reinvestimento profissional:

Ap6s a andlise das representacgoes e das praticas que levou a uma
tomada de consciéncia, é pedido aos professores que concebam novas
prdticas, que pensem em novos modos de planejamento das aulas ou
atividades alternativas, visando a uma melhora da qualidade da apren-
dizagem a ser testada em sala de aula.

Esse tipo de formacao visa a profissionalizacao e serve para ala-
vancar mudancas nas representacoes e tomadas de consciéncia das pra-
ticas, favorece uma postura reflexiva e a construcao de um julgamento
e de um desenvolvimento profissional. Para o professor, trata-se de pas-
sar do questionamento a organizacao de situagoes ativas, propondo ao
aluno uma tarefa complexa, um problema que se constitua como “um
obstaculo” para ele, uma oportunidade de verdadeira aprendizagem. E
essa preocupacdo com a consideracao dos saberes que é almejada e que
exige que o professor tenha pleno dominio dos saberes dos programas
aos quais deseja que o aluno acesse.

6

Correspondem ao 1°

e ao 5% ano do ensino
fundamental brasileiro (N.T.).
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VIDEOS DE FORMAGAO, PEQUENOS FILMES SOBRE DIVERSOS TEMAS
Sequéncias foram registradas em video e permitem ilustrar dife-
rentes maneiras de ensinar-aprender. Essas aulas servem como pontos
de apoio para a andlise sobre os aspectos pedagoégicos ou diddticos que
devem ser trabalhados; questdes acompanham as sequéncias de video.

UM GUIA TEORICO E METODOLOGICO

Esse guia apresenta as fichas, seus conteudos, sua utilizacdo e
cada tipo de ferramenta, que constituem as fases de uma formacdo que
parte da andlise das representacoes, passando, em seguida, pela andlise
das praticas efetivas e, depois, pela concepcao de novas praticas. Ele é
acompanhado de suportes tedricos temdticos complementares para respon-
der a necessidades de formacdo tedrica sobre o ensino-aprendizagem.
Fundamenta-se em fontes atuais das ciéncias da educagao (revisdo da
literatura); referéncias bibliograficas e sitograficas complementam cada
ficha de formacdo. As ferramentas produzidas sdo acompanhadas de ro-
teiros e ilustracOes para sua aplicacdo pratica e foram testadas em vdarias
regioes em diferentes formacoes.

UMA TABELA DE OBSERVAGAO DE AULA TRANSVERSAL

Essa tabela de observacdo, baseada nos trés dominios e dimen-
sOes, é genérica e transversal (qualquer que seja o enfoque pedago6gico)
e pode ser utilizada de acordo com trés roteiros:

I. Como apoio para uma andlise de praticas

Como um passo anterior a andlise: trata-se de focar a aten-
¢do sobre o ensino-aprendizagem observado, identificar os elementos
observdveis, descrever “o que é visto”, coletar dados, rastros. A andlise
é uma iniciativa intelectual complementar que permite, a partir das
observacoes, localizar, identificar os elementos isolados, os fatores e, em
seguida, coloca-los em ordem, em relacdo, articuld-los, situd-los em uma
rede de sentido. A andlise de prdticas é compreensiva. E analisar ndo
¢ avaliar: se analisar € estabelecer relagoes, dar sentido, compreender,
avaliar é, diferentemente, fazer julgamentos de valor, medir o distancia-
mento das normas: confrontar referido e referente. A analise das prati-
cas requer o ndo julgamento de valor, a ndo interferéncia com processos
de avaliagdo; ela € interpretacdo, compreensdo, questionamento, busca
por relacoes e sentidos.

Il. A tabela de observacdo e a andlise como ponto de partida de uma
avaliacdo fundamentada, argumentada

A avaliacdo apoia-se na andlise feita e pode ser seguida de
propostas de dicas, de remediacoes ou de conselhos adaptados e ndo
prescritivos depreendidos da andlise e compartilhados pelo professor
observado. O formador identifica os pontos a serem aperfeicoados e
propoe ferramentas conceituais, tabelas de leitura variadas das praticas



para desenvolver uma postura reflexiva no professor e levi-lo a tomada
de consciéncia e a mudanca.

I1l. A tabela de observacdo para dar um zoom coletivo no conjunto das
dimensdes constitutivas da pratica

A tabela de observacdo pode ser empregada a fim de dar um
zoom coletivo no conjunto das dimensoes constitutivas da prdtica obser-
vada ou visada em algumas delas, em formacao inicial ou continua, por
tempo limitado, para formar os formadores, os supervisores, os profes-
sores para a andlise das praticas.

Assim, a escolha das ferramentas de formacdo concebidas a
partir das prdticas efetivas analisadas nas situacoes cotidianas de sala
de aula para responder a questdes identificadas e aplicar uma reforma
contrasta com as prdticas habituais que, frequentemente, obstruem re-
formas ja feitas ou tentativas de mudanca.

CONCLUSAO

Essas ferramentas depreendidas de uma pesquisa baseada na observa-
cdo de praticas de ensino efetivas, articulando pesquisa e formacdo,
situam-se na perspectiva de um desenvolvimento profissional de pro-
fessores capazes de analisar suas praticas, de realizar um julgamento
profissional, de reflexdo, de adaptacdo a mudanca. Trata-se de oferecer
aos professores resultados de pesquisas e uma formacgao centrada em
suas representacoes e em suas prdticas, de desenvolver sua capacidade
de analisar, de compreender a légica de seus processos de ensino, de
mostrar os limites para que possam adotar novas prdticas favoraveis a
aprendizagem e, assim, de levd-los a construir um julgamento profissio-
nal a respeito de si mesmos, melhorar seu “sentimento de eficicia pes-
soal” (OCDE, 2014), a fim de preparda-los para exercer seu trabalho com
maior eficdcia para os alunos em um mundo em constante mudanca.

REFERENCIAS

ALTET, M. Analyse séquentielle et systémique de I'articulation du processus enseignement-apprentissage:
recherche sur les interactions pédagogiques, modes d’ajustement et décisions interactives des
enseignants en classe. Caen: CERSE, 1991.

ALTET, M. La formation professionnelle des enseignants. Paris: PUF, 1994.

ALTET, M. L’analyse des pratiques en formation initiale des enseignants: développer une
pratique réflexive sur et pour I'action. Education permanente, n. 159, p. 101-111, 2004.

ALTET, M. Des tensions entre professionnalisation et universitarisation em formation
d’enseignants a leurs articulation: curriculum et transations nécessaires. In: ETIENNE, R. et al.
(Org.). L'université peut-elle vraiment former les enseignants? Bruxelles: De Boeck, 2009. p. 215-232.

ALTET, M. De la psychopédagogie a I’analyse plurielle des pratiques. In: 40 ans des sciences de
I'éducation: L’age de la maturité ? Questions vives. Caen : Presses Universitaires de Caen, 2009.
Disponivel em: DOI: 10.4000/books.puc.8138. Acesso em: 28 jun. 2017.

183y 81lienbiel

122l £1lOZ "Zap/Ino £22Z1-9611'd 991’ LA VSINOS3d 3A SONYIAVD



A OBSERVACAO DAS PRATICAS DE ENSINO EFETIVAS EM SALA DE AULA: PESQUISA E FORMACAO

1222 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.166 p.1196-1223 out./dez. 2017

ALTET, M. Rapport final OPERA. 2015. Disponivel em: <opera.ifadem.org/rapport_final>.
Acesso em: 28 jun. 2017.

ALTET, M.; BRESSOUX, P.; BRU, M.; LECONTE-LAMBERT, C. Etude exploratoire des pratiques
d’enseignement en classe de CE2 : deuxiéme phase. Les dossiers d’Education et Formations, n. 44, 1994.

ALTET, M.; BRU, M.; BLANCHARD-LAVILLE, C. Observer les pratiques enseignantes : pour quels
enjeux ? Paris : L'Harmattan, 2012.

ALTET, M.; SALL, N.; PARE, A. Rapport final OPERA. 2016. Disponivel em: <opera.fadem.opera.
org/livrets-formation>. Acesso em: 28 jun. 2017.

ALTET, M.; VINATIER, 1. Analyser et comprendre la pratique enseignante. Rennes: PUR, 2008.

ALTET, M. et al. Etude exploratoire des pratiques d’enseignement en classe de CE2 : deuxiéme
phase. Les dossiers d’Education et Formations, n. 70, 1996.

ASTOLFL, J. P. L'érreur : un outil pour enseigné. Paris: ESF, 1997.
BLOOM, B. Taxonomy of Educational Objectives. Chicago: University of Chicago, 1956.

BRESSOUX, P. Les recherches sur les effets-écoles et les effets-maitres. Revue Frangaise de
Pédagogie, n. 98, p. 91-137, 1994.

BRESSOUX, P. L'influence des pratiques enseignantes sur les acquisitions scolaires deséléves.
Regards croisés sur I'économie, n. 12, p. 208-217, 2012.

BRESSOUX, P. et al. Diversité des pratiques d’enseignement a I’école élémentaire. Revue
Frangaise de Pédagogie, n. 126, p. 97-110, 1999.

BRONFENBRENNER, U. The ecology of human development. Cambridge: Harward University Press,
1979.

BRU, M. Les variations didactiques dans 'organisation des conditions des conditions d’apprentissage.
Toulouse: Editions Universitaires du Sud, 1991.

BRU, M.; ALTET, M.; BLANCHARD-LAVILLE, C. A la recherche des processus caractéristiques
des pratiques enseignantes dans leurs rapports aux apprentissages. Revue Frangaise de Pédagogie,
n. 148, p. 75-87, 2004.

BRU, M.; CLANET, J.; ALTET, M. Revue Recherche et Formation sur les organisateurs. 2008.
CLANET, J. (Dir.). Recherche/formation des enseighants, quelles articulations ? Rennes: PUR, 20009.
DE LANDSHEERE, G. La recherche en éducation dans le monde. Paris: PUF, 1986.

DUNKIN, M. J. ; BIDDLE, B. J. L’étude de I'enseignement. New York: Holt, Rhinehart & Winston,
1974.

FLANDERS, N. A. Analyse de I'interaction et formation. In. MORRISIN, A.; MCINTYRE, D. (Dir.).
Psychologie sociale de I'enseignement. Paris: Dunod, 1976.

HAMRE, B. K. et al. Teaching through interactions: testing a developmental framework of
teacher effectiveness in over 4,000 classrooms. The Elementary School Journal, v. 4, n. 113,

p. 461-487, 2013. Disponivel em: <http:/[jstor.org/stable/10,1086/669616>. Acesso em:

28 jun. 2017.

HATTIE, ]. Teachers Make a Difference. What is the research evidence? Distinguishing Expert
Teachers from Novice and Experienced Teachers. Auckland: October, 2003. Disponivel
em: <https://cdn.auckland.ac.nz/assets/eduaction/hattie/docs/teachers-maker-a-difference-
ACER-28200329.pdf>. Acesso em: 28 jun. 2017.

HATTIE, ]. Visible Learning: A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement.
Abingdon/Nova Iorque: Routledge, 2009.

ORGANIZAGAO PARA A COOPERAGAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO — OCDE. Résultats de
TALIS 2013: Une perspective internationale sur 'enseignement et I'apprentissage. Paris: OCDE,
2014. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1787/9789264214293-fr>. Acesso em: 28 jun. 2017.

POSTIC, M. Observation et formation des enseignants. Paris: PUF, 1986.


http://jstor.org/stable/10,1086/669616
https://cdn.auckland.ac.nz/assets/eduaction/hattie/docs/teachers-maker-a-difference-ACER-28200329.pdf
https://cdn.auckland.ac.nz/assets/eduaction/hattie/docs/teachers-maker-a-difference-ACER-28200329.pdf
http://dx.doi.org/10.1787/9789264214293-fr

RYANS, D. Characteristics of teachers: their description, comparison anda appraisal. Washington,
DC: American Council on Education, 1962.

SHAVELSON, R.; STERN, P. La recherche sur les pensées pédagogiques des enseignants, les
jugements, les décisions et les comportements. Examen de la recherche en éducation, n. 51,
p. 455-498, 1981.

STALLINGS, ]. Learning to look: a handbook on classroom observation and teaching models.
Belmont: Wadsworth Publishing Co., 1977.

TALBOT, L. et al. Des compétences pour enseigner: entre objets sociaux et objets de recherche.
Rennes: PUR, 2007.

TOCHON, V. E. Didactique du francais: de la planification aux organisateurs politiques.
Revue Frangaise de Pédagogie, n. 96, 1991.

VEYRUNES, P.; LEBLANGC, S. « Vidéoscopie » et modélisation de I'activité enseignante.
Revue Recherche & Formation, n. 68, p. 139-152, 2011.

WALBERG, H. J.; WANG, M.; HAERTEL, G. D. Toward a knowledge base for school learning.
Review of Educational Research, n. 63, p. 249-295, 1993.

WRAGG, E. C. An Introduction to Classroom Observation. Londres: Routledge, 1995.

MARGUERITE ALTET
Universidade de Nantes, Nantes, Franca
marguerite.altet@univ-nantes.fr

Recebido em: 18 NOVEMBRO 2016 | Aprovado para publicagdo em: 15 MARCO 2017

1021\ 3149nb6IBY

£2ZL /10T "Z9p/In0 £22Z1-9611'd 991U L¥'A  VSINOSId 3d SONYIAVD


mailto:marguerite.altet@univ-nantes.fr

POLITICAS Y PROGRAMAS DE INDUCCION EN LA DOCENCIA EN LATINOAMERICA

1224 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.166 p.1224-1249 out./dez. 2017

TEMA EM DESTAQUE

POLITICAS Y PROGRAMAS DE
INDUCCION EN LA DOCENCIA
EN LATINOAMERICA

CARLOS MARCELO + DENISE VAILLANT

RESUMEN

El presente articulo se basa en una investigacion realizada durante el afio 2015.
El estudio comportd un proceso de identificacion y categorizacion de politicas y
programas de induccion en la docencia en América Latina con particular énfasis
en la situacién de Brasil, Chile, México, Perti y Reptiblica Dominicana. El articulo
examina la evidencia colectada en entrevistas a informantes clave, asi como en
informes y estudios. Se realiza un andlisis en clave comparada de los cinco casos
examinados que se triangula con la literatura internacional y regional que sustenta
el estudio. Se concluye que los casos examinados podrian ser inspiradores para
otros paises de la region latinoamericana, interesados en apoyar formalmente la
induccion de nuevos profesores en las aulas.

POLITICAS DE EDUCACION + FORMACION DE PROFESORES *

PROGRAMAS DE GOBIERNO * AMERICA LATINA

POLICIES AND PROGRAMS OF INDUCTION INTO
THE TEACHING PROFESSION IN LATIN AMERICA

ABSTRACT

The present article is based on a study conducted in 2015. The study dealt with a
process of identification and categorization of policies and programs of induction
into the teaching profession in Latin America, with particular emphasis on the
situation in Brazil, Chile, Mexico, Peru and The Dominican Republic. The article
examines evidence collected in interviews with key sources, as well as in reports
and studies. The five cases examined were analyzed in a comparative mannet,
triangulating them with the international and regional literature that supports
the study. It is concluded that the cases examined could be inspirational for other
Latin American countries interested in formally supporting the induction of new
teachers into the classrooms.

EDUCATIONAL POLICIES « TEACHER EDUCATION « GOVERNMENT PROGRAMMES *
LATIN AMERICA
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POLITIQUES ET PROGRAMMES D'INDUCTION
DANS L'ENSEIGNEMENT EN AMERIQUE LATINE

RESUME

Le présent article est basé sur une recherche réalisée en 2015. Cette étude a impliqué
un processus d’identification et de catégorisation des programmes et des politiques
d'induction du personnel enseignant en Amérique Latine, plus particuliérement
sur la situation au Brésil, au Chili, au Mexique, au Pérou et en République
Dominicaine. L'article examine les données collectées au cours d’entretiens avec
des informateurs-clés, ainsi que dans des rapports et des travaux sur le théme.
Les cing cas retenus ont été analysés de maniére comparative, a I'aune de la
littérature internationale et régionale. La conclusion indique que ces cas pourraient
étre source d’inspiration pour d’autres pays latino-américains, officiellement

intéressés d soutenir 'induction de nouveaux enseignants.
POLITIQUE D’EDUCATION *+ FORMATION DES ENSEIGNANTS -
GOUVERNEMENT PROGRAMMES « AMERIQUE LATINE

POLITICAS E PROGRAMAS DE INDUCAO
NA DOCENCIA NA AMERICA LATINA

RESUMO

O presente artigo estd baseado em pesquisa realizada em 2015. O estudo abrangeu
um processo de identificacdo e categorizacdo de politicas e programas de inducdo
na docéncia na América Latina, com particular énfase na situagdo do Brasil, Chile,
Meéxico, Peru e Reptiblica Dominicana. O artigo examina a evidéncia coletada
em entrevistas com informantes chave, bem como em telatérios e estudos. Foram
analisados de forma comparativa os cinco casos examinados, triangulando-os
com a literatura internacional e regional que sustenta o estudo. Conclui-se que 0s
casos examinados poderiam ser inspiradores para outros paises da regido latino-
americana, interessados em apoiar formalmente a inducdo de novos professores
nas salas de aula.
POLITICAS EDUCACIONAIS « FORMACAO DE PROFESSORES *
PROGRAMAS DE GOVERNO * AMERICA LATINA

JuejjieA 8SIUBQ A Of2248) SOLIeD

SZZL /10T 'Z9p/Ino 6¥Zl-bZzl'd 991U LA VSINOSAd 3d SONYIAVD



POLITICAS Y PROGRAMAS DE INDUCCION EN LA DOCENCIA EN LATINOAMERICA

1226 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.166 p.1224-1249 out./dez. 2017

STE ARTICULO SE CENTRA EN LAS POLITICAS DE INDUCCION A LA DOCENCIA EN
Latinoamérica referidas a los procesos mediante los cuales los
maestros y profesores acceden a los centros educativos como docentes
principiantes. La fase de induccién en la docencia puede durar varios
anos y es el momento en que el maestro o profesor novato tiene que
desarrollar su identidad como docente y asumir un rol concreto dentro
del contexto de un centro educativo (VAILLANT; MARCELO, 2015).

No hay dos escuelas iguales, y cada contexto tiene sus propias
peculiaridades; sin embargo, es posible identificar una serie de factores
que pueden facilitar u obstaculizar la etapa de induccién. El proceso se ve
afectado por las caracteristicas del propio docente principiante tales como
sexo, biografia personal, creencias, ideas previas y formacién. También
hay que considerar las condiciones del contexto local donde se enseiia,
como la cultura escolar y organizativa y el tipo de escuelas, asi como los
aspectos mads generales de politica educativa vinculados al curriculum y
los materiales diddcticos (NASSER-ABU ALHIJA; FRESKO, 2010).

Muchos de los problemas que los profesores principiantes
reportan en las investigaciones tienen que ver con asuntos que enfrentan
otros docentes con mayor experiencia, tales como la gestién de la
disciplina en el aula, la motivacion de los estudiantes, la organizacion del
trabajo en clase, los materiales insuficientes, los problemas personales
de los estudiantes o las relaciones con los padres. Aunque los nudos
gordianos son los mismos en las diversas etapas de la carrera docente,



los docentes principiantes experimentan los problemas con mayores
dosis de incertidumbre y estrés debido a que tienen menores referentes y
mecanismos para enfrentar estas situaciones (VAILLANT; MARCELO, 2015).

Esteve (2006) describe los procesos que viven los docentes
principiantes en los primeros afios. Muchos aprenden por ensayo y error,
y comparandose a un ideal que no existe. Es en esos afios que el maestro
llega a “sentirse” y “verse” a si mismo como docente, y desarrolla las
capacidades y habilidades practicas que le permiten desenvolverse en la
rutina diaria de la vida escolar. La confianza y el respeto por si mismo
son condiciones para que el docente sea reconocido como tal por sus
colegas, los padres y estudiantes.

Las politicas de desarrollo profesional docente deben prestar
particular atencién a los dispositivos de apoyo para aquellos que se inician
en la docencia. Estas politicas son aun incipientes en Ameérica Latina,
donde son escasos los sistemas, planes y programas institucionalizados.
La induccién “de facto” se produce pero son pocos los casos en los cuales
la induccién es objeto de una politica. En este articulo analizamos cinco
experiencias que nos parecen relevantes e inspiradoras para las politicas
en la regién. Nos referimos a los casos de Brasil, Chile, México, Pert y
Republica Dominicana.

NOTAS CONCEPTUALES
¢QUE DICE LA INVESTIGACION INTERNACIONAL?

La induccién en la docencia refiere a una fase del aprender el
oficio de enseflar donde las dudas, las inseguridades, la ansiedad por
ingresar en la prdctica, se acumulan y conviven sin buena vecindad. Es
un momento importante en la trayectoria del docente que refiere a la
adquisicién de un adecuado conocimiento y competencia profesional en
un breve periodo de tiempo y en general en la mayor de las soledades
(VAILLANT; MARCELO, 2015).

La situacién que se vive en muchos paises no hace sino demostrar
la necesidad de atender a los primeros afnos de docencia como requisito
para asegurar un desarrollo profesional docente eficaz. Son muchas
las investigaciones y revisiones que se han llevado a cabo en relacién
con la temadtica de nuestro articulo. Uno de los trabajos mds recientes
es el desarrollado por Avalos (2016), que revisa la literatura en torno
al profesorado principiante, encontrando que el mayor porcentaje de
investigaciones se refiere a la induccién (descripcién de programas,
procesos y efectos); en segundo lugar figuran las investigaciones
sobre los procesos de enseflanza y aprendizaje del contenido (aspectos
cognitivos, afectivos, sociales y practicos); en tercer lugar el aprendizaje
profesional (reflexién, habilidades cognitivas, liderazgo), que analizan
las situaciones de abandonofretencién (factores que afectan); en cuarto
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lugar los estudios sobre las creencias, actitudes, tensiones, desafios y
preocupaciones de los profesores principiantes; en quinto lugar los
estudios sobre la mentoria (relaciones, cualidades y problemas de los
mentores).

Por otra parte, en el estudio de la OECD Teaching and Learning
International Survey —TALIS—, que comparé las respuestas de profesores
principiantes y experimentados en 23 paises, se observa que los
profesores principiantes “dedican menos tiempo en sus clases a la
enseflanza y el aprendizaje, dedican mds tiempo que los profesores
experimentados a mantener la disciplina en clase, informan de niveles
de percepcién de autoeficacia significativamente mds bajos que los
profesores experimentados” (JENSEN et al., 2012, p. 98). Son resultados
muy similares a los que encontré Simon Veenman (1984) en su revisién
de hace mas de treinta afios.

Los programas de induccién aparecen como la respuesta
institucional a la necesidad de ofrecer a los docentes que se inician un
entorno favorable para su crecimiento y desarrollo profesional. Estos
pueden definirse como “un proceso sistemdtico desarrollado en un
clima escolar saludable, que da respuesta a las necesidades personales y
profesionales de los nuevos profesores. Las necesidades personales son de
dominio psicolégico, e incluyen autoestima, autoeficacia y autonomia.
Las necesidades profesionales tienen que ver con los aspectos técnicos,
de relaciones y reflexivos tal como son percibidos por los nuevos
profesores y la comunidad” (BICKMORE; BICKMORE, 2010, p. 1006).

LOS PRINCIPALES RASGOS DE LOS PROGRAMAS
DE INDUCCION EN LA DOCENCIA
Ingersoll e Smith (2003) han llevado a cabo algunos estudios para analizar
el efecto que los programas de induccién tienen en la reduccién del
abandono y la rotacién del docente principiante. Comentan estos autores
que “Un numero de estudios parece apoyar la hipétesis de que programas
de induccién bien concebidos y bien implementados tienen éxito en
mejorar la satisfaccién en el trabajo, la eficacia y la retencién de los
nuevos docentes” (SMITH; INGERSOLL, 2004, p. 684). Estos autores en su
estudio encontraron tres tipos de programas de induccion:

e bdsico, con el apoyo de un mentor de la misma disciplina que
el docente principiante y con el sostén del director y/o el jefe del
departamento;

e bdsico — colaboracién con el apoyo de un mentor de la misma
disciplina que el docente principiante, el sostén del director yjo el
jefe del departamento, la planificacién en comun con otros colegas y
la participacién en seminarios con otros docentes principiantes;



e Dbdsico — colaboracién-red de docentes-recursos con la presencia de
los componentes mencionados en los programas anteriores y la
participacién en una red externa del docente.

Por su parte, Wong (2004) indica cudles son las caracteristicas de

los programas de induccién eficientes tal como se ilustra en el Cuadro 1.

CUADRO 1
CARACTERISTICAS DE LOS PROGRAMAS DE INDUCCION EFICIENTES
Metas claramente articuladas Reuniones regulares y sistematizadas entre los profesores
principiantes y sus mentores
Recursos financieros Tiempo para que los docentes principiantes observen aquellos mas
experimentados
Apoyo del director de la escuela Constante interaccion entre docentes principiantes y experimentados
Mentores experimentados Talleres para los docentes principiantes antes y a lo largo del afio
Formacion de profesores mentores Orientacién que incluye cursos sobre temas de interés
Reduccion de carga horaria para docentes Duracion del programa al menos de uno o dos afios

principiantes y mentores

Fuente: Vaillant y Marcelo (2012) a partir de Wong (2004).

Los programas de induccién ayudan a los docentes a insertarse
en la realidad escolar de una forma mds adecuada y controlada, lo que
por lo general ocurre con el apoyo de mentores. La idea de que los
docentes principiantes requieren un sistema estructurado para apoyar
su entrada en la profesiéon ha ido cambiando a nivel internacional
(VAILLANT; MARCELO, 2015). Décadas atrds se consideraba como algo
accesorio. Hoy se entiende como un elemento central en el proceso
de retencién del docente principiante y de mejora de la calidad de su
ensefanza. Ahora resulta generalmente aceptado como un componente
fundamental de un enfoque comprehensivo del desarrollo del docente.

Las investigaciones han venido mostrando la importancia
del ambiente o cultura en la escuela como requisito para el éxito de
los programas de induccién (GAIKHORST et al., 2014; GILLES; DAVIS;
MCGLAMERY, 2009). Asi podemos decir que una adecuada estructura
de apoyos a través del programa de induccién es una condicién
necesaria pero no suficiente, ya que sin una cultura escolar que apoye al
desarrollo profesional y la satisfaccién con el trabajo de los profesores,
el éxito de la induccién estd en riesgo (DEVOS; DUPRIEZ; PAQUAY, 2012;
FLORES, 2004).

La estructura, organizacion, duracién, condiciones de desarrollo
de los programas de induccién varian mucho (MARCELO, 2008). Estos
componentes tienen valoracién diferente por parte del profesorado
principiante, como mostraron Algozzine, Gretes, Queen y Cowan-
Hathcock (2007). Estos autores encontraron que las actividades mds
valoradas fueron las evaluaciones y observaciones formales realizadas
por los directores, orientaciones especificas para la escuela, y la
valoracién u observaciéon tanto formal como informal del mentor.
Otros aspectos valorados fueron el contacto con otros profesores
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principiantes, el apoyo para abordar situaciones de estrés, apoyo en la
seleccion y desarrollo del contenido. También es valorada una actitud de
colaboracioén, apertura, disponibilidad de tiempo y critica constructiva
por parte de los mentores.

LA FIGURA DEL MENTOR

Es el mentor el que con mayor fuerza caracteriza y define a los programas
de induccién (ANTHONY, HAIGH; KANE, 2011). La mentoria es un
proceso de acompanamiento que desarrolla un docente experimentado
y con formacién especifica, en colaboracién con uno o varios docentes
principiantes (ORLAND-BARAK, 2006). La actividad del mentor alcanza su
sentido en el trabajo directo en el aula junto con el docente principiante,
planificando, observando, demostrando, analizando, reflexionando
sobre la ensefianza (ORLAND-BARAK, 2014).

La figura del mentor ha recibido una considerable atencién por
parte de la investigacién sobre formacién del profesorado (VAILLANT;
MARCELO, 2015). El mentor es un docente con experiencia y saber
docente reconocido y con formaciéon especializada como formador,
que ofrece su apoyo al profesorado principiante (KELLY et al., 2014). Un
profesional de la enseflanza que ensefia, acompafia, pero que también
necesita aprender un nuevo papel (ORLAND-BARAK; YINON, 2005). En
las dos ultimas décadas los programas de induccién se han centrado en
promover la relacién entre un mentor y un principiante. Los resultados
de investigacién vienen a demostrar que este apoyo y acompafiamiento
hacen que los docentes no abandonen su profesion (BICKMORE;
BICKMORE, 2010).

Los efectos que la figura del mentor tiene en los profesores
principiantes son variados: eficacia docente; compromiso; bienestar
y mejora de la prictica docente (RICHTER et al., 2013). Los mentores
realizan diferentes actividades de acompafiamiento con los docentes
principiantes. Algunas son de apoyo personal y emocional, de apoyo
pedagdgico e instrumental. La figura del mentor, como planteara Gold
(1997), viene a atender tres tipos de necesidades de los profesores
principiantes: necesidades emocionales (autoestima y seguridad);
sociales (relaciones y compafierismo), e intelectuales.

Van Ginkel et al. (2016) han encontrado cuatro grupos de
actividades que principalmente llevaban a cabo los mentores con el
profesor principiante: proporcionar apoyo emocional y psicosocial;
favorecer la construccién de conocimiento prdctico personal; crear
un contexto favorable para el aprendizaje y modificar los modos de
actuar. Por otra parte, Orland Barak y Klein (2005) identificaron tres
enfoques de mentoria: como terapeuta (énfasis en lo personal), como
apoyo a la ensefianza (un papel de modelamiento y apoyo en adquirir



habilidades bdsicas), y un enfoque reflexivo (basado mds en el didlogo
para desarrollar multiples perspectivas).

Como vemos, la literatura sobre programas de induccién ha
considerado la influencia que ejercen los mentores formales. Pero
poco se ha investigado también la participacién y contribucién de
los mentores informales. Estos son personas elegidas por los propios
principiantes para que les ayuden. En una investigacién, Desimone et al.
(2014) analizaron las diferencias entre mentoria formal e informal. La
investigaciéon mostré que es importante que mentores y principiantes
compartan drea de especialidad y nivel educativo. También se obtienen
mejores resultados cuando los mentores ensefian en la misma escuela
que el principiante porque ello da opcién a mds interaccion. Ademads, se
destaca la importancia de centrarse en el contenido que se ensena y en
como aprenden los alumnos ese contenido.

En la mencionada investigacién surge claramente que los
profesores principiantes interaccionan mds con los mentores informales
que con los formales, pero el tipo de interacciones fue similar. Los
principiantes recibieron mads retroalimentacién de los mentores
formales que de los informales. Entre las conclusiones, se destaca la
idea de que los mentores informales deberian considerarse como parte
del conjunto de actividades de induccién, integrada como complemento
al trabajo del mentor formal: “Integrar el rol de los mentores informales
en el conjunto de apoyos para la induccién es consistente con la idea de
desarrollar un sistema coherente de apoyos para los profesores a lo largo
de la formacién inicial, induccién y desarrollo profesional” (DESIMONE
et al,, 2014, p. 103).

POLITICAS Y PROGRAMAS EN

AMERICA LATINA Y EL CARIBE

En América Latina y el Caribe se ha avanzado en la tltima década hacia
el reconocimiento de la importancia que tiene el periodo de induccién
profesional de los docentes. Existen experiencias que involucran el apoyo
de docentes a otros docentes, en diferentes programas y en diversos
contextos de aprendizaje (VAILLANT, 2009; TERIGI, 2010). También
es posible identificar algunas experiencias que involucran mentores
(MARCELO, 2008) y su formacién (INOSTROZA; TAGLE; JARA, 2007).

En la regién, muy pocos paises ademds de los paises caribefios
de habla inglesa, tienen programas formales de induccién para los
profesores que se inician en sus cargos. La propuesta de Belice tiene
un disefo particularmente destacable: incluye orientacién, observacion
de la clase, apoyo con tutorias, proyectos de accién e investigacién, y
evaluaciones durante el primer afio del profesor (BRUNS; LUQUE, 2014).
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Algunos articulos insisten en la necesidad de apoyo a docentes
principiantes (UNESCO, 2013), lo que ha dado origen a publicaciones
académicas y congresos referidos al tema. Por otra parte, la temdtica
de la induccién a la docencia aparece en el contexto de sistemas de
carrera docente, en la medida en que éstos reconocen una etapa previa
o probatoria para el ingreso a esta carrera, como ocurre en el caso
de Chile, Pera o Colombia (CUENCA, 2015). En los dltimos afios han
surgido iniciativas de apoyo a los profesores que deben rendir pruebas
que avalen su capacidad para ingresar a la carrera docente. En varios
paises latinoamericanos y caribefnos se han desarrollado discusiones y
experiencias sobre la induccién y se ha logrado aterrizar estos esfuerzos
en politicas nacionales consensuadas y con presupuesto para su
ejecuciéon (BRUNS; LUQUE, 2014).

Forma parte del debate actual el cardcter mds o menos formal
de la induccién y su reconocimiento como derecho de todos los
docentes, el lugar que podria ocupar en la carrera docente, su condicién
o no de requerimiento para la habilitacién docente, la forma de su
institucionalizacién, y ligado a ello, las condiciones necesarias para
desarrollar procesos de induccién efectivos (UNESCO, 2013).

Los programas de induccién a la docencia constituyen una de las
opciones de politica mds interesantes para asegurar un buen desempeno
de la ensefianza de los docentes latinoamericanos. La forma como se
aborde el periodo de induccién tiene una importancia trascendental en
el proceso de convertirse en docente. Ademads, este tema podria ser una
puerta de entrada para que las autoridades, los hacedores de politicas y
los investigadores piensen el tema articuladamente con otros asuntos,
como el referido a la carrera y al desarrollo profesional, a la evaluacién
y a las remuneraciones (VAILLANT, 2014).

DISENO METODOLOGICO

El presente articulo se basa en una investigacion realizada por los autores
durante el afio 2015. El estudio comportd un proceso de identificacién y
categorizacion de politicas y programas de induccién en la docencia en
América Latina y el Caribe con particular énfasis en la situacién de Brasil,
Chile, México, Perti y Reptiblica Dominicana. El estudio buscé, a pesar
de la heterogeneidad de situaciones, identificar algunas tendencias que
permitieran examinar a la regién en clave comparada.

En una etapa preliminar, se consulté a informantes clave, luego
se procedié a una exhaustiva revisién de la bibliografia de organismos
internacionales tales como UNESCO, OEI, OECD asi como de las redes
de expertos que han elaborado informes para conferencias vinculadas
a la temadtica. Finalmente se buscé ilustrar la descripcién con casos de
paises ampliamente reconocidos en los cuales se impulsaron programas



de induccién a nivel nacional o federal y para los que se cuenta con
informes y propuestas debidamente documentadas.

Para conformar el corpus del estudio se realizé una revisiéon
sistemadtica, a partir de preguntas claramente definidas, que permitieron
identificar, seleccionar y evaluar criticamente la investigacién relevante
referida a politicas y programas de induccién en la docencia en América
Latina y el Caribe. Se realiz6 una busqueda preliminar durante el afio
2015, que luego se actualizé durante el mes de junio 2016. En el proceso
de busqueda final se consideraron cuatro bases de datos (Dialnet,
Redalyc, SciELO y Latindex). Ademds, se busco en las referencias de los
articulos.

El proceso de identificacién, selecciéon y andlisis de casos se
basé en los siguientes criterios de inclusién utilizados en el proceso
de busqueda: (1) leyes y informes de ministerios de educacién;
(2) estudios publicados en revistas cientificas; (3) informes y estudios
que identificaran como objeto de estudio la induccién en la docencia;
(4) documentacién cuyo contexto de desarrollo se refiere a paises de
América Latina y el Caribe; (5) publicaciones entre los afios 2005 y 2015;
(6) literatura en castellano y portugués.

En una primera revisién se seleccionaron los trabajos que en sus
titulos contuvieran alguna de las palabras de la busqueda (induccién,
insercién, principiantes, néveles). Luego se revisaron los textos
completos, incluyendo material detectado en las referencias. En una
segunda etapa se realizé el mismo proceso para los cinco paises cuyos
casos fueron seleccionados para el estudio (Brasil, Chile, México, Pera y
Republica Dominicana).

RESULTADOS: LA PRESENTACION DE CASOS

Al igual que ocurre en muchas otras cuestiones, no se puede hablar
de politicas homogéneas en relacién a induccién a la docencia, a su
estatus y condicién y a la forma de acceder a la ensefianza. La diversidad
que caracteriza a los programas de induccién hace que encontremos
diferentes soluciones al mismo problema. En ese sentido, existen en
América Latina y el Caribe un cierto nimero de casos que pueden ser
inspiradores para otros paises.

En algunos paises el periodo de induccién es obligatorio, en otros
es voluntario y en otros simplemente no se ofrece como propuesta de
formacién a los docentes principiantes. No hay coincidencia en relacién
con la reduccién de carga horaria para el docente principiante que en
algunos paises es significativa, mientras que en otros es minima. Llama
la atencién también que en general no se exija formacién especifica
para el docente que realiza funciones de mentorazgo, asumiéndose
que la propia experiencia docente ya supone un bagaje suficiente de
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competencia para poder realizar una tarea tan exigente como la de ser
formador. Si hay coincidencia en relacién a la duracién del periodo de
induccién, que generalmente es de un afno.

En los parrafos que siguen expondremos los cinco casos
estudiados e incluiremos un andlisis de las politicas de induccién en la
docencia en funcién de las siguientes categorias: metas, caracteristicas de
los programas, recursos, apoyos de la direccién, presencia de mentores
y decisiones administrativas.

BRASIL

Las iniciativas referidas a los procesos de induccién en Brasil son
relativamente recientes. A nivel nacional, los procesos de induccién de
los profesores de educacién bdsica se basan en la legislacién educacional
referida a la Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional 9394/96,
al Plan Nacional de Educacién 2001-2011 y al Plan Nacional de Educacién
2014- 2024.

La preocupacién por el periodo de induccibn emerge,
explicitamente, a partir del actual Plan Nacional de Educacién
(2014-2024) y la multiplicacién de iniciativas de los Planes Estatales
de Educaciéon. Ejemplos recientes de actividades de induccién se
encuentran en los Estados de Maranhdo, Rio Grande do Sul y Parana
(MIRA; ROMANOWSKI, 2016).

Las politicas en materia de profesores principiantes se hacen
explicitas en la meta 18 y mads especificamente en la estrategia 18.2 del Plan
Nacional de Educacién 2014-2024. El Plan propone impulsar en las redes
publicas la educacién bdsica y superior, el seguimiento de los profesores
principiantes mediante actividades de apoyo y acompanamiento a cargo
de profesionales experimentados. Se busca respaldar el periodo de prueba
previo a la efectividad en el cargo de los profesores mediante actividades
con particular énfasis en el contenido que se ensefia y en las metodologias
de ensenanza de cada disciplina (SAVIANI, 2014).

La iniciativa del Plan Nacional ha sido fundamental para colocar
en la agenda educativa nacional el tema de los profesores principiantes.
Sin embargo, algunos autores (MIRA; ROMANOWSKI, 2016) mencionan
los riesgos que supone un proceso de seguimiento cuyo propésito es la
decisién en relacién al periodo de prueba y la posterior efectividad en
el cargo de los profesores principiantes. El Plan actual no contempla
actividades que den respuesta a la complejidad del proceso, tales como
el apoyo entre pares o la mentoria. Tampoco se considera la necesidad
de recursos humanos y materiales para la adecuada implementacién de
los programas de induccién.

Aunque las acciones referidas a los profesores principiantes en
Brasil son relativamente recientes, existen algunos antecedentes de



interés implementados desde las instituciones de formacién, la escuela,
la universidad, las Secretarias Estaduales y Municipales y el Ministerio de
Educacién. Gatti, Barretto y André (2011) identifican y analizan algunas
politicas de apoyo a los profesores principiantes, entre las cuales la de
la Secretaria de Educacién de Ceara donde en el afio 2009 se asoci6 la
seleccién de profesores a la induccién. En efecto, una de las etapas del
concurso implementado por la mencionada Secretaria estuvo centrada
en cinco modulos de formacién para profesores principiantes con una
duracién total de 60 horas. Esa experiencia fue similar a la desarrollada
por la Secretaria de Educacién de Jundiai, en el Estado de San Pablo,
donde los profesores principiantes deben participar de un periodo de
induccién de 30 dias antes de asumir una clase.

Un estudio de Mira, Cartaxo, Romanowski y Martins (2014),
identifica varias experiencias de induccién de profesores principantes,
entre las cuales los casos del Programa de Acompanhamento de Professores
em Inicio de Carreira -PAPIC—, de la Universidad Federal de Mato Grosso;
el Programa de Mentoria on-line, de la Universidad Federal de Sdo Carlos y
el Programa de Acompanhamento Docente no Inicio da Carreira para Professores
de Educagdo Fisica —PADI- de la Universidad de Extremo Sul Catarinense.

Por su parte, la investigaciéon de Leal y Maia (2014) reporta
algunas experiencias aisladas como la referida a un Programa de
la Universidad del Estado de Rio de Janeiro, el cual tiene por objeto
realizar un seguimiento de los ex alumnos de la Facultad de Educacién
en reuniones mensuales, durante el cual los profesores participantes
tienen la oportunidad de informar y reflexionar, con la mediacién de los
profesores de la universidad, acerca de sus experiencias en el comienzo
de su carrera docente.

El Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo d Docéncia —Pibid—
fue presentado por el gobierno de Brasil en 2007 como respuesta
a las necesidades de docentes en el sistema educativo piblico. No se
trata propiamente de un Programa de Insercién aunque tiene algunos
puntos en comun. Su objetivo fue fomentar la iniciaciéon temprana a la
docencia de estudiantes de licenciaturas de instituciones de educacién
superior, y prepararles para ensefiar en la educacién publica (BEZERRA
DE CARVALHO, 2013). En este programa los alumnos de las licenciaturas
realizan actividades pedagogicas en escuelas publicas de educacién
bdsica, lo que facilita la integracién entre teoria y practica y una
aproximacioén entre la universidad y las escuelas. El programa concede
becas a alumnos y profesores participantes en el programa que han de
presentar proyectos de convenio con escuelas de educacién bdsica de la
red publica de enseflanza (NOFFS; RODRIGUES, 2016).
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CHILE

Chile es uno de los paises latinoamericanos que ha hecho de la induccién
uno de los temas prioritarios en la agenda de politicas docentes. En el afio
2005, el Ministerio de Educacién de Chile cre6 una comisién con la tarea
de elaborar una propuesta de induccién de los profesores principiantes.
Integraron esa comisién especialistas del mundo académico y docente,
junto a profesionales del Ministerio de Educacién. La comisién trabajé
durante tres meses y elaboré un documento final en octubre de 2005, en el
que se formula un conjunto de propuestas para llevar adelante la politica
de induccién (BECA; CERDA, 2010).

Previo a la puesta en marcha de actividades de induccién, se
implement6 un programa de formacién de mentores desarrollado en
el aflo 2006 por el Centro de Perfeccionamiento Experimentacién e
Investigaciones Pedagdgicas —CPEIP. Luego se cre6 un Diplomado en
Formaci6én de Mentores en la Universidad Catoélica de Temuco. Debido a
los resultados alentadores de estas primeras iniciativas, en el afio 2008
se suma la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso y en el afio
2009, las Universidades de Playa Ancha, de La Serena y Alberto Hurtado.
Estos programas formaron unos 140 mentores (CHILE, 2015a). Ademas,
en el afio 2008, el CPEIP asigna al equipo del Programa Red Maestros
de Maestros, la responsabilidad de seguir adelante con el disefio y la
implementacién del programa de apoyo a la induccién de profesores
principiantes y la formacién de mentores.

Otro antecedente interesante en Chile lo constituye el Programa
“Inglés Abre Puertas”, el cual desde el aflo 2004 incluy6 una propuesta
para la formacién de mentores de profesores de inglés y formé de
manera experimental a decenas de docentes del pais como futuros
mentores (BECA; CERDA, 2010). En el afio 2011, 81 mentores de inglés
seguian activos —en particular a través de las Redes de Profesores de
Inglés que funcionaban en el pais (CHILE, 2015b).

Los datos disponibles indican que histéricamente las mentorias
disponibles para profesores que se inician en la docencia cubrian menos
del 1% de los 6.000 profesores que en promedio se incorporan al sistema
cada afio (CHILE, 2015b). Por esa razon, en el afio 2014, el CPEIP define
una linea de trabajo especifica para la implementacién de un Sistema
Nacional de Induccién para Docentes Principiantes.

En base a los antecedentes mencionados, la ley 20903, de marzo
del 2016, crea el sistema de desarrollo profesional docente y modifica
otras normas previas. Explicitamente, los parrafos Il y Il de lamencionada
ley refieren al Sistema Nacional de Induccién. El articulo 18 G define la
induccién como “el proceso formativo que tiene por objeto acompanar y
apoyar al docente principiante en su primer afo de ejercicio profesional
para un aprendizaje, practica y responsabilidad profesional efectivos,
facilitando su insercién en el desempeno profesional y en la comunidad



educativa a la cual se integra” (Diario Oficial de Chile, abril 2016). A
su vez, la ley define al “docente principiante” como el profesional
de la educacién que cuenta con un titulo profesional de profesor(a) o
educador(a) y no haya ejercido la funcién docente o la ha desempeinado
por un lapso inferior a un ano o dos.

De acuerdo a la ley 20903, el proceso de induccién deberd
iniciarse dentro del afio escolar en que el profesor ingrese a prestar
sus servicios profesionales, tendrd una duracién de diez meses y
requerird una dedicacién semanal exclusiva de un minimo de cuatro
y un maximo de seis horas. Durante este periodo el docente principiante
serd acompanado y apoyado por un docente denominado “mentor”. Los
docentes principiantes tienen derecho a percibir, mientras realicen el
proceso de induccién, una asignacién de induccién financiada por
el Ministerio de Educacién, por un maximo de diez meses.

Corresponde al director la designaciéon de mentores y la
administraciéon e implementacion del proceso de induccién mediante
el diseno y aplicacién de un plan de induccién. Cada establecimiento
o unidad escolar puede utilizar diversas estrategias en el proceso de
induccién de los docentes que recién se inician: actividades formales
de orientacién al interior de las escuelas, talleres de trabajo colaborativo
entre docentes principiantes en temas relevantes al primer afio de
ejercicio docente, entre otras. Pero es de destacar que en el nuevo
sistema la mentoria aparece como la estrategia central para la induccién
de profesores principiantes.

El tercer parrafo de la Ley define al docente mentor como aquel
profesional de la educacién que cuenta con una formacién idénea para
conducir el proceso de induccién al inicio del ejercicio profesional de
los docentes principiantes y que fomenta el trabajo colaborativo y la
retroalimentacién pedagégica. El docente mentor deberd encontrarse
reconocido a lo menos en el tramo profesional avanzado del desarrollo
profesional docente y podrd tener hasta un maximo de tres docentes
principiantes a su cargo.

La estrategia de mentoria consiste en el acompafiamiento que
realizan profesores experimentados, con formacién especifica para
ejercer como mentores, a los docentes principiantes durante el primer
ano de ejercicio docente. El docente que desee contar con el apoyo de
un mentor debe contactar al director del establecimiento en el cual
trabaja. El director es quien puede hacer llegar la solicitud de un mentor
para apoyar al docente a la coordinacién del sistema de induccién en la
Direccion Provincial de Educacién correspondiente.

La promulgaciéon de la ley que crea el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente es muy reciente y ha dado lugar a dsperos debates
en el marco del conjunto de reformas estructurales impulsadas en
Chile como la Ley de Inclusién, que prohibe el lucro en la educacién

JuBjjIeA 8SIUBQ A Of248) SOLIeD

£STL £1OT "Zop/ N0 61El-pgeld 991U LP'A VSINOS3d 3A SONYIAVD



POLITICAS Y PROGRAMAS DE INDUCCION EN LA DOCENCIA EN LATINOAMERICA

1238 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.166 p.1224-1249 out./dez. 2017

y la seleccion de estudiantes, el proyecto de ley que crea una nueva
educacién publica y el futuro proyecto de reforma a la educacién
superior. Aun es muy pronto para extraer conclusiones definitivas
acerca de la implementacién de la Ley.

MEXICO

En México, al igual que en los otros paises de América Latina, el proceso
de induccién de profesores principiantes es relativamente reciente.
Histéricamente, el desarrollo de los procesos de actualizacién y
capacitacion de docentes principiantes estuvo a cargo de las autoridades
educativas estatales y se aplica por medio de dispositivos muy variados.
Las entidades pueden desarrollar sus propios sistemas o programas de
formacién continua, o abocarse a los propuestos por la federacién. En
cambio, los profesores eligen libremente las actividades de superacién
profesional de acuerdo con sus intereses (INEE, 2015).

En la educacién bdsica, s6lo en una de cada cuatro escuelas
operan procesos de induccién y de acompafiamiento para los nuevos
docentes, lo que significa que tales estrategias formativas estdn lejos
de haberse generalizado. En educacién media superior, en cambio,
los docentes reportan tener una alta participacién en programas de
induccién tanto formales como informales y de ser acompanados a
través de tutorias (INEE, 2015).

El actual Sistema Nacional de Formacién Continua y superaciéon
profesional de docentes de educacién bdsica en el pais considera tres
vias de atencién: la actualizacién, la capacitacién y la superacién
profesional. La Ley General de Servicio Profesional Docente —-LGSPD- del
11 de septiembre del 2013, agrega a esos mecanismos la induccién para
los docentes néveles. Quienes resulten seleccionados en los concursos
de ingreso al servicio tendrdn acompanamiento por parte de un tutor
durante un periodo de induccién de dos anos para asegurar el desarrollo
de las capacidades que se requieren para la docencia (MEXICO, 2013).

El Articulo 22 de la LGSPD sefiala que el personal docente y
técnico docente de nuevo ingreso, tiene derecho durante un periodo de
dos afios al acompafiamiento de un Tutor designado por las autoridades
educativas. También se establece que las autoridades tienen que realizar
una evaluacién al finalizar el primer ano de servicio. Asimismo, luego
de un periodo de dos afios de Tutoria y de formacién continua, se debe
evaluar el desempeno de los docentes principiantes para determinar si
favorecen el aprendizaje de los alumnos y cumplen con las exigencias
de su funcién.

La seleccién de los Tutores se realiza en base a los lineamientos
del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién -INEE. Si
nos referimos al periodo 2016-2017, el Articulo 3° de los Lineamientos



para la selecciéon de Tutores de nuevo ingreso en Educacién Basica y

Media Superior 2016- 2017, expedidos por el INEE, reitera que las

funciones de Tutoria son adicionales a las que desempefia el personal

docente y técnico docente. El Tutor es un docente experimentado
que apoya, acompafia y asesora académicamente a sus pares para que
estos reflexionen sobre su enseflanza y las necesidades educativas de
sus alumnos, a fin de establecer estrategias que les permitan mejorar
sus habilidades profesionales y los resultados de la Evaluacién del

Desempernio (INEE, 2014).

En el articulo 9 de los Lineamientos del INEE (2014), establece
que puede participar en los procesos de seleccién de tutores, el personal
con funciones Docentes y Técnicos Docentes en servicio que cumplan,
entre otros, con los siguientes requisitos:

e poseer como minimo estudios de nivel superior;

e tener nombramiento definitivo como personal Docente o Técnico
Docente y haber desempenado sus tareas durante al menos tres
anos en el nivel educativo, tipo de servicio, modalidad educativa,
asignatura, tecnologia, taller o funcién en la que busque desarrollar
las funciones de Tutoria;

e noocupar en el momento de su registro algin cargo o representacion
sindical;

e poseer habilidades bdsicas en el manejo de tecnologias de
comunicacién e informacién;

e en el caso de haber presentado la evaluacién del desempefio, haber
obtenido al menos un resultado suficiente.

El personal que haya sido seleccionado para desarrollar funciones
de tutoria recibe la induccién o capacitacién necesaria por parte de la
Autoridad Educativa, Autoridades Educativas Locales y Organismos
Descentralizados. La Tutoria se puede ofrecer en dos modalidades,
presencial o en linea, en funcién de las condiciones y caracteristicas de
la entidad federativa.

La modalidad presencial implica la asistencia fisica del Tutor
y de los docentes principiantes en las reuniones de trabajo y en la
observacion en las aulas. La modalidad en linea se desarrolla a través
de una plataforma virtual, en donde se utilizan diversos dispositivos y
medios de comunicacién a distancia. Como en el pais hay lugares sin
acceso a internet, también se ofrece el apoyo de material multimedia,
para asegurar que los docentes accedan a las actividades y a los materiales
de estudio. En la Tutoria presencial, el Tutor cumple en promedio tres
horas de trabajo semanales con cada docente. En la Tutoria en linea se
consideran hasta nueve horas semanales del tiempo del Tutor

Segtiin Martinez Mendez (2015), el esquema de tutorias parece
no estar funcionando como estaba previsto, pues los incentivos para
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atraer a docentes que ejerzan como tutores de los docentes de nuevo
ingreso no han resultado suficientes. El mismo autor sefiala también
dificultades en la efectividad del proceso de acompafiamiento que
reciben los docentes, asi como en las dindmicas de tutoria que deberian
contemplar a grupos de docentes y trabajo entre pares, preferentemente
en el mismo centro escolar.

PERU

El Programa de Induccién Docente de la Reptiblica del Perti surge a partir
de la Ley de Reforma Magisterial de 2012, en cuyo articulo 22, Programa de
induccion docente en la Carrera Puiblica Magisterial, se establece que:

La induccion docente es la accion de formacion en servicio dirigida
al profesor recién nombrado, con el propdsito de desarrollar su
autonomia profesional y otras capacidades y competencias
necesarias para que cumpla plenamente sus funciones. El Ministerio
de Educacién regula este programa. (PERU, 2012)

La Ley de Reforma Magisterial del afio 2012 y su reglamentacién
en el aflo 2013 incluyen una amplia variedad de articulos que describen
el proceso de induccién en el Perti. Asi, es especialmente el articulo 41 el
que regula de forma clara cémo se organiza el programa de induccién:
e El programa de induccién del profesor que ingresa a la primera

escala de la carrera magisterial, sin experiencia previa o menor a dos
(02) afios en la docencia publica, se inicia inmediatamente después
del nombramiento y dura un periodo no mayor de seis (06) meses.
Tiene la finalidad de fortalecer sus competencias profesionales y
personales, facilitar su insercién laboral en la institucién educativa
y promover su compromiso y responsabilidad institucional.

e Laejecucion del programa de induccién estd a cargo de un profesor
mentor, designado mediante concurso de alcance regional entre
profesores de la tercera escala magisterial. Este profesor puede ser
de la misma institucién educativa o de una institucién perteneciente
a la misma Unidad de Gestién Educativa Local -UGEL- en la cual
labora el profesor en periodo de induccién.

* En el caso de instituciones educativas unidocentes el programa es
ejecutado con el acompafiamiento de un profesor de la red educativa
o de la institucién educativa mas cercana, designado por la UGEL.

e En el caso de los docentes que acceden a una plaza por contrato,
participan del programa de induccién tnicamente aquellos que
ocupan plazas orgdnicas vacantes por primera vez. Mientras
se desarrolle el programa de induccién estas plazas no serdn
comprendidas en el proceso de reasignacion.



e La evaluacién del docente beneficiario del programa de induccién
se realiza de acuerdo a los criterios que se desprenden del Marco
de Buen Desempefio Docente. Sus resultados se incorporan a la
calificacién de la primera evaluaciéon de desempeno docente.

Como vemos, el programa de induccién en el Perti incluye como
elemento estructural y principal de apoyo al proceso de induccién la
figura del mentor. Alrespecto,laResolucién del MINEDU de 2016 describe
la mentoria como “la estrategia central del Programa para contribuir
con la incorporacién critica del profesor novel al escenario profesional
donde desarrollard su labor mediante acciones de orientacién, guia y
asistencia personalizada y contextualizada de un mentor con mayor
conocimiento y experiencia que el novel”.

Para el desempefio de sus funciones, los mentores desarrollan
una estrategia en tres fases: diagnostico (iniciacién y conocimiento de la
situacién del profesor principiante); ejecucién, en el que el mentor ha de
realizar al menos cinco visitas al aula del profesor principiante, y cierre,
que se corresponde con la dltima visita para revisar y sistematizar los
logros alcanzados. Los mentores tienen diferentes perfiles en funcién del
tipo de escuela: polidocente o multigrado, unidocente o escuela normal.
Por otra parte, el programa incluye la figura del Asesor Pedagégico,
cuyas funciones se centran en la formacién y acompafiamiento de los
mentores del programa, proporcionando asistencia técnica, apoyando
los planes de mentoria, desarrollando recursos para la formacién de los
mentores.

Para el adecuado cumplimiento del programa se establece que el
profesor principiante debe de: mantener una coordinacién e informacién
permanente con el profesor mentor sobre la planificacién, ejecucién y
evaluacién de su labor pedagégica; asistir a las reuniones que convoque
el profesor mentor y participar en las actividades que contribuyen a su
mejor integracion a la institucién educativa; entregar al profesor mentor
las evidencias de su trabajo pedagégico cuando se lo requiera.

Una caracteristica distintiva del programa de induccién en
el Pert es su duracién: seis meses. A lo largo de este periodo, y con
el acompafiamiento de un mentor, el profesorado principiante va
insertdndose en la docencia y conociendo el Marco para el Buen
Desempenio Docente, que es la guia que orienta su actuacién. El
programa se estructura en torno a tres componentes formativos
y profesionales especificos: el Componente Pedagégico, que implica
formacién sobre el curriculo, metodologia, procesos pedagogicos,
reflexién sobre la prictica, educaciéon inclusiva; el Componente de cultura
escolar, que tiene que ver con las relaciones en la escuela, el liderazgo,
clima y habilidades sociales; y el componente de Identidad y valores, que
pretende que los principiantes asuman su papel como profesionales de
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la educacion, adoptando valores de honestidad, justicia, responsabilidad
y compromiso con su funcién social.

El programa contempla un conjunto de estrategias en torno a la
relacion entre el principiante y el mentor, que incluyen la observacién
de clases por parte del mentor, el andlisis y reflexién sobre la ensefianza
desarrollada, en su caso el modelado por parte del profesor mentor,
asi como grupos de interaprendizaje con docentes entre profesores
principiantes y mentores. El programa cuenta también con el apoyo
de una plataforma virtual. Para apoyar y facilitar el desarrollo del
programa se ha elaborado un conjunto de materiales como son: plan de
mentoria, fichas de autodiagnéstico y diagnoéstico, registro de acciones
y permanencia del mentor en la escuela, cuestionarios, ribrica de
observacion, guia de induccién, ficha técnica del diario del principiante
y videos informativos.

En el momento de escribir este articulo, el programa de induccién
docente se encuentra en la fase final del primer afio de desarrollo. El
Ministerio de Educacién estd desarrollando su correspondiente andlisis
y valoracién de un proceso que ha configurado la induccién docente ya
en una politica publica fijada legalmente en la Reptiblica del Pert.

REPUBLICA DOMINICANA

Republica Dominicana indica la necesidad de desarrollar un programa
de induccién como politica publica a partir del Pacto Nacional para la
Reforma Educativa en la Reptiblica Dominicana (2014-2030), que establece en
su articulo 5.2.2 el compromiso de “Organizar y poner en marcha la
induccién de los y las docentes de nuevo ingreso al sistema educativo,
mediante el establecimiento de programas de induccién”.

Apartir de esterequerimiento, el Instituto Nacional de Formacién
y Capacitacién del Magisterio -INAFOCAM- de la Reptiblica Dominicana,
ha puesto en marcha de forma experimental el programa de induccién
denominado INDUCTIO con el objetivo de favorecer los procesos de
induccién profesional a la docencia del profesorado principiante.

El programa INDUCTIO se desarrolla por INTEC (Instituto
Tecnoldgico de Santo Domingo), en alianza estratégica con el Grupo de
Investigacién IDEA de la Universidad de Sevilla (Espaia). El1 programa
contempla un amplio conjunto de actividades disefiadas para apoyar
al profesorado principiante que adelante describimos. INDUCTIO
se fundamenta en una visién constructivista y conexionista de la
formacién docente. Ademads, asume los principios de la autoformacién y
el desarrollo profesional docente basado en la evidencia. Coherente con
esta visiéon, el programa plantea un amplio conjunto de experiencias
de aprendizaje que pueden facilitar en los docentes principiantes una
induccién de calidad en la docencia (MARCELO et al., 2016).



Participaron a lo largo del curso 2015, unos 16 345 profesores
principiantes de todos los niveles educativos y 43 mentores distribuidos
por 18 regionales del pais. Los mentores que trabajan para el programa
INDUCTIO fueron seleccionados entre profesores con amplia y
valorada experiencia docente, que venian desempenando la funcién de
coordinadores pedagdgicos de centros educativos. Estos coordinadores
reciben exencién total o parcial de sus funciones en sus escuelas para
poder desempenar su trabajo como mentores. A estos mentores se afiade
un pequeio nimero de profesores del Instituto Superior de Formacién
Docente Salomé Urefia -ISFODOSU- que también desarrollan actividades
de mentoria en el programa.

El programa INDUCTIO consta de una variedad de componentes
formativos, entre los que se destacan la mentoria, los seminarios
formativos presenciales y online, los circulos de aprendizaje y un portal
con recursos digitales.

El nimero de profesores principiantes asignados a cada mentor
es variable y depende de la disponibilidad del mentor, pero no supera
nunca los 10 docentes principiantes. Una de las tareas principales de
los mentores es el acompafiamiento a los docentes principiantes en las
escuelas y aulas. Para ello, cada profesor mentor realiza al menos dos
visitas mensuales a cada uno de los docentes principiantes. Estas son
visitas en las que los mentores acceden al aula del docente principiante,
les observan ensenando, participan en sus clases si es necesario,
demostrando su préctica docente, y posteriormente al finalizar la clase
se retinen con el profesor principiante para analizar y revisar la clase
que ha desarrollado.

Como complemento a la tarea de acompafiamiento que los
mentores ofrecen a los profesores principiantes, INDUCTIO brinda al
profesorado principiante un conjunto de seminarios formativos sobre
temadticas identificadas previamente como necesarias a partir de una
serie de diagndsticos. Estos seminarios formativos se desarrollan en la
modalidad presencial y online. Para ello, cada profesor principiante tiene
acceso al espacio INDUCTIO en el que cuenta con un acceso al Aula
Virtual del programa.

Los circulos de aprendizaje se presentan como un escenario
informal de reflexién y andlisis de problemadticas especificas de docentes
principiantes. Son espacios para compartir experiencias, intercambiar
aprendizajes y reflexionar de forma colaborativa. También se analizan
videos de buenas practicas de docentes, asi como videos de los propios
docentes principiantes. Ademads, se desarrollan en estos seminarios
la estrategia de disefio y ensefianza entre iguales. Estos circulos de
aprendizaje son coordinados y dinamizados por al menos un mentor.
Se realiza al menos un circulo de aprendizaje al mes, aunque en la
mayoria de los casos son mds los que se organizan, en el que participa
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el grupo de profesores principiantes a él asignado junto con su mentor
correspondiente.

El programa INDUCTIO asume los principios del aprendizaje
conectivista. Por ello hace un uso intensivo de las tecnologias como
soporte para la comunicacién, interacciéon, apoyo y aprendizaje.
INDUCTIO ha desarrollado un portal en internet (http:/[inductio.org)
que cuenta con un espacio abierto y publico y un espacio privado
para el acceso del profesorado principiante y mentores. El espacio
abierto presenta un Fondo de conocimiento que ofrece al profesorado
principiante una amplia variedad de recursos y herramientas para el
aprendizaje de los profesores. Consta de los siguientes componentes: red
social para docentes principiantes; foros de discusion; acceso a docentes
expertos; materiales didacticos; ejemplos de buenas prdcticas docentes;
portafolio de aprendizaje; contenidos digitales, etc. En el espacio privado
de INDUCTIO se ofrece al profesorado principiante y a los mentores
las herramientas: diario del profesor principiante y mentor, disefio de
planes de mejora para los principiantes, autoevaluaciones a partir de los
estdndares nacionales, foro, espacio para formacién online.

LA INDUCCION EN CLAVE COMPARADA

La induccién a la docencia poco a poco se va abriendo paso en los
paises que hemos analizado. En Perti, Chile y México, las iniciativas
legislativas consideran la induccién como un momento especifico de la
carrera docente y eso se ha transformado en normatividad con mayor o
menor nivel de concrecién tal como, por ejemplo, el caso de Chile, que
se encuentra en pleno proceso de reglamentacién de la ley. En otros
paises como Brasil o Republica Dominicana encontramos experiencias
e iniciativas en la linea de promover la induccién, pero aun no se ha
determinado el procedimiento para ofrecer una induccién a todo el
profesorado principiante.

Y es que proporcionar una formacién de calidad en el periodo
de induccidn tiene sus propios desafios organizativos y logisticos. Son
miles los docentes que cada afo ingresan a las escuelas como profesores
principiantes. Y los diferentes sistemas formativos analizados, que
no cuentan con experiencia y tradiciéon descentralizada de desarrollo
profesional docente, se ven en la necesidad de formar a un amplio
numero de mentores para el apoyo a los profesores principiantes. En
algunos casos, como Chile, la mentoria se ejerce por docentes que
han sido evaluados y que estin en un nivel destacado de desarrollo
profesional. Sin embargo, en el resto de paises, los mentores son
docentes con mayor o menor experiencia y formacién.


http://inductio.org

CUADRO 2
LA INSERCION A LA DOCENCIA EN CLAVE COMPARADA
INSTITUCIONALIDAD DURACION COMPONENTES CARRERA DOCENTE
Brasil Se trata de Varia segun los Estados | Diversidad segun No existe a nivel pais
experiencias que se experiencia
estan llevando a cabo
en algunos Estados,
pero no hay una
politica y estrategia
comun a nivel de pais.
Inclusién de la
induccion en el Plan
Nacional 2014-24
Chile Creacion de un Sistema | Primeros diez meses Mentoria. Otras Evaluacion al finalizar
Nacional de Inducciéon actividades el primer afo
en una ley especifica dependiendo de
cada escuela. Papel
destacado del director
México Existencia de induccién | Dos afios Tutor seleccionado de Evaluacion al final del
en la Ley General de entre profesores con primer afio
Servicio Profesional experiencia. Tutoria
Docente ofrecida en presencial
o en linea
Peru Regulacién de la Seis meses Mentores seleccionados | Al final de la induccién
induccién en Ley de y formados para los docentes son
Reforma Magisterial su funcién. Se evaluados
y desarrollo de incluyen los Grupos
reglamento. interaprendizaje
Republica Reconocimiento Un curso escolar Mentores seleccionados | En la actualidad no hay
Dominicana de la induccién y formados para su vinculacién
en Pacto Nacional funcion. Se incluyen los
para la Reforma circulos de aprendizaje
Educativa, pero aun no y seminarios
transformado en ley o presenciales
reglamento. Desarrollo
experiencia piloto

Fuente: Marcelo y Vaillant (2015).

Los programas de induccién que hemos analizado varian
considerablemente en relacién con su extensién. El caso de Pert es el
mads llamativo por su escasa duracion: seis meses. No encontramos casos
a nivel internacional que justifiquen lo reducido de su extensién. Sin
embargo, al mismo tiempo constatamos que se trata de un programa
en el cual se han establecido claramente componentes profesionales
y formativos junto con indicacién de estrategias. Atn es demasiado
pronto para extraer conclusiones por lo que habria que examinar con
mayor detenimiento las variables vinculadas con extensién y resultados.

En el extremo opuesto a Pert, aparece México con una duracién
de dos anos, lo que parece un periodo mads razonable para poder
asegurar una induccién vinculada con el desarrollo profesional docente.
Chile y Republica Dominicana sitilan la duracién de la induccién en
un curso escolar acorde con los demds programas internacionales. En
Chile se establece que las actividades a desarrollar durante el periodo
de induccién requerirdn del profesorado principiante un minimo de
cuatro y un maximo de seis horas semanales. En Perti, se establece

JuBjjIeA 8SIUBQ A Of248) SOLIeD

SPZlL L10Z "Z9p/ N0 61Zl-pTeld 991U LA VSINOS3d 3A SONYIAVD



POLITICAS Y PROGRAMAS DE INDUCCION EN LA DOCENCIA EN LATINOAMERICA

1246 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.166 p.1224-1249 out./dez. 2017

que los mentores realizardn al menos cuatro visitas a los profesores
principiantes.

En materia de estrategias sugeridas, es de destacar en el caso de
Chile el papel que se asigna a los centros educativos y en especial a su
director en relacién con el desarrollo de programas de induccién. Asi,
se pretende integrar el proceso de induccién dentro del plan de mejora
escolar. Por otra parte, en la mayoria de los casos se incluye la necesidad
de evaluacién del profesorado principiante al finalizar el periodo de
induccioén. Otra estrategia interesante es la desarrollada en Reptiblica
Dominicana a través de los circulos de aprendizaje. Recordemos que se
trata de escenarios informales de reflexién y andlisis de problematicas
especificas de docentes principiantes. Estos circulos de aprendizaje
son coordinados y dinamizados por al menos un mentor y podrian ser
inspiradores para el resto de la region.

Como hemos analizado en este articulo, la induccién poco a poco
va contempldandose como una politica educativa normalizada en muchos
paises de América Latina y el Caribe. Existe un consenso comun en
relacion a los beneficios que la induccién de calidad aporta a los docentes,
las escuelas y en general al sistema educativo. Sin embargo, constatamos
que la sostenibilidad de esta politica requiere de estructuras formativas
fuertes y descentralizadas que hagan posible ofrecer formacién a un muy
elevado ntimero de docentes que se insertan cada afio en las escuelas,
asi como capacitar y poner a disposicién del sistema un elevado nimero
de mentores con la formacién adecuada. Los programas de induccién
necesitan del compromiso de las escuelas y de sus directores para su
desarrollo. Pero no basta confiar en la capacidad de induccién informal
de los centros educativos. La experiencia internacional nos ensefia que
los docentes necesitan para aprender experiencias formativas dentro de
la escuela y fuera de ellas, de observacion, retroalimentacion, reflexién y
colaboraciéon con docentes experimentados, pero también con docentes
que se inician en la ensefianza.

REFERENCIAS

ALGOZZINE, B.; GRETES, J.; QUEEN, A. J.; COWAN-HATHCOCK, M. Beginning teachers’
perceptions of their induction program experiences. The Clearing House: A Journal of Educational
Strategies, Issues and Ideas, v. 80, n. 3, p. 137-143, 2007.

ANTHONY, G.; HAIGH, M.; KANE, R. The power of the “object” to influence teacher induction
outcomes. Teaching and Teacher Education, v. 27, n. 5, p. 861-870, 2011. DOI: 10.1016/j.
tate.2011.01.010

AVALOS, B. Learning from Research on Beginning Teachers. In: LOUGHRAN, John; HAMILTON,
Mary Lynn (Ed.). International Handbook of Teacher Education. Singapore: Springer, 2016.
p. 487-552.

BECA, C.; CERDA, A. M. Politica de Apoyo a la Induccién de Profesores Principiantes. In: BOERR
ROMERO, Ingrid (Ed.). Acompaiiar los primeros pasos de los docentes. Santiago Chile: OEI; Santillana,
2010. p. 13-27.



BEZERRA DE CARVALHO, M. R. O Programa de Bolsa de Iniciacdo a docéncia — Pibid:
contribuicdes e limites no ambito dos cursos de formacao inicial. Revista Metafora Educacional,
n. 15, p. 287-302, 2013.

BICKMORE, D. L.; BICKMORE, S. T. A multifaceted approach to teacher induction. Teaching and
Teacher Education, v. 26, n. 4, p. 1006-1014, 2010. DOI: 10.1016/j.tate.2009.10.043

BRUNS, B.; LUQUE, J. Great teachers: how to raise student learning in Latin America and the
Caribbean. Washington, DC.: World Bank Group, 2014.

CHILE. Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas. Sistema
nacional de induccion para docentes principiantes. Santiago de Chile: CPEIP, 2015a. Disponible en:
<http:/[portales.mineduc.clfusuarios/cpeip/doc/201505181200150.CUADERNO_DEL_MENTOR_
INTRODUCCION.pdf>. Aceso en: 30 agosto 2017.

CHILE. Ministerio da Educacién. Evidencias: aportes a la reflexién sobre la movilidad y
abandono docente 2013-2014. Santiago do Chile: Mineduc, 2015b. Disponible en:
<https://centroestudios.mineduc.clfwp-content/uploads/sites/100/2017/06/evidencia-final
enero2015.pdf>. Aceso en: 30 agosto 2017.

CUENCA, R. Las carreras docentes en América Latina: 1a accién meritocrdtica para el desarrollo
profesional. Santiago do Chile: OREALC/Unesco, 2015.

DESIMONE, L. M.; HOCHBERG, E. D.; PORTER, A. C.; POLIKOFF, M. S.; SCHWARTZ, R,;
JOHNSON, L. J. Formal and informal mentoring: complementary, compensatory, or consistent?
Journal of Teacher Education, v. 65, n. 2, p. 88-110, 2014.

DEVOS, C.; DUPRIEZ, V.; PAQUAY, L. Does the social working environment predict beginning
teachers’ self-efficacy and feelings of depression? Teaching and Teacher Education, n. 20,
p. 206-217, 2012.

ESTEVE, J. M. Identidad y desafios de la condicién docente: vocacién, trabajo y profesiéon en
el siglo XXI. In: TENTI FANFANI, E. (Ed.). El oficio de docente: vocacion, trabajo y profesion en el
siglo XXI. Buenos Aires: Fundacién OSDE, 2006. p. 19-69.

FLORES, A. The impact of school culture and leadership on new teachers’ learning in the
workplace. Journal of Leadership in Education: Theory and Practice, v. 7, n. 4, p. 297-318, 2004.

GAIKHORST, L.; BEISHUIZEN, J. J.; KORSTJENS, I. M.; VOLMAN, M. L. L. Induction of beginning
teachers in urban environments: An exploration of the support structure and culture for
beginning teachers at primary schools needed to improve retention of primary school
teachers. Teaching and Teacher Education, n. 42, p. 23-33, 2014. DOI: 10.1016/j.tate.2014.04.006

GATTI, B.; BARRETTO, E.; ANDRE, M. D. A. Politicas docentes no Brasil: um estado da arte. Brasilia:
Unesco, 2011.

GILLES, C.; DAVIS, B.; MCGLAMERY, S. Induction programs that work. Phi Delta Kappan, v. 91,
n. 2, p. 24-27, 2009.

GOLD, Y. Beginning teacher support: attrition, mentoring and induction. In: SIKULA, J.;
BUTTERY, T. J.; GUYTON, E. (Ed.). Handbook of research on teacher education. 2nd. ed. New York:
MacMillan, 1996. p. 548-594.

GOLD, Y. Beginning teacher support: attrition, mentoring and induction. In: HOUSTON, W.R;;
HABERMAN, M.; SIKULA, J. (Ed.): Handbook of Research on Teacher Education. New York: McMillan,
1997.

INGERSOLL, V.; SMITH, T. The wrong solution to the teacher shortage. Educational Leadership,
v. 60, n. 8, p. 30-33, May 2003.

INOSTROZA, G.; TAGLE, T.; JARA, E. Formacién de mentores de profesores principiantes
de Educacién Basica. Revista Docencia, n. 33, p. 57-63, 2007. Disponible en: <http:/fwww.
revistadocencia.cl/new/wp-content/pdf/20100731215546.pdf>. Aceso en: 30 agosto 2017.

INSTITUTO NACIONAL PARA LA EVALUACION DE LA EDUCACION. Lineamientos para la seleccion
de tutores que acomparfiardn al personal docente y técnico docente de nuevo ingreso en educacion bdsica y
media superior en el marco del Servicio Profesional Docente. Mexico DF: INEE, 2014.

JuejIeA BSIUBQ A Of22JeN SOLIED

L¥ZL £10T 'Z9p/IN0 6Zl-¥ZZl'd 991U L¥'A VSINOSId 3d SONJIAVD


http://portales.mineduc.cl/usuarios/cpeip/doc/201505181200150.CUADERNO_DEL_MENTOR_INTRODUCCION.pdf
http://portales.mineduc.cl/usuarios/cpeip/doc/201505181200150.CUADERNO_DEL_MENTOR_INTRODUCCION.pdf
https://centroestudios.mineduc.cl/wp-content/uploads/sites/100/2017/06/evidencia-final_enero2015.pdf
https://centroestudios.mineduc.cl/wp-content/uploads/sites/100/2017/06/evidencia-final_enero2015.pdf
http://doi.org/10.1016/j.tate.2014.04.006
http://www.revistadocencia.cl/new/wp-content/pdf/20100731215546.pdf
http://www.revistadocencia.cl/new/wp-content/pdf/20100731215546.pdf

POLITICAS Y PROGRAMAS DE INDUCCION EN LA DOCENCIA EN LATINOAMERICA

1248 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.166 p.1224-1249 out./dez. 2017

INSTITUTO NACIONAL PARA LA EVALUACION DE LA EDUCACION. Los docentes en México.
Informe 2015. Mexico DF: INEE, 2015.

JENSEN, B.; SANDOVAL-HERNANDEZ, A.; KNOLL, S.; GONZALEZ, E. The experience of new teachers:
results from TALIS 2008. Paris: OECD, 2012.

KELLY, N.; REUSHLE, S.; CHAKRABARTY, S.; KINNANE, A. Beginning teacher support in
Australia: towards an online community to augment current support. Australian Journal of
Teacher Education, v. 39, n. 4, p. 68-82, 2014. DOI: 10.14221/ajte.2014v39n4.6

LANGDON, F. J.; ALEXANDER, P. A;; RYDE, A.; BAGGETTA, P. A national survey of induction
and mentoring: how it is perceived within communities of practice. Teaching and Teacher
Education, v. 44, p. 92-105, 2014. DOI: 10.1016/j.tate.2014.08.004.

LEAL, C.; MAIA, H. Representacao Social de Formacao e Trabalho Docente nos Programas

de Residéncia Pedagégica. INJORNADAS NACIONALES, 4. LATINOAMERICANAS DE
INVESTIGADORES/AS EN FORMACION EN EDUCACION, 2., 25, 26 y 27 de noviembre de 2014,
Buenos Aires. Anais... Buenos Aires: Universidad de Buenos Aires, 2014.

MARCELO, C. El profesorado principiante. Insercion a la docencia. Barcelona: Octaedro, 2008.

MARCELO, C.; BURGOS, D.; MURILLO, P.; LOPEZ, A.; GALLEGO-DOMINGUEZ, C.; MAYOR,
C.; JASPEZ, J. F. La induccién del profesorado principiante en la Reptiblica Dominicana. El
programa INDUCTIO. Revista Iberoamericana de Educacion, v. 71, n. 2, p. 145-168, 2016.

MARCELO, C.; VAILLANT, D. El A, B, C y D de la formacién docente. Madrid: Narcea, 2015.

MARTINEZ MENDEZ, J. ;Cémo hacer de la evaluacién un instrumento para la
profesionalizacién docente? De las concertaciones politicas a las atribuciones juridicas en
el sector educativo. Revista Mexicana de Andlisis Politico y Administracion Piblica Departamento de
Gestion Priblica y Departamento de Estudios Politicos y de Gobierno, v. 4, n. 2, p. 167-194, 2015.

MEXICO. Decreto por el que se expide la Ley General del Servicio Profesional Docente: articulo 2. Diario
Oficial de la Federacion. (201AD). 11 Septiembre 2013.

MIRA, M.; CARTAXO, S. R. M.; ROMANOWSKI, J. P.; MARTINS, P. L. O. Processos de
insercdo profissional de professores iniciantes na Rede Municipal de Ensino de Curitiba.
In: CONGRESSO INTERNACIONAL SOBRE PROFESSORADO PRINCIPIANTE E INSERGCAO
PROFISSIONAL A DOCENCIA, 4., 2014, Curitiba. Anais... Curitiba: UTFPR, 2014.

MIRA, M.; ROMANOWSKI, J. P. Processos de insercdo profissional docente nas politicas de
formagdo: o que documentos legais revelam. Acta Scientiarium, v. 38, n. 3, p. 283-292, 2016.

NASSER-ABU ALHIJA, F.; FRESKO, B. Socialization of new teachers: does induction matter?
Teaching and Teacher Education, v. 26, n. 8, p. 1592-1597, 2010. DOI: 10.1016/j.tate.2010.06.010.

NOFFS, N.; RODRIGUES, R. A formagdo docente: PIBID e o estdgio curricular supervisionado.
E-Curriculum, n. 14, v. 1, p. 357-374, 2016.

ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS PARA LA EDUCACION, LA CIENCIA Y LA
CULTURA -UNESCO. Antecedentes y criterios para la elaboracion de politicas docentes en América Latina
y el Caribe. Paris: OREALC, Unesco, 2013.

ORLAND-BARAK, L. Lost in Translation (perdidos en la traduccién) : tutores o mentores que
aprenden a participar en discursos competitivos de la practica educativa. Revista de Educacion,
Madrid, n. 340, p. 187-212, mayo/agosto 2006.

ORLAND-BARAK, L. Mediation in mentoring: A synthesis of studies in Teaching and
Teacher Education. Teaching and Teacher Education, n. 44, p. 180-188, 2014. DOI: 10.1016/j.
tate.2014.07.011.

ORLAND-BARAK, L.; KLEIN, S. The expressed and the realized: mentors’ representations of a
mentoring conversation and its realization in practice. Teaching and Teacher Education, n. 21,
p. 379-402, 2005.

ORLAND-BARAK, L.; YINON, H. Sometimes a novice and sometimes an expert: mentors’
professional expertise as revealed through their stories of critical incidents. Oxford Review of
Education, n. 31, p. 557-578, 2005.

PERU. Ministerio de Educacién. Ley de Reforma Magisterial. Lima, Pert, 2012.


http://doi.org/http://dx.doi.org/10.1016/j.tate.2014.08.004
http://doi.org/10.1016/j.tate.2010.06.010
http://doi.org/10.1016/j.tate.2014.07.011
http://doi.org/10.1016/j.tate.2014.07.011

RICHTER, D.; KUNTER, M.; LUDTKE, O.; KLUSMANN, U.; ANDERS, Y.; BAUMERT, J. How
different mentoring approaches affect beginning teachers’ development in the first years of
practice. Teaching and Teacher Education, n. 36, p. 166-177, 2013. DOI: 10.1016/j.tate.2013.07.012.

SAVIANI, D. Sistema Nacional de Educagdo e Plano Nacional de Educagdo. Campinas, SP: Autores
Associados, 2014.

SMITH, T.; INGERSOLL, V. What are the effects of induction and mentoring on beginning
teachers turnover? American Educational Research Journal, v. 41, n. 3, p. 681-714, 2004.

TERIG], F. Desarrollo profesional continuo y carrera docente en América Latina. Santiago do Chile:
PREAL, 2010. (Documentos de Trabajo, n. 50).

VAILLANT, D. Andlisis y reflexiones para pensar el desarrollo profesional continuo. Educar,
Madrid, v. 50, p. 55-66, 2014. Especial 30 aniversari. Disponible en: <http://[www.raco.cat/index.
php/Educar/articlefview/287047>. Aceso en: 30 agosto 2017.

VAILLANT, D. Politicas de induccién a la docencia en América Latina: la deuda pendiente.
Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion de Profesorado, Madrid, v. 13, n. 1, p. 28-41, 2009.

VAILLANT, D.; MARCELO, C. Ensinando a ensinar: quatro etapas de uma aprendizagem. Curitiba:
UTFPR, 2012.

VAILLANT, D.; MARCELO, C. El A, B, Cy D de la formacion docente. Madrid: Narcea, 2015.

VAN GINKEL, G.; OOLBEKKINK, H.; MEIJER, P. C.; VERLOOP, N. Adapting mentoring to
individual differences in novice teacher learning: the mentor’s viewpoint. Teachers and Teaching,
v. 22, 1. 2, p. 198-218, 2016. DOI: 10.1080/13540602.2015.1055438.

VEENMAN, S. Perceived problems of beginning teachers. Review of Educational Research, n. 54,
p. 143-178, 1984.

WONG, H. Induction programmes that keep new teachers teaching and improving. National
Association of Secondary School Principal, NASPP Bulletin, n. 88, p. 41-59, 2004.

CARLOS MARCELO
Universidad de Sevilla, Sevilla, Espafia
marcelo@us.es

DENISE VAILLANT
Universidad ORT Uruguay, Montevideo, Uruguay
vaillant@ort.edu.uy

Recibido en: 18 NOVIEMBRE 2016 | Aprobado para publicacién en: 31 MARZO 2017

JuBjjIeA 8SIUBQ A Of248) SOLIeD

6VZL £1OT 'Z8p/IN0 6vZl-PZeld 991U L'A VSINOSId 3 SONYIAVD


http://doi.org/10.1016/j.tate.2013.07.012
http://www.raco.cat/index.php/Educar/article/view/287047
http://www.raco.cat/index.php/Educar/article/view/287047
mailto:marcelo@us.es
mailto:vaillant@ort.edu.uy

ARTIG






A COMPREENSAO HISTORICA DO FRACASSO ESCOLAR NO BRASIL

1252 CADERNOS DE PESQUISA V.47 n.166 p.1252-1267 out./dez. 2017

ARTIGOS

A COMPREENSAO HISTORICA DO
FRACASSO ESCOLAR NO BRASIL

ANDRE LUIZ PAULILO

RESUMO

O texto, organizado em trés partes, discute o modo como a ideia de fracasso escolar
foi posta em questdo no Brasil. Na primeira delas, o autor aborda as condigoes de
produgdo das pesquisas sobre o tema, prestando atengdo ao sentido histérico do
seu emprego como nogdo de andlise. Na segunda, examina material produzido
sobre o tema, na forma de pesquisa ou de tradugdo para o portugués, a fim de
problematizar o registro mais comum da sua histéria. A terceira parte propoe que
a mobilizagdo popular por escolarizagdo entre os anos 1970/1980 em Sdo Paulo é
um elemento explicativo relevante, mas ausente da reflexdo sobre a elaboragdo da
nogdo de fracasso escolar como categoria de andlise em educagdo.

FRACASSO ESCOLAR * ESCOLARIZAGAO + HISTORIA DA EDUCAGAO -
PESQUISA EDUCACIONAL

THE HISTORICAL UNDERSTANDING OF
SCHOOL FAILURE IN BRAZIL

ABSTRACT

This text, organized in three parts, discusses the way in which the idea of school
failure in Brazil was approached. In the first part, the author addresses the
conditions under which studies about school failure in Brazil were conducted,
paying attention to the historical sense of its use as an analytical tool. The second
part examines some of the material that was produced about this issue, in the
form of research or translation into Portuguese, in order to problematize the most
common record of its history. The third part proposes that the mobilization of the
population for education, around the years 1970/1980 in Sdo Paulo, is a relevant
explanatory element. However, it lacks reflection on the elaboration of the notion
of school failure as an analytical category in education.

SCHOLAR FAILURE * SCHOOLING * HISTORY OF EDUCATION -

EDUCATIONAL RESEARCH
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COMPREHENSION HISTORIQUE DE
L’ECHEC SCOLAIRE AU BRESIL

RESUME

Ce texte, organisé em trois parties, discute la maniére dont l'idée d’échec scolaire
a été remise en question au Brésil. Dans la premiére partie, 'auteur aborde les
conditions de production des recherches sur le théme et s"arréte sur le sens historique
de son emploi comme categorie d’analyse. Dans la seconde, la production sur
le théme sous forme de recherches ou de traduction en portugais, est soumise d
examen afin de problématiser le récit le plus commun de son histoire. La troisiéme
partie avance que la mobilisation populaire pour la scolarisation des années 1970-
1980 dans VEtat de Sdo Paulo représente un élément explicatif important, bien
qu'une réflexion sur I'élaboration de la notion d’échec scolaire comme catégorie

d’analyse y soit absente.
ECHEC SCOLAIRE * SCOLARISATION ¢ HISTOIRE DE L'EDUCATION -
RECHERCHE EN EDUCATION

LA COMPRENSION HISTORICA DEL
FRACASO ESCOLAR EN BRASIL

RESUMEN

El texto, organizado en tres partes, discute el modo en el que se puso en cuestion
la idea de fracaso escolar en Brasil. En la primera parte, el autor aborda las
condiciones de produccion de las investigaciones sobre el tema, prestando atencion
al sentido historico de su empleo como nocion de andlisis. En la segunda, examina
el material producido sobre el tema, bajo la forma de investigacion o de traduccién
al portugués, a fin de problematizar el registro mds comin de su historia. La
tercera parte propone que la movilizacion popular por escolarizacion entre los
afios 1970/1980 en Sdo Paulo es un elemento explicativo relevante, pero ausente
de la reflexion sobre la elaboracion de la nocién de fracaso escolar como categoria

de andlisis en educacion.
FRACASO ESCOLAR * ESCOLARIZACION ¢ HISTORIA DE LA EDUCACION -
INVESTIGACION EDUCACIONAL
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1

Atentar também para
outras colabora¢cdes em
Bourdieu (1966), Bourdieu,
Boltanski e Saint-Martin
(1973) e Bourdieu e
Saint-Martin (1970)

FRACASSO ESCOLAR E IDEIA RECENTE E, CONFORME SUGEREM ISLAMBART-JAMATI (1985B)
e Prost (1985), estd relacionado com as condicoes histéricas de producao
de um discurso sobre os efeitos da presenca dos contingentes origind-
rios de meios desfavorecidos na escola. Mas, sobretudo, foi fené6meno
posto como questdo por uma sociologia especialmente interessada na
andlise dos efeitos das desigualdades sociais no ensino. A sequéncia de
estudos publicados por Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1964a,
1964b, 1970) e Boudieu, Passeron e Saint-Martin (1965), entre 1964 e
1970, praticamente definiu os termos da discussao acerca do significado
social da selecdo escolar. Conforme sublinham Nogueira e Catani (1998,
p. 9), trata-se de trabalhos que, rompendo com as explicacoes fundadas
em aptidoes naturais e no “dom”, mostram o0s mecanismos por meio
dos quais “o sistema de ensino transforma as diferencas resultantes da
transmissdo familiar da heranca cultural em desigualdades de destino
escolar”. De muitos modos, Bourdieu com Passeron (1964a, 1964b, 1970,
1975) e também com Alain Darbel (1966) e Luc Boltanski e M. de Saint-
Martin (1973) exploram situagdes em que a acdao escolar revela-se bas-
tante desigual, ou porque atua sobre individuos previamente dotados
pela acdo familiar ou porque transforma as desigualdades diante da cul-
tura em desigualdades de sucesso.! Da frequéncia a museus ao ingres-
so na universidade e no mercado de trabalho, uma série de indicios é
analisada para mostrar como a escola protege melhor os privilégios so-
ciais, econémicos e culturais do que sua transmissdo aberta. Sobretudo



o fracasso em atingir “tal ou tal ramo do ensino superior e de nele triun-
far” e o abandono do sistema escolar serviram como pistas ao estudo das
operacoes de selecdo por meio das quais, sob as aparéncias da equidade
formal, o sistema de ensino exerce suas funcoes de conservacao social.

O tema ndo foi incorporado a historiografia da educacao que,
embora atenta as propriedades especificas da populacdo escolar, suas es-
tatisticas (cf. CANDEIAS, 1996; LUC, 1987) e condigoOes de escolarizacao
(PROST, 1968, 1970), deixou de descrever as relacoes entre seus elemen-
tos centrais e de documentar seus principais ciclos. Principalmente o
fracasso escolar ainda ndo se constituiu em um problema historiogra-
fico, como ocorreu na sociologia ou na psicologia. Nao vem da histéria
uma explicacdo capaz de fazer aparecer diferencas relativas as continui-
dades ou as unidades das quais partem as andlises sobre a repeténcia e
a evasdo, os indices de competéncia leitora produzidos na escola ou os
fracassos na aprendizagem. A historiografia também nao se prestou a
evidenciar os limites de significado relativos aos modelos sociolégicos e
psicolégicos de explicacdo do fracasso, 2 maneira de um lugar de “con-
trole” no qual se experimentam esses modelos em campos estranhos
a sua elaboracdo, conforme a compreensao de Certau (2007, p. 88) da
pratica histérica. Tampouco hd o esforco necessdrio para fazer aparecer
os desvios, as excecdes, que a aplicacdo de modelos demograficos e so-
ciolégicos, ou mesmo psicolégicos, faz aparecer em muitos dominios da
documentacgdo.? E, como em tantos outros objetos da histéria, trata-se
de um fendmeno que ndo existe fora das categorias de percep¢do que o
isolam e dos dispositivos a partir dos quais opera, nesse caso, os disposi-
tivos de reprovacao e exclusdo da selecao escolar.

Em todo caso, ndo se trata de uma histéria que deixou de ser
problematizada. Por um lado, a espécie de dentincia da escola como apa-
relho ideolégico de Estado que estruturou estudos como os de Baudelot
e Establet (1971) e Bowles e Gintis (1976) sustentam uma histéria fari-
saica.® Ndo é s6 que a escola tenha o papel de inculcar a ideologia bur-
guesa; sua missao é reforcar a marginalidade produzida socialmente no
sistema capitalista. Por outro, as versdes mais insulares da histéria da
educacdo que nos vieram da psicologia, da sociologia ou da diddtica en-
corajam, de modo rarefeito, a investigacao do fracasso escolar. Por meio
de um olhar retrospectivo, buscam-se na histdria as explicacoes para o
presente, em geral, ao custo de sinteses que aplainam, suprimem ou
ignoram as controvérsias, os fatos inconvenientes a explicacdao (RAVON,
2000). De outra parte, ainda, tem circulado nos guias curriculares uma
interpretacdo histdrica politicamente comprometida com a administra-
¢do dos atuais sistemas de educacdo. Em 2008, por exemplo, a reorienta-
cdo curricular das escolas publicas estaduais de Sao Paulo foi justificada
por uma percepcdo peremptoria de que a autonomia das escolas para

2

Nesse caso, os estudos

de Bernard Lahire (1997)
sobre o sucesso escolar de
alunos oriundos de meios
populares contribuem com
um questionamento parcial
da teoria da legitimidade
cultural de Bourdieu

3

Em 2002, Samuel Bowles e
Herbert Gintis revisitaram
Schooling in Capitalista
América e, principalmente,
reconheceram a pouca
atencdo que deram aos
agentes da escolarizagcéo
na construcao de uma
sociedade mais capaz

de alargar as liberdades

e beneficios materiais

para todos e, assim, as
contraditorias pressdes que
operam nas escolas. Essas
questdes também estao
discutidas em Cole (1988)
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definir seus préprios projetos pedagégicos havia se mostrado insuficien-
te ao longo do tempo.

Essa descricdao é, certamente, elementar. Convém acrescentar,
ao menos, que psicologos, socidlogos e educadores demonstraram am-
plamente a imbricacdo inextrincdvel para a aprendizagem entre as con-
dicOes sociais de origem dos alunos, o sistema de acdo da escola e as
lutas e os conflitos por meio dos quais ele se constréi e perdura. Nessa
démarche das andlises, nao foram ignoradas as nuancas da nogdo de “fra-
casso escolar”, concebida de certo modo como um conjunto de fatos
redutiveis ao contexto causal que os explicaria. Ocorre que a compreen-
sdo do fracasso escolar tem sua historia e, portanto, parece-me razoavel
lidar com os usos do termo em vez de toma-lo como conceito derivado
de um modelo tedrico. Esse é o propodsito deste ensaio: distinguir os
usos, abordar algo das diferencas de andlise que a nocdo de fracasso
escolar suscitou nas pesquisas acerca dos processos de escolarizacdo nas
ultimas décadas do século passado. Ndo se trata aqui, no entanto, de
um estudo conjuntural, mas, principalmente, de um esfor¢o localizado
de entendimento das questoes relacionadas ao modo como se operou
sentido para essa no¢ao no Brasil. Assim, este texto, organizado em trés
partes, detém-se na sondagem das maneiras pelas quais o fracasso esco-
lar foi posto em questdo e pesquisado entre nds. Na primeira, exploro
as condicoes de producao das pesquisas sobre o tema do fracasso escolar
no Brasil, prestando atencdo ao sentido histérico do seu emprego como
nocao de andlise. Na segunda, abordo parte do material produzido sob
o tema do fracasso escolar, na forma de pesquisa ou de traducdo, para
problematizar o registro que mais comumente se fez da sua histéria. A
terceira parte propOe que a mobilizacdao popular por escolarizacdo entre
os anos 1970/1980 é um elemento explicativo relevante, mas ausente da
reflexdo sobre a elaboracdao da nocao de fracasso escolar como categoria
de andlise em educacdo. Nesse sentido, visa a perceber algo das “lacu-
nas” que se insinuam em diversas regides da documentacdo acerca da
construcao da escola.

A COMPREENSAO DO FRACASSO ESCOLAR

No Brasil, as preocupacgoes com o fracasso escolar como objeto de estu-
do emergem de diferentes contextos da pesquisa educacional nos anos
1970/1980. Os levantamentos do estado da arte sobre a questdo reali-
zados por Maria Helena Souza Patto (1988) e Carla Biancha Angelucci
et al. (2004) instruem bem quanto as circunstancias predominantes da
producdo. O modo como Patto (1988) expboe sua compreensdo do fra-
casso escolar mapeia os aspectos institucionais e as rupturas temdtica
e tedrico-politica que organizaram a pesquisa acerca do fracasso escolar
no periodo. Trata-se de um itinerdrio seguro acerca das condicoes dessa



producao e que, observando uma adverténcia de Aparecida Joly Gouveia
(1971), desenhou-se a partir das relacoes estabelecidas com a producao
anterior. Sigo-a, portanto.

Primeiro, entdo, as rupturas. Do ponto de vista temadtico, as pes-
quisas percebem a “participacdo da prépria escola nos resultados por ela
obtidos, depois de muitos anos nos quais predominou a psicologizacao
do fracasso escolar e a procura de suas causas, sobretudo fora do sistema
escolar” (PATTO, 1988, p. 75). Mesmo reconhecendo ser essa uma ten-
déncia presente nos escritos dos escolanovistas dos anos 1920 aos 1950,
distingue: “agora ela deixa de ter o cardter ensaistico e se expressa sob a
forma de pesquisa empirica do que se convencionou chamar de fatores
intra-escolares” (PATTO, 1988, p. 75). Jd4 a ruptura tedrica, na avaliacdo
de Patto (1988), subjaz numa ruptura politica: essa producdo supera a
concepcao liberal do papel da escola. Nao assume mais a educacao esco-
lar como a vanguarda das reformas sociais e expressou-se de duas for-
mas. Inicialmente, a critico-reprodutivista, que “fundamentou ensaios e
relatos de pesquisa nos quais as praticas constitutivas da vida na escola
eram entendidas apenas como mantenedoras da ordem social vigente”
(PATTO, 1988, p. 76 ). Depois, com a critica do reprodutivismo, “a escola
passou a ser vista como um lugar que poderia ser afinado com a trans-
formacdo da sociedade de classes” (PATTO, 1988, p. 76 ). Em fins dos
anos 1980, a espécie de hiato que havia entre a conceituacdao macroes-
trutural marxista e os estudos da vida escolar produziu nova rotacao do
olhar, dessa vez em direcdo ao cotidiano. Sobretudo a busca das formas
como as varidveis externas ao sistema escolar se articulam aos fatores
internos da escolarizacdo levou a incluir nas pesquisas a fala dos partici-
pantes da vida escolar por meio de procedimentos ndo quantitativos de
analise do discurso (ANGELUCCI et al., 2004, p. 65).

Institucionalmente, a importancia das publicacoes da Fundacao
Carlos Chagas — FCC — para consolidar um padrdo de pesquisas diver-
so daquele que mantiveram instituicoes como o Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos — Inep — e o Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais — CBPE - constitui num primeiro aspecto. Entre 1977 e
1981, os projetos de pesquisa conduzidos pela FCC propoem modelos
interpretativos alternativos a forte leitura psicolégica do processo de
educacdo escolar ou ao modelo funcionalista de ciéncias sociais que
ainda nos anos 1970 dominavam a pesquisa educacional de ambito go-
vernamental. Assim, Angelucci et al. (2004) entendem que os Cadernos
de Pesquisa da FCC abriram espaco para abordagens da realidade esco-
lar a partir do materialismo histérico. A consolidacao dos programas
de pés-graduacdo e pesquisa contribuiu para generalizar as concepgoes
criticas da escola entre os anos 1970 e 1980. O destaque conferido por
Angelucci et al. (2004) a Universidade de Sao Paulo — USP -, a Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo e a FCC ndo da conta das frentes
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entdo abertas com os programas de pés-graduacao de outras universida-
des e de outros centros de estudo, mas lembra um segundo aspecto ins-
titucional relevante para a pesquisa do fracasso escolar. O protagonismo
da universidade e das fundacdes para o estudo da educacdo na critica
aos pressupostos presentes nas decisdes técnico-administrativas que vi-
savam a superar as vicissitudes de uma escolarizacao ainda calcada no
preconceito racial e social definiu um horizonte de pesquisa. Sobretudo,
foi da pesquisa universitdria daqueles tempos que proveio outro conjun-
to de categorias de compreensao do fracasso escolar, concorrente aquele
que as autoridades e érgdos governamentais utilizavam para lidar com
os dispositivos escolares.

Se é que consegui ser fiel ao levantamento realizado por Patto
(1988), ha dois tipos de deslocamentos na compreensao do fracasso esco-
lar. Um que vai da busca de determinantes do baixo rendimento escolar
em varidveis externas ao sistema escolar e das relacoes de causa-efeito
entre influéncias negativas de grupos étnicos e sociais e o desempenho
escolar para a compreensao dos fatores intraescolares. Assim, aos estu-
dos assentados nas teorias do capital humano ou da caréncia cultural
sobreveio uma maior atencao a participacdo da prépria escola nos resul-
tados nela obtidos. Outro movimento se dd como ruptura com a concep-
cdo liberal do papel social da escola e foi resultado da énfase dada aos
paradigmas da reproducdo no debate acerca das desigualdades educacio-
nais quando da passagem dos anos 1970 para os anos 1980. Sobretudo a
critica reprodutivista serviu de respaldo a uma mudanca de perspectiva
interpretativa que passa a ver a escola como dispositivo de manutencao
da ordem social e ndo mais enquanto atributo da transformacdo. Em
contrapartida, a critica que se segue ao reprodutivismo restitui entdo
o papel da escola como condicdo para a democratizacdo das oportuni-
dades sem, contudo, hiperdimensionar suas atribui¢ées na mudanca
social, de modo que outro limiar de compreensao foi transposto com
a utilizacdo de referenciais tedrico-metodolégicos para a pesquisa et-
nogréfica da escola. Na tentativa de “superar o hiato entre os conceitos
macroestruturais marxistas e as necessidades conceituais trazidas pelo
estudo da vida escolar” (ANGELUCCI et al., 2004, p. 57-58), a pesquisa e
a reflexdo acerca do fracasso escolar arriscaram contribuir com a cons-
trucao politica de uma escola democrdética.

A PROBLEMATICA HISTORIA DE UM PROBLEMA

Em torno do esquema dado por Patto (1988) e Angelucci et al. (2004), é
mesmo possivel organizar um quadro do material produzido entre nés
sob o tema do fracasso escolar na forma de pesquisa ou de traducao.
Assim, o primeiro deslocamento, que vai da busca das varidveis externas
ao sistema escolar para a compreensdo dos fatores intraescolares, opoe



ao primado da psicologia uma sociologia da escola cujos trabalhos de
Dorith Schneider (1974) e Luiz Pereira (1967) sdo exemplos. Essas produ-
¢Oes contrapunhame-se aos discursos sobre a privacdo cultural e as teo-
rias da educacdo compensatoria, sub-repticiamente difundidas no Brasil
por programas governamentais. No segundo deslocamento, compreen-
dido como de superacdo da concepcao liberal do fracasso escolar por
uma perspectiva marxista, predominou o paradigma da reproducao e as
teorias de Bourdieu. A reprodu¢do, de Bourdieu e Passeron, tem sua tra-
ducao publicada aqui em 1975 e, a partir de entdo, a discussdo em torno
das ideias-forca da sua teoria animaram empreendimentos politico-ted-
ricos centrais para os estudos de Luiz Anténio Cunha (1977), Dermeval
Saviani (1982), Mauricio Tragtenberg (1978) e da prépria Maria Helena
Souza Patto (1991).

Maria Alice Nogueira (1990, p. 56) tem muita razdo quando afir-
ma que essas novas teorias vinham se contrapor a ideologia reformis-
ta da pesquisa e das politicas de combate as desigualdades escolares,
e que a predominincia do pensamento marxista nos meios intelectu-
ais de entdo desempenhou um papel singular na critica da maneira
como eram feitas. E do periodo dos governos da transicio, entre 1982
e 1989, a publicacao, nessa chave de compreensao, de pesquisas sobre
aspectos variados das desigualdades escolares: de acesso e permanéncia
(BRANDAO; BAETA; ROCHA, 1983), de desempenho (KRAMER, 1982),
de trajetorias (PATTO, 1991). Também no bojo dessas preocupacgoes, as
obras de Forquin (1992), Petitat (1994) e Willis (1991) adquirem relevan-
cia para pensar as problemadticas que se instalam com o debate sobre
as desigualdades educacionais e as condi¢des para democratizacdo das
oportunidades escolares, e sdo traduzidas.

Mais que tratar dos desdobramentos para o campo da pesquisa
educacional dessa espécie de mobilizacdo teérica diante dos problemas
de escolarizacdo, é preciso interromper aqui, porque o principal aspecto
do argumento ji estd posto. Retrospectivamente, a percepcao que se
tem da pesquisa acerca do fracasso escolar é a de que ela rompe politica,
tedrica e metodologicamente com um liberalismo de tipo escolanovista.
Mesmo de acordo com os tipos de ruptura e dos limiares que entdo, ne-
cessariamente, se superou, tao bem identificados nos balancos produzi-
dos por Patto (1988) e Angelucci et al. (2004), ndo penso ser esse o0 ponto
de clivagem. A forma como Anisio Teixeira atuou nos érgdos da admi-
nistracao central do ensino embaraca esse quadro em pelo menos dois
aspectos. Primeiro, no relatério de 1935, Anisio Teixeira teve claro que o
aluno reprovado nao significava éxito do aparelho selecionador que era
ou algum dia foi a escola. Diante dos resultados dos testes de aproveita-
mento escolar aplicados em 1933-1934, constatou que a reprovagao era
indice da falha da instituicdao e do sistema escolar nos seguintes termos:
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N&o basta haver escolas para os mais capazes, é indispensavel que
haja escolas para todos. Ndo basta haver escolas para todos, € in-
dispensavel que todos aprendam.

Né&o é dificil avaliar quanto a modificacdo veio influir no concei-
to de rendimento da escola. Antes, dado o carater seletivo, a re-
provacdo era quase o indice da gualidade do ensino. Se muitos
falhassem, queria isto dizer que os critérios de julgamento eram
realmente eficientes e se estava depurando, para a formacédo das
elites intelectuais e profissionais, a fina flor da populacéo.

Se, porém, a escola tem o dever de ensinar a todos, porque todos
precisam dos elementos fundamentais da cultura para viver na so-
ciedade moderna, o problema se inverte. Aluno reprovado significa
nao ja éxito do aparelho selecionador, mas fracasso da instituicdo
de preparo fundamental dos cidadaos, homens e mulheres, para a
vida comum. (TEIXEIRA, 1935, p. 74)

Depois, o CBPE sustentou uma perspectiva experimentalista de
pesquisa que, se ndo abandona os temas do atraso e das condic¢oes cultu-
rais e escolares da modernizacdo, redefiniu as relacdes entre a “pesquisa
empirica” e a “generalizacao” no campo da educagdo. A partir da con-
cepcdo antropoldgica de cultura (XAVIER, 1999; FREITAS, 2001), o CBPE
desenvolveu, em diferentes regides do pais, uma série de estudos de
comunidade. Na abordagem dessa producdo, interessou a Xavier (1999,
p- 96) registrar que o esforco desses estudos para “potencializar o uso
e a eficdcia social da instituicdo escolar” fez inverter a compreensao do
seu papel social: “de agente de aculturacdo” tornou-se “um espaco de
‘enculturacdo’”. Conforme acentua Mendonca (2008), o CBPE constituiu,
por esse viés, uma tradicdo de pesquisa que acabou por ser apagada

29

da histéria da nossa educagdo. Sobretudo, Mendonca (2008) percebe,
na forma simplista como as contribuicoes do legado liberal a educacao
brasileira foram compreendidas, o principal aspecto desse apagamento.
Identificadas a perspectiva tecnoburocrdtica que se imp6s pos-1964, a
vertente representada pelo pensamento de Anisio Teixeira também se
constituiu historicamente no Brasil em uma “tradicdo desafortunada”
(LOVISOLO, 1990; MENDONCA, 2008, p. 61).

Ainda que assim, por um lado jd havia por parte de Anisio Teixeira
a preocupacdo com os fatores intraescolares da reprovacao e da evasao
desde a reforma da educacdo publica da capital federal. Também ha de
se lembrar que os trabalhos de Luiz Pereira (1967) foram produzidos pela
regional de Sdo Paulo do CBPE. Portanto, a compreensdo do fracasso es-
colar como fracasso da escola, e ndo da crianca individualmente ou da
sua familia, era ja mais que uma mera “tendéncia presente nos escritos
escolanovistas”, uma posicdo marcada no debate educacional desde fins
dos anos 1930 entre os chamados liberais. Por outro lado, as producoes



do Inep e do CBPE abriram frentes de estudos que fizeram mais do que
“fornecer dados para a politica educacional”. Conforme mostram Xavier
(1999) e Freitas (2001), foram 6rgdos por onde Anisio Teixeira estabe-
leceu convénios com pesquisadores e instituicoes da Europa e Estados
Unidos e procurou reorientar a pesquisa educacional. Nesse sentido, a
presenca da “velha guarda” escolanovista nas publicacoes do Inep e do
CBPE (Fernando de Azevedo, Almeida Jr., Lourenco Filho) conviveu com
as perspectivas do trabalho de pesquisa empirica das universidades de
entdo. Atuaram em torno de projetos do CBPE pesquisadores da USP,
da Universidade do Brasil e da Escola Livre de Sociologia e Politica, pu-
blicando os resultados na revista Educagdo e Ciéncias Sociais e nas varias
séries da colecdao de publicacoes do CBPE e na Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos. Ao lado de pesquisadores estrangeiros, os intelectuais articu-
lados por Anisio Teixeira configuraram outro padrao de se fazer sociolo-
gia. Segundo Xavier (1999, p. 93), advieram de uma matriz considerada,
na época, a mais moderna e cientifica, pesquisas baseadas no emprego
dos métodos de estudo de caso e de observacao participante, da histéria
de vida, além de surveys e entrevistas e com um novo universo temdtico:
investigacoes sobre a comunidade, as relagbes raciais, a assimilacdo e
aculturacdo e a mobilidade social.

O FRACASSO E A DESFETICHIZACAO

DO SABER ESCOLAR

O objetivo de me deter dessa forma num dos signatdrios do Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova, no entanto, nio é fazer retroceder, aos
anos 1930, ou personalizar, em Anisio Teixeira, o que chamei de ponto
de clivagem. Concordo com Patto (1988) e Angelucci et al. (2004) que é,
a partir da segunda metade dos anos 1970, que uma nova tendéncia na
pesquisa educacional impde-se entre nés. Mas ndo penso que a mudan-
ca de perspectiva do estudo do fracasso do aluno na escola resultou da
superacdo da concepcdo liberal de educacdo. Entendo que “as condicdes
histéricas de producao de um [outro] discurso sobre os efeitos da presen-
ca dos contingentes origindrios de meios desfavorecidos na escola”, das
quais falam Islambart-Jamati (1985a, 1985b) e Prost (1985), dao-se pelas
manifestagoes e pela maior visibilidade das lutas populares. Sobretudo,
afianco-me na informacao de Marilia Pontes Sposito (1993, p. 85-86), de
que, a partir de meados da década de 1970, ja se tornou perceptivel a
repercussao da incipiente organizacdo dos movimentos populares nas
lutas por educagdo. Na cidade de Sdo Paulo, a participacao de setores
oposicionistas ao regime autoritdrio, partidos de esquerda na clandes-
tinidade e, particularmente, o apoio da Igreja Catdlica na disseminagdo
das Comunidades Eclesiais de Base fomentou a cria¢do de centros comu-
nitdrios, clubes de mdes e novas associagoes de moradores, muito ativos
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na reivindicacdo por ensino publico. Do mesmo modo que Kowarick
(1984), Macedo (1986), Sposati (1976), Sposito (1993) e Telles (1987) deti-
veram-se sobre as lutas populares nos anos 1970, percebendo-as como
produtora de formas de sociabilidade decisivas para a conquista de di-
reitos sistematicamente recusados para a maioria da populacdo. A pes-
quisa de Sposito (1993) acerca da luta por educacao nos movimentos
populares em Sdo Paulo mostra, em meio a um processo de luta social,
as prdticas que dao sentido a busca especifica de um direito negado. E,
no entanto, conclui: o sonho de ter mais com o acesso a educacao, a per-
cepcdo de que é a falta da escola e do seu saber que determina a pobre-
za, choca-se com as pequenas rotinas escolares: o estado de conservacao
dos prédios, a organizacdo do tempo escolar, as relacées de sala de aula
(SPOSITO, 1993, p. 372).

Ao considerar que essas prdticas contribuem para por em evidén-
cia a tensdo entre o sonho e a realidade, a clivagem ocorre na demanda.
Por um lado, e conforme argumento de Pierre Bourdieu (2000, p. 125), a
reapropriacdo coletiva do poder sobre os principios de construcdo da sua
prépria identidade comeca pela reivindicacdo publica para se fazer re-
conhecer. De muitos modos o estudo de Sposito (1993) mostra algumas
das conquistas, mas principalmente as dificuldades e as frustracoes em
fazé-lo. Entre elas a recusa da escola pelas criancas das familias trabalha-
doras é a que melhor define a inflexdo social daquele momento. A in-
compatibilidade das suas condicoes de vida e a escola adquire expressao
no desencanto e descrédito nas expectativas iniciais acerca da escolari-
zacdo, na indisciplina, no abandono. Na maneira como Sposito (1993,
p- 381) entende essa questdo, ocorre um processo de “desfetichizacdo”
do saber escolar. Por outro lado, numa bem conhecida interpretacdo do
papel que a escola desempenha na formacao das classes e hierarquias
sociais, hd na conversdo dos problemas escolares da evasdo e repeténcia
em problemas sociais outra inflexdo significativa. Chapoulie e Briand
(1994) entendem o fracasso escolar como um problema que nio existe
sendo com referéncia a instituicdo escolar. Trata-se de um fenémeno
que aparece quando a escolaridade é obrigatéria durante um longo pe-
riodo e cuja definicdo, no entanto, “é amplamente ocultada aos olhos
daqueles que, por se encontrarem no interior do espaco escolar, ndo se
apercebem do quanto a definicdo se deve ao contexto institucional, no
qual eles se manifestam” (CHAPOULIE; BRIAND, 1994, p. 37). Assim, e
diferentemente da perspectiva explorada por Sposito (1993), Chapoulie
e Briand (1994) percebem, na inquietacdo com os problemas da repe-
téncia e da evasdo, ndo uma desfetichizacdo do saber escolar, mas a
importancia da escola na elaboragdo das nossas classificacées sociais.
Trata-se de um dominio da controvérsia ptblica em que a acdo coletiva
de vdrias categorias de agentes escolares (administradores, professores
e também o publico em geral) constitui-se num problema concreto de



funcionamento institucional em problema social. De fato, conforme ar-
gumentam Vincent, Lahire e Thin (2001, p. 39), a designacao, a interpre-
tacdo e as iniciativas para superar fenémenos como o analfabetismo ou
o fracasso escolar dependem de uma abordagem escolar das realidades
sociais. Tém razdao quando afirmam que “as classificacoes escolares sdo
classificagOes sociais, cujos efeitos se fazem sentir em dominios da vida
social afastados do dominio escolar e se prolongam bem além do fim da
escolaridade” (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001, p. 38 ).

A desfetichizacdo do saber escolar é a forma que primeiro assu-
me a tomada de consciéncia do fenémeno do fracasso escolar enquanto
fracasso da instituicdo escolar. Essa atitude perante a escola tem uma
existéncia tedrica correspondente que, segundo Bourdieu (2000, p. 136),
é propria das teorias: produto de uma classificacdo explicativa que per-
mite explicar e prever as prdticas e as propriedades das coisas classifi-
cadas. Vejo nessa espécie de entroncamento das percepcoes de fato e
tedricas da pratica escolar a combinacao que determina o ponto de rotu-
ra do discurso sobre os efeitos da presenca dos contingentes origindrios
de meios desfavorecidos na escola. Na Franca de Antoine Prost, Bernard
Lahire e Guy Vincent, Pierre Bourdieu e Viviane Islambart-Jamati, a crise
universitdria dos anos 1960 foi o terreno desse enxerto entre as per-
cepcoes de fato e tedricas acerca da forma de escolarizacdo. Da mesma
maneira, os primeiros movimentos da New Sociology of Education, entre
1967 e 1976, deram-se em meio ao radicalismo da contracultura estu-
dantil nas universidades britanicas e norte-americanas. Cada vez mais
evidentes, as pressoes sociais diante dos novos tipos de industrializacdao
e contra a discriminacdo racial e as formas de dominacdo masculina
provocaram alteragoes na relacdo entre a politica e as praticas escolares.
Entre nos, parece-me ser a mobilizacdo popular por escolarizacdao entre
os anos 19701980 o principal vetor dessa convergéncia de representa-
¢cOes sobre o processo educativo que percebe o fracasso escolar como
resultado da forma de escolarizacdo. Ao menos, indicam-no os modos
como o termo é usado a partir de entdo. Tanto foi aplicado em estu-
dos que rompem com o pressuposto de que a repeténcia e a evasio
ocorrem porque as criancas ndo estariam suficientemente preparadas
para tirar proveito da escola quanto em concorréncia a outras categorias
de compreensdo, tais como discriminacdo econémica (CUNHA, 1970),
marginalizacao cultural (POPPOVIC, 1972) e mesmo evasao e repeténcia
(PINHEIRO, 1971; SANTOS, 1971).

Penso que a nocdo de fracasso escolar participa do que Bourdieu
uma vez chamou de “consciéncia social do momento” e, portanto, é o
resultado da elaboracdo de um instrumento de construcao da realidade
social para cuja evidéncia contribuiu. Nesse sentido, a rotura que en-
tdo se estabelece na pesquisa educacional ndo sé estd relacionada com
as condicoes histoéricas da emergéncia dessa nocao de fracasso escolar,
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como também lhe prové as formas de proposicdo tidas como vdlidas,
os tipos de inferéncia aos quais se podem recorrer, as regras de gene-
ralizacdo das suas categorias de trabalho. Em todo caso, e para voltar a
Bourdieu, uma histéria desse modo de compreender o fracasso escolar
adverte que, como tantos outros problemas sociais, ele “foi socialmen-
te produzido, num trabalho coletivo de construcao da realidade social
e por meio desse trabalho” (BOURDIEU, 2000, p. 37). Vé-se que, para
Bourdieu (2000, p. 37), o interesse de uma histéria preocupada em com-
preender por que e como se compreende detém-se no que foi preciso
que houvesse para que aquilo que era e poderia ter continuado a ser
um problema privado se tornasse um problema social. E, como atestam
o estudo de Sposito (1993) e as pesquisas da Fundacdo Carlos Chagas,
“foi preciso que houvesse reunides, comissoes, associacoes, movimen-
tos, manifestagoes, peticoes, requerimentos, deliberacées, votos, toma-
das de posicdo, projetos, programas, resolucdes, etc.” (BOURDIEU, 2000,
p- 37). A burocracia, a legislacdo ou, enfim, os vestigios que esse con-
junto de tarefas produz ndo foram reunidos na forma de documenta-
¢do pela historiografia com a preocupacdo de compreender o fracasso
escolar. E, no entanto, a discussdo histérica de um problema desse tipo
ndo apenas previne contra os perigos de o sociélogo ficar condenado a
ser apenas um instrumento daquilo que ele quer pensar, como alerta
Bourdieu (2000, p. 36), também adverte sobre o risco de naturalizacdo
do passado que as demandas da drea da educacdao correm quando bus-
cam, através de um olhar retrospectivo, explicacfes para o presente.
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ARTIGOS

FORMACAO ACADEMICA E ATUACAO
PROFISSIONAL DE DOCENTES EM
EDUCACAQO: USP E UNICAMP

HELENA SAMPAIO

ILARA SANCHEZ

RESUMO

A partir do estudo das trajetdrias de formagdo académica e profissional de
docentes de duas universidades ptiblicas paulistas, o artigo aborda a relagdo entre
setor puiblico e setor privado no sistema de ensino superior no Brasil e, em especial,
no sistema paulista. A fonte de dados é o banco de curriculos do Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico — CNPq — Plataforma Lattes. Com
base nos resultados, apontamos: i) o imbricamento das trajetérias individuais
de formagdo académica e de atuagdo profissional dos docentes pesquisados com
os processos de expansdo e diferenciacdo da oferta de ensino superior no pais;
ii) a existéncia de padroes de circulacdo dos docentes pesquisados no sistema
nacional de ensino superiot, os quais revelam acentuadas endogenia académica e
hierarquizagdo das instituicoes puiblicas e privadas.

ENSINO SUPERIOR * PROFESSORES * SETOR PUBLICO « SETOR PRIVADO

ACADEMIC EDUCATION AND
PROFESSIONAL PRACTICE OF TEACHERS
IN EDUCATION: USP AND UNICAMP

ABSTRACT

Based on the study of the academic and professional training paths of teachers at
two public universities in Sdo Paulo, this article discusses the relationship between
the public and the private sectors in the higher education system in Brazil and, in
particular, in Sdo Paulo. The data source is the curriculum vitae database of the
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico [National
Council for Scientific and Technological Development] — CNPq —, Lattes Platform.
Based on the results, we show: i) the overlapping of the individual paths of academic
training and professional practice of the teachers surveyed, with the processes of
expansion and differentiation of the offer of higher education in the country; ii) the
existence of patterns of movement of the teachers surveyed in the national system
of higher education, which show marked academic endogeny and hierarchization
of the public and private institutions.

HIGHER EDUCATION « TEACHERS « PUBLIC SECTOR + PRIVATE SECTOR
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FORMATION ACADEMIQUE ET PERFORMANCE
PROFESSIONELLE D’ENSEIGNANTS DE
L’EDUCATION: USP ET UNICAMP

RESUME

Cet article aborde la question du rapport entre le secteur public et le secteur privé
dans le systéme d’enseignement supérieur au Brésil, et plus particuliérement
a Sdo Paulo a partir de 'étude des trajectoires de formation académique et
professionnelle d’enseignants de deux universités publiques de I’état de Sdo Paulo.
La source des données est la base de curriculum vitae du Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico [Conseil National de Développement
Scientifique et Technologique] — CNPq — Plateforme Lattes. Appuyés sur les résultats,
nous signalons: i) l'imbrication des trajectoires individuelles de formation académique
et d’exercice professionnel des enseignants étudiés avec les processus d’expansion et
de différentiation de U'offre d’enseignement supérieur dans le pays; ii) l'existence de
patrons de circulation des ces enseignants dans le systéme national d’enseignement
supérieur; qui révélent le caractére hautement endogene du monde académique et la
hiérarchisation des institutions publiques et privées d’enseignement supérieur.
ENSEIGNEMENT SUPERIEUR « ENSEIGNANTS « SECTEUR PUBLIC »
SECTEUR PRIVE

FORMACION ACADEMICA Y ACTUACION
PROFESIONAL DE DOCENTES EN
EDUCACION: USP Y UNICAMP

RESUMEN

A partir del estudio de las trayectorias de formacion académica y profesional de
docentes de dos universidades publicas paulistas, el articulo aborda la relacion
entre sector puiblico y sector privado en el sistema de ensefianza superior en Brasil
¥, en especial, en el sistema paulista. La fuente de datos es el banco de curriculos
del Conselho nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico [Consejo
Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnolégico] -CNPq— Plataforma Lattes. Con base
en los resultados, observamos: i) el envolvimiento de las trayectorias individuales de
formacion académica y de actuacion profesional de los docentes investigados con los
procesos de expansion y diferenciacion de la oferta de ensefianza superior en el pais;
ii) la existencia de pautas de circulacion de los docentes investigados en el sistema
nacional de ensefianza superior, los cuales revelan acentuadas endogenia académica y
jerarquizacion de las instituciones puiblicas y privadas.

ENSENANZA SUPERIOR + PROFESORES « SECTOR PUBLICO » SECTOR PRIVADO
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1

Em 1980, havia 1.377.286
estudantes de ensino
superior; em 2010, ja eram
5.449.120 (BRASIL, 2015a)

2

Em 2000, as matriculas de
mestrado e as de doutorado
eram, respectivamente,
60.425 e 32.900. Naquele
ano, titularam-se 17.611
mestres e 5.318 doutores
Em 2010, havia 98.611 alunos
matriculados em programas
de mestrado académico e
64.588 em programas de
doutorado. Titularam-se, em
2010, 36.247 mestres e 10123
doutores (BRASIL, 2015b)

STE ARTIGO TRATA DA RELACAO ENTRE ENSINO SUPERIOR PUBLICO E PRIVADO NO
sistema de ensino superior brasileiro da perspectiva da circulacdo de
seus docentes. A questdo sera discutida a partir do exame das trajetérias
de formacao académica — na condicao de alunos de graduacao e de pos-
-graduacdo — e de atuagdo profissional de docentes hoje vinculados a
duas universidades publicas.

Uma das hipoteses do estudo é que o processo de expansao do
sistema de ensino superior nos ultimos trinta anos no Brasil, entendido
como crescimento da demanda e da oferta do ensino de graduacdo e de
poés-graduacao (mestrado e doutorado), resultou em mais opc¢des para a
formacdo pés-graduada e também no incremento do niimero de postos
de trabalho no sistema nacional para titulados mestres e doutores.

De fato, desde o final do século XX, o sistema de ensino supe-
rior no pais passa por grandes mudancas (MARTINS, 2002; NEVES, 2003;
SAMPAIO, 2000; SCHWARTZMAN, 2014). Entre 1980 e 2010, periodo de
formacao efou de inico de atuacdo profissional de boa parte dos docentes
que participaram desta pesquisa, o nimero de matriculas de graduacao,
estagnado ha alguns anos em torno de um 1,4 milhao, atingiu quase 5,5
milhdes (BRASIL, 2015a).! J4 o numero de matriculas na pés-graduacao
stricto sensu (mestrado académico e doutorado) passou de 93.325, em
2000, para 163.199, em 2010.2 A distribuicao das matriculas de gradua-
¢do e de poés-graduacao entre o setor publico e o privado é reveladora do
rumo que seguiu o ensino superior no pais e de sua atual configuracao:



enquanto as matriculas de graduacao, desde meados dos anos 1970, en-
contram-se massivamente nas instituicoes privadas de ensino superior,?
as de pos-graduacdo, desde os seus primoérdios, se mantém majoritaria-
mente em universidades publicas (BALBACHEVSKY, 2005).

O aumento do numero de titulados mestres e doutores reflete na
mudanca do perfil dos docentes de ensino superior no pais. Em 1990,
os titulados mestres e doutores representavam, respectivamente, 21,1%
e 12,6% do total de 131.641 funcdes docentes (SAMPAIO, 2000). Vinte
anos depois, em 2010, os mestres correspondiam a 37,7% e os doutores
a28,4% de um total de 345.335 funcoes docentes* (BRASIL, 2015b). Como
se vé, em duas décadas o mercado para a docéncia no ensino superior
nao s6 dobrou de tamanho como também se tornou presumivelmente
mais qualificado (CALDERON, 2000). Embora o aumento dos percentu-
ais de docentes com mestrado e com doutorado seja um efeito imediato
da expansdo da oferta de programas de pés-graduacdo e do crescimento
do nimero de titulados em uma dindmica de retroalimentacdo desen-
cadeada nas ultimas décadas, outro fator importante para a ocorréncia
desse incremento é a regulamentacdo do ensino superior desde o inicio
da redemocratizacdo do pais.

Os principios gerais determinados na Constituicdo de 1988 e as
normativas legais especificadas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
— LDB - de 1996 ratificaram o entendimento de que as universidades
sdo o locus da producao cientifica e intelectual, passando a exigir dessas
instituicdes, sejam publicas ou privadas, que pelo menos um terco de
seus docentes tenha titulo de mestre efou de doutor.® Esse dispositivo le-
gal, cuja obrigatoriedade de cumprimento ocorreu simultaneamente ao
aumento do niimero de universidades no pais, foi decisivo para ampliar
o mercado de trabalho dos egressos dos programas de pds-graduacao
stricto senso e, logo, aumentar a demanda por eles no sistema de ensino
superior, uma vez que a titulacdo se tornou, pelo menos na letra da lei,
um requisito desejavel, e até compulsério em algumas instituicoes, para
atuar como docente (BALBACHEVSKY; CASTRO, 2008). Para se ter ideia
da expansao desse mercado de trabalho, em 1980, havia 65 universida-
des no Pais, das quais 20 eram privadas; em 1990, ja eram 95, das quais
40 eram privadas (SAMPAIO, 2000). Nos vinte anos seguintes, de 1990 a
2010, o nimero de universidades dobrou: 190 universidades, das quais
um pouco mais da metade (101) é publica (BRASIL, 2014).

H4, todavia, algumas peculiaridades na ampliacdo desse merca-
do de trabalho para os docentes do ensino superior. A elevacdo progres-
siva da titulacdo dos docentes, embora geral ao sistema, notadamente a
partir da primeira década deste século, atinge com intensidade variada
o setor publico e o privado. No setor publico, as funcdes docentes com
doutorado passaram de 35,9%, em 2001, para 49,9%, em 2010; as fun-
¢oes docentes com mestrado cresceram menos, de 26,9% para 28,9%, no

3

Em 1980, o setor privado
ja respondia por 64,3%
do total de matriculas
de ensino superior no
pais (SAMPAIO, 2000)

4
De acordo com o Cadastro
Nacional de Docentes do
Ensino Superior (MEC/Inep,
2005), boa parte dos
docentes brasileiros atua
em mais de uma instituicdo
ao mesmo tempo. Por

isso, ao se analisarem
informacdes sobre vinculo
institucional, deve-se falar
em “funcdes docentes”. A
recorrente vinculacédo dos
docentes, especialmente
no setor privado, a mais

de uma instituicdo de
ensino superior faz

com que o numero de
funcdes docentes seja
sempre superior ao
numero de docentes.

5

A LDB de 1996, no
capitulo relativo ao ensino
superior, estabece que a
universidade se caracteriza
pela institucionalizac&o

da producéao intelectual

e por isso pelo menos

um terco de seu corpo
docente deve ser mestre ou
doutor e igual propor¢cdo
deles deve ser contratada
em regime de tempo
integral (BRASIL, 1996b)

Zayoues euej| @ ojedwes eusiaH
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Mais recentemente,
somam-se aos estudos
sobre a precarizacdo

do trabalho docente em
instituicdes publicas (BOSI,
2007) pesquisas sobre

as condi¢cdes de trabalho
docente em instituicoes
de ensino superior
privadas. Cf. Duarte (2016),
Silva (2016), Siqueira
(2009), dentre outros.

7

Na USP, do total de 6.090
docentes, apenas 0,6%
nao séo doutores. Esses
professores encontram-
se nos niveis MSI
(Magistério Superior 1) e
MS2 (Magistério Superior
2), ambos residuais

do modelo de carreira
docente que vigorou

nas trés universidades
estaduais paulistas até
2011 (MONTAGNER, 2012).
Dos doutores da USP,
87,5% estdo em regime
de dedicacdo integral a
docéncia e a pesquisa

- RDIDP. Cf. Anuério
Estatistico da Universidade
de S&o Paulo, ano base
2014. Na Unicamp, dos
1.776 docentes na ativa,
99% s&o, no minimo,
doutores, e 91,3% estdao em
RDIDP. C.f. Anuario 2014
Estatistico da Universidade
Estadual de Campinas.

O ano base de ambos os
anuarios é 2014, pois é o
ultimo disponivel na USP.

8

O artigo apresenta e discute
alguns resultados da
pesquisa de dissertacao de
mestrado de llara Sanchez,
A atuagcdo docente no
ensino supeior brasileiro:
migracées de universidades
privadas para publicas
(UNIVERSIDADE ESTADUAL
DE CAMPINAS, 2013).

9

A Plataforma Lattes do
CNPq integra bases de
dados de curriculos, de
grupos de pesquisa e de
instituicdées em um Unico
sistema de informacoes.
Engloba acdes de
planejamento, gestao

e operacionalizacédo do
fomento do CNPq e de
outras agéncias federais

e estaduais, fundacoes
estaduais de apoio a ciéncia
e tecnologia, instituicdes de
ensino superior e institutos
de pesquisa. Os curriculos
da Plataforma Lattes s&o
atualizados pelos proprios
docentes em funcdo de
exigéncias dos processos de
avaliacdo das universidades
e das agéncias de fomento
diante de solicitacdes de
docentes pesquisadores
para financiamento de
projetos de pesquisa.

mesmo periodo. No setor privado, a maior progressdo das func¢oes do-
centes ocorreu no nivel de mestrado, passando de 35,4%, em 2001, para
43,1% em 2010; no caso do doutorado, passaram de 12,1% para 15,4%
no periodo. De forma inversamente complementar, no mesmo periodo
as fungoes “com especializacdo” diminuiram em ambos os setores: no
publico, passou de 37,3% para 21,2%, e no privado, onde predominavam
em 2001 representando 52,5% das funcoes docentes, cairam para 41,5%,
em 2010 (BRASIL, 2010).

Além de o percentual de funcdes docentes preenchidas por douto-
res no setor publico ser, em 2010, trés vezes maior que no setor privado,
o regime de trabalho também difere de um setor para o outro. Enquanto,
no setor publico, 80,2% das funcoes docentes estdo em regime de tem-
po integral — o que ndo equivale, em termos percentuais, ao grau mais
elevado de titulacdo, que é de pouco mais de 50% —, no setor privado, o
percentual é de 24%. No regime de tempo parcial, encontram-se 12,9%
das funcoes docentes do setor publico e 28% do setor privado. Quanto
as fungoes docentes no regime de trabalho horista, elas sdo residuais no
setor publico, representando apenas 6,8%, mas persistem fortemente no
setor privado: 48% das funcoes docentes sdo de horistas (BRASIL, 2010).6

Em algumas universidades publicas, a perspectiva, a curto e a
médio prazos, é que todos os docentes sejam doutores e a opcao pelo re-
gime de trabalho (integral ou parcial), diferentemente do que ocorre no
setor privado, é uma prerrogativa do proprio docente aprovado em con-
curso publico no momento de sua contrata¢do. Na Universidade de Sdo
Paulo — USP - e na Universidade Estadual de Campinas — Unicamp, insti-
tuigoes as quais se vinculam os docentes pesquisados, quase a totalidade
do corpo docente tem titulacdo minima de doutor e trabalha em regime
de dedicacao exclusiva.’

E nesse quadro geral de expansdo do sistema de ensino superior
no pais e, em especial, de ampliacdo do mercado de trabalho para a
docéncia nesse nivel de ensino, que se situa este trabalho sobre a circu-
lagdo docente entre institui¢oes publicas e privadas.

O recorte empirico do estudo consiste no exame dos percur-
sos de formacdo académica e das trajetérias de atuacdo profissional dos
docentes que hoje atuam na Faculdade de Educagdo da USP - FE/USP -
e na Faculdade de Educacdo da Unicamp — FE/Unicamp.® A fonte de
dados da pesquisa é a Plataforma Lattes® do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico - CNPq. Embora detenha um grande poten-
cial como fonte de pesquisa, a Plataforma Lattes ainda é relativamente
pouco explorada por pesquisadores. Em um breve levantamento, iden-
tificamos alguns estudos em dreas especificas do conhecimento que se
utilizaram dessa plataforma como instrumento de pesquisa.

Dentre os trabalhos localizados, destacamos o de Cavalcanti e
colegas (2008) sobre o perfil dos pesquisadores na drea de odontologia



no Conselho Nacional de Desenvolvimento no periodo 2003-2005 e para
o qual se utilizaram da Plataforma Lattes para a construcao do banco de
dados. Outro trabalho que também faz uso da plataforma é o de Vieira,
Eesslin e Silva (2011) sobre a producdo cientifica na drea de contabilida-
de dos docentes de trés universidades federais da regidao Sul do pais nos
anos 2008 e 2009. Na drea médica, encontramos o estudo de Oliveira e
colegas (2011) sobre a producao cientifica de pesquisadores do CNPq nas
dreas de nefrologia e de urologia no periodo de 2006 a 2008; o estudo
recorre a Plataforma Lattes para ter acesso aos curriculos de 39 pesquisa-
dores e, a partir do exame de varidveis previamente selecionadas, anali-
sa a producao cientifica dos pesquisadores nesses campos especificos do
conhecimento. Citamos, ainda, o estudo recente de Almeida e colegas
(2016) sobre a participacao de pesquisadores estrangeiros no sistema na-
cional de producdo cientifica. Também recorrendo a Plataforma Lattes
como instrumento de pesquisa, os autores analisam os curriculos desses
pesquisadores, identificando sua distribuicdo no sistema universitario
brasileiro.

Neste estudo, selecionamos na Plataforma Lattes os cadastros
dos curriculos dos docentes das faculdades de Educacao da USP e da
Unicamp em dois momentos: segundo semestre de 2011 e primeiro se-
mestre de 2013. Analisamos 190 curriculos Lattes — 107 de docentes
da FE/USP e 83 de docentes da FE/Unicamp. Os ntimeros equivalem a
totalidade dos professores na ativa nas duas instituicoes na ocasido da
pesquisa (SANCHEZ, 2013).

A partir dos dados fornecidos pelos professores em seus curri-
culos Lattes identificamos as instituicoes de ensino superior onde eles
obtiveram a formacdo académica - desde a graduacdo ao doutorado - e,
quando o caso, atuaram como docentes até ingressarem na FE/USP ou
na FE[/Unicamp. O estudo propde conhecer a abrangéncia e a intensida-
de do que denominamos “circulacdo docente” entre instituicées publi-
cas e privadas nos percursos de formacdo académica e nas trajetdrias
de atuacdo profissional dos/as professoresfas e identificar as principais
modalidades de manifestacdo desse fenémeno. Procuramos ainda apon-
tar semelhancas e diferencas nas trajetérias dos docentes pesquisados
vinculados a uma ou a outra instituicdo e, com base nelas, sugerir a exis-
téncia de padrdes de circulacdo docente no sistema de ensino superior.

O presente texto estd organizado em trés secoes, além desta in-
troducdo. Na primeira parte, apresentamos, de forma breve, o desenvol-
vimento do ensino superior no estado de Sao Paulo e a sua participagao
do sistema nacional; na segunda, discutimos os principais resultados da
pesquisa da perspectiva da circulacdo dos/das docentes entre institui-
¢cOes de ensino superior publicas e privadas ao longo de suas trajetdrias
de formacdo graduada e pés-graduada e de atuacdo profissional e, na
terceira, fazemos as consideracoes finais.
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A interiorizacdo do ensino
superior no estado de S&o
Paulo deu origem ao que
Sampaio (2000) identificou
como “malhas universitarias”
no contexto da privatizacdo
do ensino superior no pais

Os resultados deste estudo visam a contribuir para ampliar o
conhecimento sobre os processos de expansdo, estratificacdo e hierar-
quizagdo do sistema de ensino superior no Brasil nas ultimas décadas e,
notadamente, sobre a circulacdo docente entre instituicoes publicas e
privadas de ensino superior.

O ENSINO SUPERIOR PAULISTA
NO CONTEXTO NACIONAL
A expressiva participacdo do estado de Sdo Paulo no sistema nacional
de ensino superior — concentra em torno de 27% do total de matriculas
e um quarto do montante de institui¢oes — é um fenémeno conheci-
do e relativamente registrado (SAMPAIO, 2000; SCHWARTZMAN, 1988;
DURHAM, 2003). Iniciado no final da década de 1960, a expansdo do
sistema paulista se deu por meio de dois processos simultineos e com-
plementares: a interiorizacdo das instituicoes de ensino superior e o
crescimento da participacdo da iniciativa privada na oferta desse nivel
de ensino. A instalacdao de instituicoes da USP em vdrios municipios do
interior, a criacdo da Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita
Filho” - Unesp, reunindo instituicoes isoladas em uma universidade
com varios campi, a criacao da Unicamp, em meados dos anos seten-
ta, sdo acontecimentos significativos do processo de interiorizacao do
ensino superior publico no estado de Sdo Paulo. No mesmo periodo, e
pour cause, 0 ensino superior privado comecou a se desenvolver no inte-
rior, com a instalacao de faculdades privadas no entorno de instituigoes
publicas recém-criadas. Ao contrdrio destas — gratuitas, em geral mais
seletivas e detentoras de maior prestigio académico —, as instituicoes
privadas visavam a atender a crescente demanda de ensino superior que
0 setor publico, embora também em expansao no estado, ndo era capaz
de suprir (SAMPAIO, 2000).1°

Em geral, as institui¢oes privadas criadas nos anos 1970 eram
iniciativas de professores que jd atuavam no ramo da educacdo no ni-
vel fundamental efou secunddrio. Organizadas como faculdades isola-
das, essas instituicoes ofereciam cursos de baixo custo e de ficil acesso
(SAMPAIO, 2000). Entre os anos 1990 e 2000, muitas dessas instituicoes
transformaram-se em universidades e, bem mais recentemente, algu-
mas delas foram incorporadas, mediante processos de aquisicao e fusao,
por grandes grupos educacionais que atuam no ensino superior brasilei-
ro desde a primeira década deste século (SAMPAIO, 2014).

Atualmente, contando com quase 600 institui¢oes e com mais de
1,7 milhdo de matriculas de ensino superior, Sdo Paulo é o estado que
mais emprega docentes nesse nivel de ensino, respondendo por 23% do
total de funcdes docentes do sistema nacional (Quadro 1). Também no
ambito da pés-graduacdo stricto sensu (mestrado, mestrado profissional e



doutorado), o estado concentra mais de um quarto das matriculas e pouco

mais de 20% do total de programas de pés-graduacdo no pais (Quadro 1).

QUADRO 1

INSTITUICOES, MATRICULAS DE GRADUACAO, PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO E FUNCAO
DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA. BRASIL E ESTADO DE

SAO PAULO. 2014

ESTADO DE SAO PAULO

INSTITUICAO, MATRICULAS E FUNCAO DOCENTE BRASIL TOTAL PUBLICO PRIVADO

(%) (%) (%) (%)

) N 2.368 596 95 501
Namero de IES (100) (25,2) (15,9) (84,0
Matriculas graduacio presencial 6.498.000 1.723.474 270.886 1.452.588

9 caop (100) (26,5) (15,7) (84,3)

. « x 3.302 838 620 218
Programas de pds-graduagc&o mestrado e doutorado 100) 214 (74.0) (26.0)
Matriculas pés-graduacgédo stricto sensu 232.381 65.357 51897 13.460
pos-9 ¢ (100) 280 (79,4) (20,6)
Fung¢des docentes em exercicio *** 383.386 88.434 24.385 64.049
¢ (100) (23,0) (28,0) (72,0)

Zayoues euej| @ ojedwes eusiaH

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de dados oficiais (BRASIL, 2015a, 2015b).
* Instituicdo de Ensino Superior.

** Trata-se da soma dos programas de pds-gradua¢do mestrado/doutorado (2.031) com os programas sé de mestrado (1.207) e
com os programas apenas de doutorado (64).

*** O numero de fungdes docentes em exercicio € maior que o nimero de docentes, pois um docente pode atuar em mais de uma
instituicado.

Embora, nos ultimos anos, o setor publico tenha ampliado a sua
oferta de ensino superior no estado de Sao Paulo com a instalacdo de
universidades federais e de novos campi da USP e da Unicamp, com a cria-
¢do de escolas superiores de tecnologia estaduais e federais, o setor pri-
vado é, de longe, majoritario em nimero de institui¢oes e de matriculas.
Responde por 84% do total de instituicoes e por igual proporcdo de ma-
triculas de ensino superior no estado. A situacdo, todavia, se inverte na
pos-graduacao: nesse nivel é o setor publico que oferece 74% do total de
programas e responde por cerca de 80% das matriculas (Quadro 1). A par-
ticipacdo do setor publico paulista na pés-graduacdo, embora expressiva,
encontra-se um pouco abaixo da média nacional, conforme se constata
no Quadro 1. Tal fato deve-se a forte presenca, e relativa antiguidade, de
universidades privadas no estado, especialmente confessionais, o que ndo
se verifica com a mesma incidéncia em outras regioes do pais.
Dentre os dez programas de pds-graduacao mais oferecidos no
estado de Sao Paulo, destaca-se a drea de Educacdo, com 35 programas
de mestrado/doutorado,!* dos quais 19 se vinculam a universidades pri- E 2014, a drea de
vadas (BRASIL, 2015b). Eroarames ge mestrado,
E nessa configuracio do ensino superior paulista, tradicional-

doutorado e 52 programas
de apenas mestrado no
mente marcado pela forte presenca de instituicdes privadas e, mais Pais dosquais 26% e 13,5%,

respectivamente, eram

recentemente, pelo aumento do numero de programas de pos-gradua- oferecidos por instituicoes

localizadas no estado de

¢do, que se inscreve este estudo. Por meio do exame das trajetérias de sao paulo (BRASIL 2015b)
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De acordo com informacoes
obtidas com funcionarios
de recursos humanos da
FE/USP, nos anos mais
recentes, pds-2010, foram
realizados na faculdade
tanto concursos para
preenchimento de vaga
docente como processos
seletivos para contratacdo
de professores emergenciais
Com efeito, a resolucéo
5972-10 tem permitido a
contratacao de professores
por periodo determinado e
com a finalidade de cobrir
licengas/afastamentos de
docentes efetivados. Cf.
Resolucao n. 5872, de 27
set. 2010, sobre contratacéo
de professores por prazo
indeterminado na USP.

13

Sobre desigualdade de
género e carreira académica,
cf. Moschkovich e Almeida
(2015) e Olinto (2011)

formacdo académica e de atuacdo profissional de docentes vinculados
a duas conceituadas universidades publicas paulistas — USP e Unicamp
— amplia-se a compreensdo sobre a relacdo entre setor publico e setor
privado no sistema paulista, notadamente no que tange a circulacao de
estudantes e de professores na educagdo entre instituicoes de ambos os
setores.

FORMAGCAO ACADEMICA E ATUACAO PROFISSIONAL
SEXO, ANO DE INGRESSO COMO DOCENTE E FORMAGAO ACADEMICA

Em ambas as faculdades de educacdo onde se realizou a pesquisa
predominam mulheres no quadro docente. Na FE[USP, a época do levan-
tamento, elas representavam 64,5% de um total de 107 docentes e na
FE/Unicamp, 60% de um total de 83 professores na ativa. Considerando-
-se as varidveis sexo e ano de ingresso dos/das docentes nas respectivas
instituicdes, constata-se a prevaléncia de mulheres desde as turmas mais
antigas, nos anos 1970 e 1980. Assim, diferentemente de outras areas,
como direito e carreiras ligadas a saide, em que o processo de feminili-
zagdo ocorreu mais tardiamente, ou ainda se encontra em curso, como
em dreas ligadas as engenharias e as tecnologias (ROSEMBERG, 1984;
BRUSCHINI; LOMBARDI, 1999; LOPES; LEAL, 2005; GUEDES, 2008), os
dados levantados corroboram estudos que indicam o pioneirismo dos
cursos na drea de educac¢do na inclusdo de mulheres no ensino superior
no Brasil (BARROSO; MELLO, 1976; VIANNA, 2013).

Em ambas as faculdades, a grande maioria do corpo docente in-
gressou como professorfa antes dos anos 2000, sendo que as décadas de
1990 e de 2000 registraram os maiores contingentes de ingresso de do-
centes de ambos os sexos nas duas institui¢oes. Do total de professores,
69% ingressaram antes dos anos 2000 e, dentre as docentes, 57% o fize-
ram. Na FE/Unicamp, 76% dos docentes homens ingressaram antes do
ano 2000 contra 54% na FE[USP (Quadro 2).12 Assim, embora os professo-
res homens ingressem em numero menor que as docentes, como se vé
a partir dos dados referentes a todas as décadas registradas, eles tendem
a permanecer mais tempo na carreira; com efeito, entre os docentes
homens, os que ingressaram hd mais tempo sdo a maioria. Essa cons-
tatacdo sugere a existéncia de uma correlacdo perversa entre género,
tempo de permanéncia na instituicdo e progressao na carreira docente.
Todavia, para a demonstracdo dessa hipétese, sdo necessdrios dados que
fogem ao escopo deste trabalho.*



QUADRO 2
GENERO E DECADA DE INGRESSO DE DOCENTES DA FE/USP E DA FE/UNICAMP. 2011 E 2013
DECADA DE FE/USP* FE/UNICAMP** TOTAL
INGRESSO FEM. MASC. FEM. MASC. FEM. MASC.
1970 4 3 1 1 5 4
1980 13 8 n 9 24 17
1990 17 9 18 15 35 27
2000 25 15 15 5 40 20
2010 4 2 4 3 8 5
Total 63 37 49 33 12 70

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de Sanchez (2013).
* Sete docentes da FE/USP ndo informam no Curriculo Lattes o ano de ingresso na instituicdo.
** Um docente da FE/Unicamp ndo informa no Curriculo Lattes o ano de ingresso na instituicdo.

Quanto ao periodo de formacao académica, 80% dos/das docen-
tes da FE[USP graduaram-se entre os anos 1960 e 1980, 77% titularam-
-se mestres entre os anos 1980 e 1990, e 70% tornaram-se doutores nos
ultimos vinte anos. Na FE[/Unicamp, o periodo de formacdo é um pouco
mais recente: apenas trés docentes hoje na ativa graduaram-se ainda na
década de 1960 (contra 10 da FE[USP); a maior parte deles (70%) formou-
-se entre os anos 1970 e 1980, fez mestrado (78%) entre as décadas de
1980 e 1990 e o doutorado (90%) entre os anos 1990 e 2000.

Enquanto, na FE[USP, 40% dos professores ingressaram nos anos
2000, na FE[Unicamp a renovacdo do quadro docente ocorreu uma dé-
cada antes. O fato de o ingresso como docente na FE[Unicamp e o de-
senvolvimento da pesquisa de doutorado ocorrerem no mesmo periodo
para uma parte significativa dos/das professores/as indica que o titulo
de doutor foi obtido posteriormente a admissao deles e delas no quadro
docente da instituicdo, o que nao se verifica entre os docentes da FE/USP
(Quadro 3).4

QUADRO 3

14

Desde 1998, com a reforma
da carreira docente na
Unicamp, o cargo inicial
passou a ser o MS3, que
deve ser ocupado apenas
por professores com titulo
de doutor. Antes da reforma,
o ingresso na carreira podia
ocorrer pelo cargo MS2 e
até pelo MS1, que exigiam,
respectivamente, mestrado
e graduacdo. No ano de
2011, guando realizamos a
pesquisa, 3,4% do quadro
docente da Unicamp
ocupavam o cargo MS2.

DECADA DE FORMACAO ACADEMICA (GRADUACAO E POS-GRADUACAO) E DE INGRESSO NAS

INSTITUICOES ONDE ATUAM. 2013

3 FE/USP FE/UNICAMP

DECADA

GRAD. MEST. DOUT. INGRESSO GRAD. MEST. DOUT. INGRESSO

1960 10 0 ¢} ¢} 3 0 (0] 0]
1970 26 9 2 7 3% 9 1 2
1980 44 25 17 21 35 31 6 20
1990 22 54 42 26 13 32 51 33
2000 1 12 45 40 1 8 24 20
2010 0] 0] 1 6 0 - 1 7
Total 103 * 100** 107 100*** 84 80** 83 82%**

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de Sanchez (2013).

* Docentes que ndo informam ano da graduacéao.

** Docentes com doutorado direto.

*** Docentes que ndo informam ano de ingresso na instituicdo.
**** Docentes com duas graduacgdes.
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PERCURSOS ACADEMICOS E TRAJETORIAS PROFISSIONAIS

Na literatura sobre formacdo e trabalho de professores, a nocao
de trajetéria de vida é recorrente; em geral, os estudos, baseados em
pesquisas empiricas, tratam das possibilidades de trabalho e dos des-
locamentos efetuados por docentes ao longo de suas carreiras. Névoa
(1992), em um trabalho que se propde sintese, agrupou os estudos na
drea em nove categorias “ndo exclusivas”, conforme ressalta, em funcdo
de seus objetivos e eixos de andlise. Ao descrever as categorias, o autor
chama nossa atencdo para a multiplicidade de interesses, concepgoes
e estratégias que se acomodam sob a designacdo de “histdrias de vida”
nesses estudos. Para Névoa, embora essa variedade ndo constitua em si
um problema, uma vez que possibilita, segundo ele, ampliar os recursos
disponiveis para o trabalho de investigacdo cientifica, ela pode, ainda
de acordo com o autor, estar na origem das dificuldades e dos equivocos
das praticas pouco consistentes e das metodologias pouco rigorosas de
pesquisa (NOVOA, 1992).

Huberman (1992), a partir da andlise de estudos empiricos sobre
trajetéria docente, propoe um modelo para os ciclos de vida profissional
dos professores a partir de seus anos de atividade. Haveria, segundo o
autor, cinco fases vivenciadas pelo docente no seu percurso profissional:
fase de ingresso (1 a 3 anos); fase de estabilizacdo (4 a 6 anos); fase de
diversificacdo (7 a 25 anos); fase de serenidade (25 a 35 anos) e, por fim,
fase de desinvestimento (mais de 35 anos de docéncia). Segundo o autor,
cada uma delas apresenta caracteristicas proprias que podem atravessar
a carreira no ensino e atingir a maioria dos docentes.

Para outros autores, dentre os quais Nogueira (2004), o estudo de
trajetérias é uma opgdo metodolégica que consiste no acompanhamen-
to de uma situagdo escolar ao longo de um periodo. Nesse entendimen-
to, as relacOes entre os percursos dos individuos no interior do sistema
de ensino e o seu meio social de pertencimento sdo fundamentais.

De acordo com Nogueira (2004), embora o estudo das trajetérias
escolares ndo constitua uma novidade na sociologia da educacgdo, pois
desde os anos de 1960 as relacdes entre os percursos dos individuos no
sistema de ensino e seu meio social sdo foco de interesse dos soci6lo-
gos, foi somente a partir da década de 1980 que surgiu uma aborda-
gem menos generalista e mais preocupada com a diversidade (relativa)
dos destinos e das prdticas escolares no interior de um mesmo meio
social. Nessa perspectiva, segundo a autora, o interesse dos pesquisa-
dores passou a recair sobre as trajetérias de vida escolar de individuos
concretos e nos processos subjetivamente vividos e interpretados por
eles. Mais recentemente, a partir dos anos de 1990, surgiu uma nova
abordagem — o interesse por trajetdrias atipicas, excepcionais, que esca-
pam as regularidades estatisticas identificadas nos anos de 1950/1960.
Desde entdo, de acordo com Nogueira, o “insignificante estatistico” teria



se tornado “sociologicamente significativo”, o que nos permitiria falar
hoje de uma “sociologia das trajetérias escolares”. Tal como a sociologia
da educacgdo contemporanea, a “sociologia das trajetérias escolares” com-
porta pluralidade teérica e metodoldgica e a percecio comum de que a
trajetéria escolar ndo é completamente determinada pelo pertencimento
a uma classe social, mas estd associada a outros fatores, como dindmicas
familiares, caracteristicas dos sujeitos etc., os quais confeririam algum
grau de autonomia em relacdo ao meio social (NOGUEIRA, 2004).

Embora Nogueira se refira a trajetdrias escolares de modo amplo
— e ndo especificamente a trajetérias de docentes do ensino superior —,
suas consideracdes sobre o fato de a trajetdria estar associada a fatores
outros que ndo exclusivamente o pertencimento a uma determinada
classe social sdo, conforme veremos mais adiante, pertinentes para este
estudo.

Ainda em relacdo ao entendimento da nocdo de “trajetdria”,
Isaia (2000) considera que as trajetorias pessoais correspondem as fases
de desenvolvimento de cada pessoa em funcdo de parametros especi-
ficos de tempo, espaco e estilo de vida. Para o autor, o caminho do de-
senvolvimento pessoal deve ser analisado tanto em termos individuais
como em termos grupais, uma vez que os sujeitos, em seus percursos,
interagem com outros sujeitos com os quais compartilham dos mesmos
parametros geracionais, construindo, assim, uma geracgao (ISAIA, 2000).

Os trabalhos mencionados, além de inspiradores, ilustram a
complexidade da nocdo de trajetéria ou de histéria de vida para os estu-
dos na drea da Educacdo.!® O presente estudo, todavia, ndo se inscreve
nessa tradicdo. Emprestamos do diciondrio Novo Aurélio as defini¢oes dos
termos “percurso” e “trajetéria”. O primeiro refere-se ao ato ou ao efei-
to de percorrer um espaco; remete também as ideias de movimento,
deslocamento e itinerdrio. “Trajetdria”, por sua vez, refere-se “ao que
atravessa”, a linha descrita ou percorrida por um corpo em movimento.
Ambos os termos, portanto, remetem a trajeto, palavra definida como
0 “espaco que alguém ou algo tem de percorrer para ir de um lugar a
outro”; “trajetéria”, “percurso” (FERREIRA, 1999).

Embora os termos percurso, trajetoria e trajeto sejam, segundo o
dicionarista, sindnimos em nossa lingua, utilizamos um ou outro ao tra-
tarmos de momentos diferentes de vida. Preferencialmente, adotamos
o termo “percurso” para descrever o deslocamento feito pelofa docente
para passar de um nivel académico a outro mais elevado ao longo de sua
formacdo académica. No percurso, compreendido desde a graduacdo a
conclusdo do doutorado, ofa docente pode ter, ou ndo, se deslocado en-
tre espacos institucionais distintos, ou seja, de instituicdes publicas para
privadas ou vice-versa. Por sua vez, o uso do termo “trajetéria” engloba
tanto o percurso de formacdo do/da docente como os deslocamentos que

15

Ainda numa outra
perspectiva de estudo
que se utiliza das nogdes
de trajetdrias e trajetos.
Cf. Moura e Vasconcelos
(2011) sobre os estudantes
cotistas da UnB.
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Desde os anos 1990, cresce
o nUmero de programas de
pos-graduacéo oferecidos
por universidades privadas,
notadamente os mestrados
na area de humanidades e,
dentre eles, os na Educacao
Hoje, 74 instituicdes privadas
no estado de Sao Paulo
oferecem 239 programas
de pds-graduacgéo, sendo
que 19 delas oferecem
programas de pos-
graduacao na area de
Educacao (BRASIL, 2015b)

17

Dentre os fatores que
podem estar associados
a baixa ocorréncia de
docentes de ambas as
faculdades de Educacéo
com pos-graduagdo no
exterior, sugerimos: i) a
diminui¢cdo, no periodo de
titulacdo da maior parte
desses docentes, entre os
anos 1990 e os 2000, de
incentivos das agéncias
de fomento federais para
financiar estudantes de
mestrado no exterior,
especialmente de ciéncias
humanas e educacao; ii)

a incipiente (até hoje)
internacionalizacdo da area
A demonstracao dessas
hipdteses requer, contudo,
maior investigacao

fez no exercicio da atividade de professor até ingressar na instituicao
onde hoje se encontra.

Conforme se constata nas figuras 1 e 2 (abaixo), trés quartos
(75%) dos docentes da FE/USP e mais da metade (56%) da FE/Unicamp
graduaram-se em instituicdes publicas. Em nosso estudo, o “significante
sociolégico” (NOGUEIRA, 2004) é o fato de 25% e 46% dos docentes da
FE/USP e da FE/Unicamp, respectivamente, terem se graduado em algu-
ma instituicdo particular; o fato evidencia a participacdo do setor pri-
vado no atendimento da demanda de ensino superior, especialmente
no interior do estado de Sdo Paulo, hd pelo menos quatro décadas, pe-
riodo em que se graduou a grande maioria dos docentes pesquisados.
Voltaremos a esses dados mais adiante.

No nivel da pds-graduacao, mais de 80% dos docentes da
FE/Unicamp e da FE[/USP obtiveram seus mestrados em universidades
publicas e mais de 90% deles se titularam doutores também em univer-
sidades publicas (figuras 1 e 2).

Os docentes da FE[USP e da FE/Unicamp que realizaram a gradu-
acdo e a pos-graduacdo em instituicoes privadas constituem um grupo
bastante reduzido (figuras 1 e 2). Na FE/Unicamp, eles somam seis em
um universo de 83, ou seja, menos de 10%; destes, dois titularam-se mes-
tres e doutores em uma mesma instituicao privada. Dentre os docentes
da FE[USP a situacdo é parecida. Embora o ntimero de docentes que se ti-
tulou mestre em instituicoes privadas seja um pouco maior (17 casos, 0
que equivale a 17% do total), no nivel de doutorado, eles somam quatro
(Figura 1). Os dados sdo coerentes com a ainda restrita participa¢do do
setor privado na oferta de programas de mestrado e de doutorado no pe-
riodo em que esses docentes cursavam a pods-graduacdo. Contudo, novas
investigacoes sdo necessdrias para averiguar se esse padrdo se mantém
mesmo apds o crescimento continuo, nas tltimas décadas, da oferta de
cursos pos-graduados no setor privado.!®

Os dados indicam ainda o reduzido numero de docentes da
FE/USP e da FE[/Unicamp que cursou a graduacdo efou a pés-graduagao
no exterior (figuras 1 e 2). Na FE/Unicamp quase todos os docentes titu-
lados fora do pais sdo estrangeiros, notadamente latino-americanos. Na
FE/USP, a proporcao de formados no exterior (graduagdo ou pés-gradua-
¢do) é ainda menor comparativamente a FE[Unicamp.!”



FIGURA 1
FORMAGCAO ACADEMICA DOS/DAS DOCENTES DA FE/USP SEGUNDO O
LOCAL E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA DAS INSTITUICOES

FE/USP - FORMACAO ACADEMICA

H Publico M Privado M Exterior

4]
25 17
77 81

GRADUAGAO MESTRADO DOUTORADO

Fonte: Elaborada pelas autoras a partir de Sanchez (2013).

FIGURA 2
FORMAGCAO ACADEMICA DOS/DAS DOCENTES DA FE/UNICAMP SEGUNDO O
LOCAL E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA DAS INSTITUICOES

FE/UNICAMP- FORMAGCAO ACADEMICA

Hpublico Wprivado M exterior

5 8
6
31
79
67
46

GRADUAGAO MESTRADO DOUTORADO

Fonte: Elaborada pelas autoras a partir de Sanchez (2013).

Feito o levantamento quantitativo, o passo seguinte foi identificar
nominalmente as instituicoes de ensino superior frequentadas pelos do-
centes quando estudantes de graduacdo e de pés-graduacdo. Na FE[USP,
como vimos, um quarto dos professores cursou a graduacdo em al-
guma instituicdo privada. Dentre eles, nove estudaram na Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo — PUC-SP - e seis na Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas — PUC-Campinas; dois na Fundacao
Getulio Vargas — FGV — e os demais distribuem-se em institui¢oes priva-
das de diferentes tipos, de universidades a faculdades isoladas (Quadro 4).
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Dois docentes cursaram,
cada qual, duas
graduacdes diferentes em
instituicoes privadas

19

A PUC-Campinas, por
exemplo, oferece o curso
de Pedagogia desde o
inicio de suas atividades
na regido; ja o curso de
Psicologia ¢ oferecido
por essa Universidade
desde os anos 1960

20

Sobre a nocao de “setor
paralelo” no ensino
superior, cf. Geiger (1986)
para diversos sistemas no
mundo; para o sistema de
ensino superior brasileiro,
cf. Sampaio (2000)

Conforme ja apontado, o percentual de graduados em instituicdes priva-
das na FE/Unicamp é um pouco mais expressivo que na FE[USP. Dos 29
docentes daquela instituicdo que estudaram em instituicdes privadas,!®
19 o fizeram em universidades confessionais catélicas — PUC-Campinas,
PUC-SP e Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro — PUC-R].
Esse elevado contingente se deve a antiguidade dessas instituicoes, cria-
das ainda em meados dos anos 1940," quando o setor privado confessio-
nal funcionava como um setor paralelo ao ptiblico.?’ Os demais docentes
também graduados no setor privado distribuem-se por nove diferentes
instituicdes - universidades, centros universitdrios e faculdades isoladas
— as quais estdo instaladas, em sua maioria, em cidades do interior do
estado de Sdo Paulo (Quadro 4).

No nivel de pés-graduacdo, 16 docentes da FE/USP foram titula-
dos mestres em instituicoes privadas, entre as quais figuram apenas trés:
PUC-SP, PUC-Campinas e PUC-R]. Na FE[/Unicamp, apenas seis docentes
cursaram o mestrado em instituicoes privadas; além da PUC-Campinas
e da PUC-SP, aparecem na lista a FGV, em Sao Paulo, e a Universidade
Metodista de Piracicaba — Unimep. No doutorado, apenas a PUC-SP e a
PUC-Campinas sdo citadas como institui¢do onde se titularam quatro
docentes da FE[/USP e dois da FE/Unicamp.

Em suma, entre os 20 docentes da FE[USP que fizeram a poés-
-graduacdo em instituicoes privadas, a PUC-SP lidera: sao 14 titulos de
mestre, de um total de 16, e todos os 4 de doutorado. Na FE/Unicamp é a
PUC-Campinas que lidera: dos quatro docentes titulados no setor priva-
do, trés se titularam mestres e um doutor nessa universidade.

Situacdo mais frequente entre os docentes de ambas as institui-
coes é realizar todo o percurso de formacao académica — da graduacdo
ao doutorado — em universidades publicas. Essa situacdao corresponde,
conforme indicado antes, a 58% dos casos na FE[USP e a 48% dos casos
na FE[/Unicamp.



QUADRO 4

IES PUBLICAS E PRIVADAS NO PERCURSO FORMATIVO DOS DOCENTES DA FE/USP E DA
FE/UNICAMP. 2011 E 2013

NIVEL DE FE/USP FE/UNICAMP
FORMACAO IES PUBLICAS IES PRIVADAS IES PUBLICAS IES PRIVADAS
Graduagéo 77 25 47 29
USP (61); PUC-SP (9); Unicamp (21); PUC-Campinas (13);
Unicamp (4); PUC-Campinas (6); USP (15); PUC-SP (5);
UFPR' (4); FVG (2); UFSCar (2); PUC-Rio (1);
Unesp (2); Universidade Mackenzie; Unesp; Fac. de Santo André;
UFCE"; Fac. de Ciéncias e Letras de UERJY; FAAPX
UFSJDR"; Sorocaba; Unitau} UFBAV!; Unimarco*;
UFSCar; Universidade do Vale do Paraiba; UFJF™, Faculdade de Ituverava;
UFMGY; Univ.de Barra Mansa; UFMAX; Unisinos*V;
Instituto Municipal Unicastelo; Univ. Fumec; UFPR; Univ. de Passo Fundo;
de Ensino Superior Faculdade de Engenharia e UFMSX, Centro Universitario
de Sdo Manuel. Arquitetura; Universidade Santa UFVX, Moura Lacerda;
Ursula. UFMG; Fac. de Votuporanga;
Fac. Oswaldo Cruz.
Mestrado 82 16 67 6
USP (61) PUC-SP (14) Unicamp (52) PUC-Campinas (3)
Unicamp (17) PUC-Campinas1) USP (13) PUC-SP (1)
UFMG (1) PUC-Rio (1) UFSCar (1) FGV (1)
UFSCar (1) unBXv' (1) Unimep (1)
UFPR (1)
Unesp (1)
Doutorado 99 4 79 2
USP (83) PUC-SP (4) Unicamp (66) PUC-Campinas (1);
Unicamp (14) USP(12) PUC-SP (1)
Unesp (2) Unesp (1)
Total 107 83

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de Sanchez (2013).

'Universidade Federal do Parand; "Universidade Federal do Ceara; "' Universidade Federal de Sao Joao del-Rei; 'V Universidade
Federal de Sdo Carlos; Y Universidade Federal de Minas Gerais; V' Universidade de Taubaté; V" Universidade do Estado do
Rio de Janeiro; V"' Universidade Federal da Bahia; X Universidade Federal de Juiz de Fora; X Universidade Federal do Maranhéo;
X Universidade Federal do Mato Grosso do Sul; X' Universidade Federal de Vicosa; X' Fundacdo Armando Alvares Penteado;
XIVUniversidade Sdo Marcos; ¥V Universidade do Vale do Rio do Sinos; V' Universidade de Brasilia;

Na FE[USP, dos 77 docentes que se graduaram em instituicao
publica, a grande maioria cursou a propria USP; seguem, empatados,
em numero de quatro, os docentes graduados na UFPR e na Unicamp e,
em terceiro lugar, tém-se dois docentes formados pela Unesp. Os demais
formaram-se em seis diferentes instituicoes puiblicas — cinco universida-
des federais e um instituto municipal (Quadro 4). Na FE/Unicamp, dos
47 docentes graduados em institui¢coes publicas, 21 foram alunos da
proépria Unicamp, 15 da USP, dois da UFSCar e um da Unesp; os demais
dispersamem-se oito universidades federais (Quadro 4).

No nivel de pés-graduacdo, dos 82 docentes da FE[USP, 61 titu-
laram-se mestres na prépria USP, 17 na Unicamp e os demais em qua-
tro diferentes universidades publicas: Unesp e UFSCar, UFPR e UEMG.
Na FE/Unicamp, dos 67 docentes titulados mestres no setor publico,
52 o fizeram na prépria Unicamp, 13 na USP, um na UFSCar e outro na
UnB. No doutorado, tanto entre os docentes da FE[USP como entre os da
FE[Unicamp, as universidades publicas se restringem as trés estaduais
paulistas: USP, Unicamp e Unesp, esta com um numero muito menor
de casos.
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A partir do exame dos percursos de formacdo académica dos do-
centes da FE[USP e da FE[Unicamp é possivel depreender aspectos cons-
titutivos da dinamica entre setor publico e setor privado — e no interior
de cada um deles - no sistema de ensino superior do pais.

O primeiro aspecto refere-se a organizacdo do sistema, espe-
cificamente as func¢des complementares que cada um de seus setores
desempenha. A medida que se eleva o nivel de formacio académica,
diminui o nimero de institui¢cdes privadas no percurso de formacao dos
docentes pesquisados. Enquanto, na graduacdo, o ntimero e a diversida-
de de instituicoes privadas sdo relativamente considerdveis — cerca de 30
diferentes institui¢oes participam desse nivel de formacdo —, no douto-
rado, limitam-se a duas — PUC-SP e PUC-Campinas. Mas o mesmo fené-
meno também se verifica no percurso de formacao realizado apenas no
setor publico. O ntiimero e a variedade de universidades ptiblicas citadas
diminuem a medida que se avanca na formacao académica dos docentes
pesquisados. Numerosas e diversificadas na etapa da graduacdo desses
docentes, as instituicoes publicas, sobretudo as universidades federais,
tornam-se mais escassas no mestrado e desaparecem por completo no
nivel do doutorado.

O segundo aspecto diz respeito a circulacao dos docentes pesquisa-
dos entre as duas universidades ptblicas estaduais — USP e Unicamp — ao
longo de seus percursos formativos. Na FE[USP dos 81 docentes que fize-
ram o mestrado em universidades publicas, apenas 15,9% se titularam
na Unicamp; no nivel de doutorado, dos 99 docentes com doutorado em
uma universidade publica, apenas 13% obtiveram o titulo na Unicamp.
Na FE/Unicamp, os resultados sdo parececidos: dos 67 docentes que re-
alizaram o mestrado no setor publico, apenas 15,7% sdo titulados pela
USP; e dos 79 professores que cursaram o doutorado em universidades
publicas, apenas 14,5% tém o titulo outorgado pela USP. Os percentuais,
entre 13% e 16%, evidenciam uma baixa circulacdo dos docentes pes-
quisados entre essas duas universidades ao longo de seus percursos for-
mativos. Tampouco a Unesp, outra universidade estadual paulista, tem
presenca significativa na trajetéria de formacdo dos docentes da FE[USP
e da FE/Unicamp. Na FE[USP, a Unesp aparece como local de graduacao,
mestrado e doutorado de, respectivamente, dois, um e dois de seus do-
centes. J4 entre os professores da FE[Unicamp, a Unesp aparece na traje-
téria de apenas dois docentes: um fez a graduacdo e o outro o doutorado.

O terceiro aspecto, em certa medida associado ao anterior, refe-
re-se ao alto grau de endogenianos quadros docentes da FE[USP e da FE/
Unicamp. Dos docentes da FE[USP titulados em universidades publicas,
57% e 77% titularam-se, respectivamente, mestres e doutores na prépria
USP. Dentre os docentes da FE[Unicamp que realizaram a pds-graduacdo
em universidades publicas, 64% titularam-se mestres e 77% doutores na
prépria Unicamp. Comparando os percursos académicos dos docentes de



ambeas as faculdades de Educacdo, constatamos, entre os da FE/Unicamp,
um transito maior por instituicoes privadas, especialmente no nivel de
graduacdo e no de mestrado, o que torna esse grupo de docentes um
pouco menos homogéneo em termos de formacdo académica que o gru-
po de professores da FE[USP.

TRAJETORIAS DE ATUAGCAO PROFISSIONAL

Até ingressarem na FE[USP ou na FE/Unicamp, onde trabalha, a
grande maioria dos docentes pesquisados atuou como professor(a) em
instituicoes de ensino superior publicas (em torno de 30%) e privadas
(mais de 50%).

Dentre os docentes da FE[USP, pouco mais de um terco ji havia
lecionado em universidade piblica. Ao todo, sdo 36 diferentes institui-
¢cOes publicas que aparecem em suas trajetdrias profissionais, sendo que
as mais citadas sao: Unesp (citada por 20 docentes), Unicamp (citada por
13), UFSCar (citada por 5) e UFMA (citada por 4). No caso dos docentes
da FE/Unicamp, um percentual um pouco menor (29%) também ja havia
trabalhado em outras universidades publicas antes de ingressar nela.
Dezoito diferentes universidades ptblicas constam de suas trajetdrias
profissionais. Unesp (13), USP (7), UFSCar (4), Universidade Federal de
Uberlandia — UFU - (4) e Universidade Estadual de Londrina — UEL — (3)
sdo as mais citadas. Nota-se que a Unesp e a UFSCar constam das traje-
térias profissionais de um ntimero signiticativo de docentes da FE[USP e
da FE/Unicamp. Encontramos ainda tanto ex-professores da USP atuando
como docentes hoje na Unicamp como a situacao inversa (Quadro 5).%

21

Os dados n&o permitem
inferir se esses professores
eram concursados/
efetivos ou se exerceram a
docéncia na condicdo de
professor emergencial, ou
seja, contratados mediante
processo seletivo por um
periodo determinado.
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QUADRO 5

INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR PUBLICAS E PRIVADAS NAS
TRAJETORIAS DE ATUAGCAO PROFISSIONAL DOS DOCENTES DA FE/USP E DA
FE/UNICAMP. 2011 E 2013

TRAJETORIA FE/USP FE/UNICAMP
PROFISSIONAL
IES publicas 36 18
34% 29%
Unesp 20 Unesp 13
Unicamp 13 Usp
UFSCar 5 UFSCAR 4
UFMA 4 UFU
UEL 3
Outras 32 Outras 13
IES privadas 69 69
47% 16%
PUC-SP 8 PUC-Campinas 16
Mackenzie 6 Unimep 8
Uniban 5 PUC-SP 7
Univ. S&o Francisco 5 UFS**
PUC-Campinas 4 Unimarco 4
Outras 64 Outras 64
Total de [ES*** 105 87

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de Sanchez (2013).
*Universidade Bandeirante de Sao Paulo; **Universidade Federal de Sergipe.

***A soma das IES ndo corresponde ao total de docentes pesquisados porque muitos lecionaram em
mais de uma instituicdo ao longo de suas trajetdrias profissionais e, muitas vezes, em mais de uma
instituicdo simultaneamente.

Os dados mostram ainda que quase a metade dos professores da
FE/USP (47%) e a mesma quantidade dos docentes da FE[Unicamp (46%)
lecionaram em instituicdes de ensino superior privadas antes de ingres-
sarem nas universidades onde hoje trabalham. Muitas vezes atuaram
simultaneamente em mais de uma institui¢cdode ensino superior.

Nas trajetérias profissionais dos docentes da FE[USP constam 64
diferentes instituicGes privadas; as mais citadas sao PUC-SP, Universidade
Mackenzie, Universidade Sdo Francisco, Uniban e PUC-Campinas. No
caso dos docentes da FE/Unicamp, constam de suas trajetérias 64 di-
ferentes instituicoes privadas; as mais recorrentes sio PUC-Campinas,
Unimep, PUC-SP, Universidade Sdo Francisco e Unimarco (Quadro 5).

Por meio da andlise desses deslocamentos dos docentes da
FE/USP e da FE[Unicamp entre institui¢oes publicas e privadas revelam-
-se a segmentacdo e a hierarquia do sistema de ensino superior no pais.
Embora o sistema brasileiro ndo opere como o sistema de ensino supe-
rior norte-americano, em que a circulacao dos docentes por diferentes
instituicOes de ensino superior, notadamente por universidades de pes-
quisa, faz parte da construcdo da carreira académica (GEIGER, 1985), o
exame da trajetéria de atuacdo profissional dos docentes pesquisados



sugere a existéncia de ampla circulagdo deles por institui¢oes de ensino
superior publicas e privadas, estas especialmente localizadas no esta-
do de Sao Paulo, antes de ingressarem nas universidades onde hoje se
encontram.

CONSIDERACOES FINAIS

Os percursos de formacdo académica e as trajetérias profissionais dos
docentes da FE/USP e da FE[/Unicamp encontram-se fortemente imbri-
cadas com o desenvolvimento do sistema de ensino superior no pais e,
de forma especial, com o do sistema paulista. Dois momentos sao ilus-
trativos: a fase inicial do percurso de formacdo, ou seja, a graduacao; e,
na trajetéria de atuagdo profissional, a fase que antecede o ingresso nas
duas universidades estaduais.

Embora a maioria dos docentes pesquisados tenha cursado uni-
versidades publicas paulistas, especialmente no nivel da pés-graduacdo,
uma parcela significativa deles se graduou em universidades publicas de
outros estados e outra, ndo menos expressiva, em uma grande gama de
instituicoes privadas, notadamente paulistas. No caso dos docentes da
FE[Unicamp, em especial, quase a metade graduou-se em alguma insti-
tuicdo privada do estado.

Constatamos ainda que a presenca de universidades publicas
de outros estados e de institui¢ées privadas nos percursos formativos
dos docentes pesquisados tende a diminuir (mas ndo a desaparecer) a
medida que se avanc¢a no grau académico; mais frequentes na gradua-
¢do, elas tornam-se escassas no doutorado, evidenciando a prépria di-
namica do sistema de ensino superior no pais e os papeis diferenciados
ocupados pelos setores ptiblico e privado e, no seu interior, seus diferen-
tes segmentos.

Se os percursos de formacdo académica dos docentes da FE/USP
e da FE[Unicamp indicam uma circulacdo mais restrita deles, ainda na
condicdo de estudantes, por instituicoes publicas e privadas, o0 mesmo
ndo ocorre em relacdo as suas trajetdrias de atuacdo profissional. O nu-
mero expressivo e a diversidade de institui¢oes — universidades, centros
universitarios e faculdades, publicas e privadas, laicas e confessionais,
estaduais e federais, com e sem fins lucrativos — nas trajetérias profissio-
nais dos docentes pesquisados evidenciam a existéncia de um robusto
e consolidado mercado de trabalho docente no pais e, em especial, no
estado de Sao Paulo. Por outro lado, nessa circulagao por diferentes tipos
de instituicdes também se expressa a forte hierarquia que vigora em
nosso sistema em termos de condicoes de trabalho (regime de trabalho
e estabilidade), oportunidades de carreira, prestigio académico e cienti-
fico, etc. Nao fosse essa percepcdo, os docentes pesquisados ndo teriam
se dirigido para as universidades as quais se vinculam hoje.
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Em suma, por meio do exame das trajetdrias individuais dos
docentes pesquisados conseguimos captar fendmenos constitutivos do
desenvolvimento do ensino superior no pais e, em particular, no estado
de Sao Paulo: a interiorizacdo da oferta, os processos de privatizacdo e
de mercantilizacdo que a acompanham, a expansdo da poés-graduacao e,
com ela, o aumento do contingente de titulados mestres e doutores, a
ampliacdo das oportunidades para o exercicio da docéncia superior e
também as condicoes desiguais de trabalho em que ele se realiza. Nos
percursos de formacdo académica e nas trajetérias de atuacdao profissio-
nal dos docentes da FE[USP e da FE/Unicamp, o sistema de ensino supe-
rior brasileiro revela-se segmentado e hierarquizado, conferindo novas
nuances a ja gasta dicotomia publico e privado.

Os resultados obtidos na pesquisa instigam novas questoes para
outras investigacoes. Uma, entretanto, soa fundamental: em que medi-
da as futuras geracoes de docentes da FE/USP e da FE[Unicamp mante-
rao essa relativa diversidade de formacao académica, notadamente no
nivel de graduacdo, e a diversificada atuacdo profissional em institui-
cOes publicas e privadas que caracterizam as trajetérias dos docentes
pesquisados? A ampliacdo do ensino superior publico, com a instalagdao
de novas universidades federais, a expansdo da pés-graduacdo em ins-
tituicdes publicas e privadas, a reducdo do tempo de formacdo pés-gra-
duada e a titulacao de doutores cada vez mais jovens sdo alguns fatores
que certamente irdo repercutir nas trajetérias de formacao académica e
de atuacdo profissional dos futuros docentes. Possivelmente ocorrerdo
alteracdes nos padroes de circulacdo de estudantes e professores por
instituicoes publicas e privadas, os quais identificamos neste trabalho,
acenando no sentido de instaurar ainda maior endogenia institucional.
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1

O presente artigo reproduz
parte de um trabalho
originalmente apresentado
no 40° Encontro Anual da
Associacdo Nacional de Pds-
-Graduacéao e Pesquisa em
Ciéncias Sociais - Anpocs -,
realizado na cidade de
Caxambu/MG, em outubro
de 2016. O trabalho original
abordava a experiéncia

das politicas de acéo
afirmativa instituidas na pds-
-graduagdo em antropologia
social do Museu Nacional

da Universidade Federal do
Rio de Janeiro - UFRJ - e
também nas universidades
publicas estaduais do

Rio de Janeiro (Universidade
do Estado do Rio de

Janeiro - UERJ -, Centro
Universitario Estadual da
Zona Oeste - UEZO - e
Universidade Estadual do
Norte Fluminense Darcy
Ribeiro - UENF), tendo-

-se optado por abordar
apenas o caso do Museu
Nacional de forma mais
detalhada neste artigo.

ARTIGOS

FORMULACAQO E IMPLEMENTACAO
DA ACAO AFIRMATIVA PARA
POS-GRADUACAO DO

MUSEU NACIONAL'

ANNA CAROLINA VENTURINI

RESUMO

O trabalho analisa a politica de agdo afirmativa instituida na pés-graduagdo em
antropologia social do Museu Nacional da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
O objetivo é contribuir com a literatura e analisar a formulagdo e a implementagdo
das agoes afirmativas para pés-graduagdo de uma perspectiva critica. Destaca-se a
importdncia da participagdo conjunta dos corpos discente e docente na elaboragdo
e discussdo da proposta, bem como o fato de se terem levado em consideragdo
as barreiras enfrentadas por negros e indigenas no ingresso d pos-graduacdo e
o papel do processo tradicional de selecdo na manutencdo desses obstdculos.
Contudo, ndo se mostra suficiente que os programas apenas criem mecanismos
para ingresso desses grupos na pos-graduagdo, sendo indispensdvel a formulacdo
de politicas de permanéncia.

ACAO AFIRMATIVA « POS-GRADUACAO « POLITICAS PUBLICAS *

MUSEU NACIONAL

DEVELOPMENT AND IMPLEMENTATION
OF AFFIRMATIVE ACTION FOR GRADUATE
STUDIES AT THE MUSEU NACIONAL

ABSTRACT

This study analyzes the Affirmative Action policy implemented in the graduate
program in social anthropology at the Museu Nacional of the Federal University
of Rio de Janeiro. The goal is to contribute to the literature and to analyze the
development and implementation of affirmative actions for graduate studies from
a critical perspective. This study highlights the importance of joint participation of
students and faculty in preparing and discussing the proposal, as well as the fact
that they have taken into consideration the barriers faced by black and indigenous
peoples entering into the graduate programs, and the role of the traditional
selection process on maintaining these obstacles. However, the programs should not
only create mechanisms for the admission of these groups into graduate programs,
but it is also essential to develop policies for retention.

AFFIRMATIVE ACTION *« POSTGRADUATE STUDY « PUBLIC POLICIES *

MUSEU NACIONAL
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FORMULATION ET MISE EN PLACE D'UNE
POLITIQUE DACTION AFFIRMATIVE DE
TROISIEME CYCLE DU MUSEU NACIONAL

RESUME

Ce travail analyse la politique d’action affirmative dans les cycles post universitaires
en anthropologie sociale du Museu Nacional de I'Université Fédérale de Rio de
Janeiro. L’objectif est de contribuer d la littérature sur le sujet et d’analyser la
formulation et la mise en place des actions affirmatives d’une perspective critique.
L'importance de la participation conjointe du corps enseignant et des étudiants
dans I'élaboration et la discussion de la proposition, ainsi que la nécessité de tenir
compte des barriéres auxquelles les noirs et les indigénes sont confrontés au moment
de s’inscrire dans ces cycles et le role que joue le processus de sélection traditionnel
dans le maintien de ces obstacles sont soulignés. Cependant, il ne suffit pas que les
programmes mettent en place des mécanismes pour I'accés de ces groupes d ces
cycles d’études, il faut aussi formuler des politiques visant d les y maintenir.
ACTION AFFIRMATIVE « SUPERIEUR TROISIEME CYCLE -
POLITIQUES PUBLIQUES « MUSEU NACIONAL

FORMULACION E IMPLEMENTACION
DE LA ACCION AFIRMATIVA PARA
POSTGRADO DEL MUSEU NACIONAL

RESUMEN

El trabajo analiza la politica de accién afirmativa instituida en el postgrado
en antropologia social del Museu Nacional de la Universidad Federal de Rio de
Janeiro. El objetivo es contribuir con la literatura y analizar la formulacion e
implementacion de las acciones afirmativas para postgrado desde una perspectiva
critica. Se destaca la importancia de la participacion conjunta del alumnado y los
docentes en la elaboracion y discusion de la propuesta, asi como el hecho de haber
tenido en cuenta las barreras enfrentadas por negros e indigenas en el ingreso
al postgrado y el papel del proceso tradicional de seleccion en el mantenimiento
de tales obstdculos. Sin embargo, no parece suficiente que los programas tan
solo creen mecanismos para el ingreso de estos grupos en el postgrado, siendo
indispensable la formulacién de politicas de permanencia.
ACCION AFIRMATIVA « POSGRADO + POLITICAS PUBLICAS -
MUSEU NACIONAL
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Por muito tempo, o argumento de que a raga seria um fator gera-
dor de desigualdades sociais no Brasil foi negado, prevalecendo a
ideia de que o Brasil era um pais “sem linha de cor”, em que n&o
havia barreiras para que as pessoas pretas e pardas alcancassem
cargos de prestigio. Considerando que a segregacao racial e a dis-
criminacdo n&o eram sancionadas pelo sistema juridico, como no
caso da Africa do Sul e dos Estados Unidos, vigorou o mito de que
a sociedade brasileira seria livre de preconceitos e discriminacdes
raciais. (GUIMARAES, 2001, p. 148-149)

Apenas com a redemocratizacdo recente do pais renasce o pro-
testo negro e de outros grupos discriminados, o que desencadeia um
debate a respeito das desigualdades brutais de raca e classe reveladas
por dados estatisticos nacionais e coloca em xeque a pretensa auséncia
de distincoes rigidas entre brancos e negros? (HASENBALG, 1979/2005;
HASENBALG; VALLE SILVA, 1999; LIMA, 2010, p. 78-79; VALLE SILVA,
1981). Ndo se pode esquecer que o acesso a educagdo, principalmente a
de nivel superior e de qualidade, é um fator relacionado as desigualda-

, desno pais, visto que a educacao € instrumento principal de mobilidade
Para fins do presente — gncia] e, portanto, individuos sem ou com pouco acesso a ela tendem a

trabalho, a categoria “negro

ira se referir a juncdo de ter menor renda e a transmitir seu baixo capital educacional para seus
pretos e pardos (PAIXAQO;

carvaNo, 2008).  descendentes (COUTINHO, 2010, p. 97).



O acesso a universidade publica é um caso de desigualdade, ja que,
até a criacao dos programas de cotas, as vagas nas universidades publicas,
especialmente as dos cursos de maior prestigio e mais disputados, eram
preenchidas quase em sua totalidade por estudantes brancos e oriundos
de escolas particulares, ocasionando a exclusdao dos alunos negros, indige-
nas e provenientes de escolas publicas (VIEIRA, 2006, p. 376).

Diante de tal cendrio de desigualdade no acesso, diversas insti-
tuicoes de ensino superior publicas e privadas de todo o pais comegaram
a instituir, a partir de 2003, programas de acoes afirmativas para negros
e alunos oriundos de escolas publicas, que sdo politicas focais que alo-
cam recursos em favor de pessoas pertencentes a grupos discriminados
e tém por objetivo combater desigualdades e discriminacdes étnicas,
raciais, religiosas, de género ou de casta, de modo a proporcionar um au-
mento do acesso a posicoes importantes e tornar sua composicao mais
representativa do perfil demografico da sociedade (GRUPO DE ESTUDOS
MULTIDISCIPLINARES DA ACAO AFIRMATIVA, 2011; KENNEDY, 2015).

Em um primeiro momento, tais politicas ficaram restritas a gra-
duacdo. Entretanto, o acesso as melhores carreiras e a reproducdo do
conhecimento dependem cada vez mais ndo apenas da obtencdao de um
diploma de graduacdo, mas também da realizacdo de pdés-graduacoes,
especialmente mestrado e doutorado.

Apesar da falta de dados sistemadticos sobre a composicdo racial
do corpo de docentes e pesquisadores das universidades ptblicas brasi-
leiras, é possivel notar que os negros (pretos e pardos) perfazem somen-
te 15,2% dos doutores titulados e 19,3% dos mestres, o que corresponde
a 18,1% do total de titulados (ARTES, 2015). Dessa forma, para que o
processo de expansdo dos direitos seja efetivo e o objetivo da igualda-
de de oportunidades seja alcancado, parece ser necessdrio que as agoes
afirmativas sejam estendidas também para a pés-graduacao stricto sensu
(mestrado e doutorado).

A instituicdo de acOes afirmativas para poés-graduacdo é pouco
conhecida e analisada pela literatura académica, seja no que toca a justi-
ficacdo dessas medidas, seja no que concerne a sua formulacdo. Grande
parte dos trabalhos sobre o tema analisa o debate juridico e filoséfico a
respeito dos fundamentos que embasam esse tipo de politica, especial-
mente as de cunho racial, bem como sua compatibilidade com os prin-
cipios constitucionais (GOMES, 2001; SARMENTO, 2008; SOUZA NETO,
2008), ou efetuam levantamentos e avaliacoes das politicas para cursos
de graduacdo. Contudo, poucos trabalhos dedicam-se a estudar como
as acOes afirmativas funcionam na prdtica e como foram estruturadas
enquanto politicas ptablicas (HOCHSCHILD, 1998, p. 347-350). Conforme
sustenta Amy Gutmann, a acdo afirmativa ndo deve servir apenas para
admitir um grande nimero de individuos de grupos desfavorecidos nas
universidades, mas também para ajuda-los a melhorar seu desempenho
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e sucesso académico, reduzindo, assim, estere6tipos negativos dos quais
sdo objeto (1998, p. 344).

A literatura sobre acdo afirmativa e politicas publicas ndo analisa
as especificidades do processo de formacao de agenda e formulacdao des-
sas politicas, tampouco examina por que as a¢oes afirmativas para pds-gra-
duacdo se tornaram importantes para as universidades e para o governo,
quais alternativas foram escolhidas e quais os principais atores envolvidos
no processo. Nos Estados Unidos, por exemplo, Liliana Garces ressalta a
escassez de trabalhos sobre os efeitos que a proibicdo de acdes afirmativas
em alguns estados causou nas admissoes a pés-graduacdo e sustenta que
isso pode decorrer da natureza especializada da pés-graduacao, em que os
critérios de admissdo variam de acordo com a drea de estudo e as fontes de
dados sobre a admissao de estudantes sdo limitadas (2012, p. 9).

Diante desse cendrio, o presente trabalho ird analisar como se
deu o processo de criacdo das politicas de acdo afirmativa do Programa de
P6s-Graduacdo em Antropologia Social do Museu Nacional — PPGAS-MN —
da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFR]. Seu objetivo é com-
preender como ocorreu a formulacdo da politica e quais as justificativas
apresentadas para sua implementacao.

ACGES AFIRMATIVAS E POLITICAS PUBLICAS

Ha diversas definicoes do que sejam politicas puiblicas, a mais bdsica
as toma como agoes do governo para solucdo de problemas especificos
(ANDERSON, 1984, p. 3; SOUZA, 2006, p. 24-26) ou, em definicdo simi-
lar, como “um conjunto de acdes implementadas pelo Estado e pelas
autoridades governamentais em um sentido amplo” (MARQUES, 2013,
p- 24). André Noel Roth entende que existem quatro elementos-chave
que identificam a existéncia de uma politica ptblica: envolvimento do
governo, percepcao de problemas, objetivos e defini¢cbes de processos.
Entdo, é possivel dizer que existe uma politica publica desde que as
instituicdes do Estado assumam a totalidade ou parte da tarefa de alcan-
car objetivos considerados desejdveis ou necessdrios por meio de acoes
sistemadticas (ROTH, 2002, p. 27). Ja Celina Souza conceitua as politicas
publicas do seguinte modo:

Pode-se, entdo, resumir politica publica como o campo do co-
nhecimento que busca, ao mesmo tempo, “colocar o governo em
acao” e/ou analisar essa acao (variavel independente) e, quando
necessario, propor mudangas No rumo ou curso dessas acdes (va-
ridvel dependente). A formulac&o de politicas publicas constitui-se
no estagio em que 0s governos democraticos traduzem seus pro-
positos e plataformas eleitorais em programas e acdes que produ-
zirao resultados ou mudancas no mundo real. (2006, p. 26)



Para fins do presente trabalho, portanto, as politicas publicas
serdo entendidas como agOes governamentais para realizacdo de obje-
tivos socialmente relevantes e producdo de resultados ou mudancas no
mundo real.

A formulagao de politicas publicas da-se de diversas formas e
técnicas, ndo sendo possivel definir um tinico processo por meio do qual
sdo criadas e desenhadas, jd que envolvem os mais diversos temas, pro-
cedimentos e atores. Ademais, tal formulagdo pode variar de acordo com
o ente responsavel pela sua criacdo, seja o Legislativo, seja o Executivo,
as agéncias reguladoras ou outros entes estatais (ANDERSON, 1984,
p. 2). Entretanto, de forma geral, o processo de formulagao das politicas
publicas envolve algumas fases, dentre as quais podemos mencionar:
(i) identificacdo do problema e estabelecimento de uma agenda; (ii) for-
mulacdo da politica e processo de tomada de decisdo; (iii) implementacao
e (iv) avaliagdo (ANDERSON, 1984, p. 3; FREY, 2000; HOWLETT; RAMESH,
1995, p. 11; KINGDON, 2013, p. 2-3; SOUZA, 2006; THEODOULOU, 1995,
p. 87-91).

O trabalho ird abordar as trés primeiras fases® — definicdo do pro-
blema, formulacdo e implementacdo, uma vez que sio importantes para
a compreensao da origem, da justificacao publica e da definicdo das prin-
cipais caracteristicas da politica. A pesquisa busca desenvolver o estudo
de uma politica publica (no caso, as acoes afirmativas do PPGAS-MN) sob
a perspectiva de seu ciclo de formacdo. Primeiramente serd explicado o
contexto em que surgiu tal politica de acdo afirmativa, com o intuito de
compreender quais argumentos e justificativas foram utilizados pelos
agentes publicos para fundamentar sua criagdo e algumas preocupacoes
que possivelmente levaram a adogao de determinado modelo.

E importante ressaltar que na maioria das instituicdes de ensino
superior brasileiras os programas de pds-graduacdo detém autonomia
para definir seus critérios e processos de selecdo, incluindo a decisdo
sobre a ado¢do ou ndo de acdes afirmativas. A concessdo de autonomia
aos programas pode dar mais legitimidade as politicas afirmativas, por-
quanto permite a escolha das modalidades, critérios e beneficidrios e
leva em consideragao aspectos educacionais, sociais, culturais e econd-
micos locais. Em contrapartida, a autonomia também possibilita que as
acoes afirmativas de programas de pés-graduacdo ndo sejam uniformes
ou homogéneas em uma universidade, podendo existir medidas com
caracteristicas distintas.

DEFINICAO DA AGENDA E JUSTIFICATIVAS

A formulacao de politicas publicas envolve uma primeira etapa de reco-
nhecimento de um problema como relevante, a construcao de uma cons-
ciéncia coletiva sobre a necessidade de enfrentar determinado problema

3

A divisdo do processo de
criacao da politica publica
em ciclos pode ser criticada
devido a simplificacéo de
estagios complexos, fluidos
e interativos (PARSONS,
1995, p. 77-81). Todavia, a
divisdo aqui proposta ndo
tem por finalidade sustentar
que os estagios sejam fixos
e com inicio e término bem
delimitados, mas apenas
facilitar a compreensao
dada sua complexidade e
identificar aspectos que
estejam mais presentes em
uma ou outra etapa do ciclo.
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e quais os propésitos da politica (PARSONS, 1995, p. 87; SOUZA, 2006,
p- 29-30). Na fase de definicdao da agenda, a pergunta que orienta a ana-
lise é “por que determinada questdo entrou na agenda politica?”. A defi-
nicao do problema e dos propésitos da politica publica é fundamental e
pode determinar seu sucesso nas demais etapas do processo de formula-
¢do. Todavia, o sucesso em uma etapa ndo implica o sucesso nas demais.
Além disso, a politica pode sofrer alteracdes em seu desenho original
durante a implementacao (KINGDON, 2013).

As acoes afirmativas sdo e podem ser utilizadas para o ingresso
em cursos de pos-graduacao lato e stricto sensu (mestrado e doutorado).
Liliana Garces lembra que, em uma sociedade diversa, a realizacdao dos
ideais democrdticos depende do acesso equitativo a pds-graduacao de
individuos de todas as racas e etnias (2012, p. 3). E importante notar que,
diferentemente do que ocorre com as agoes afirmativas para graduacao,
ainda ndo ha uma legislacdo federal que regulamente as medidas para
pos-graduacdo. Da mesma forma como as a¢oes afirmativas para ingres-
so em cursos de graduacdo, as primeiras agoes para a pdés-graduacao
foram criadas por iniciativa das préprias universidades efou dos progra-
mas de pos-graduacao.

Em vista disso, é importante analisar como a questdao do acesso
de grupos desfavorecidos a pds-graduacdo passou a ser relevante para o
PPGAS-MN da UFR], bem como entender as justificativas apresentadas
para sua instituicao.

Por conseguinte, o presente trabalho analisa uma politica de
acdo afirmativa criada por iniciativa de um programa de pés-graduacio
especifico — PPGAS-MN da UFR] —, a qual foi instituida em decorréncia
de demandas de um coletivo de alunos do programa.

Partindo da tipologia do ciclo das politicas publicas (PARSONS,
1995, p. 77; THEODOULOU, 1995, p. 86), a primeira etapa do processo de
formulacdo é a identificacdo de um problema e reconhecimento de sua
relevancia (PARSONS, 1995, p. 87; SOUZA, 2006, p. 29-30). Nos termos
da primeira proposta de “politica de acesso afirmativo” do PPGAS-MN,
apresentada em 2007 a coordenacao do programa, os alunos identifica-
ram como problema a baixa presenca de negros e indigenas nos corpos
discente e docente do curso.

Segundo o documento intitulado Politica de acesso afirmativo: uma
proposta para o ingresso de indigenas e negros no PPGAS-Museu Nacional (UFR]),
apresentado em 2007, até tal ano e durante seus 40 anos de existéncia,
o programa havia tido, apenas, uma professora negra (Dra. Olivia Maria
Gomes da Cunha) em um universo de 19 professores em exercicio. No
quadro de discentes, a situacao também era desigual, visto que até esse
ano apenas quatro negros foram titulados doutores pelo programa, sen-
do dois estrangeiros. O quadro demonstrava alta desigualdade racial
no programa de pés-graduacdo do Museu Nacional, o que justificava a



criacdo de politicas afirmativas. No ano em que a proposta foi encami-
nhada, o PPGAS-MN contava com cinco alunos negros e um indigena em
um universo de mais de 100 alunos.

GRAFICO 1
CONFIGURACAO DO CORPO DISCENTE DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ANTROPOLOGIA
SOCIAL DO MUSEU NACIONAL DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO DE 2003 A 2007

Proporgdo de alunos matriculados no periodo de 2003 a 2007 conforme
raga/cor

Indigenas 0,66
Pardos 1,32
Pretos mmm 397
Brancos e 30,79
Ndo declarados  m——— 13,25

0,00 10,00 20,00 30,00 40,00 50,00 60,00 70,00 80,00 90,00

Fonte: Apresentacao da proposta do coletivo de alunos a coordenagdo do programa em 2007. Elaboracao prépria.

Dentre os argumentos e justificativas apresentados pelos discen-
tes formuladores da proposta, podemos ressaltar (i) a baixa represen-
tatividade de negros e indigenas no corpo discente do PPGAS-MN e a
necessidade de criar uma politica orientada para a reducdo das desigual-
dades raciais e (ii) a reparacdo de prdticas segregacionistas aplicadas a
negros e indigenas.

Os trés principais argumentos utilizados para justificacdo publi-
ca das acOes afirmativas no ensino superior em geral sdo: reparacao,
justica social e diversidade (FERES JUNIOR, 2007; SILVA, 2006). Partindo
da tipologia mencionada acima, as justificativas para criacdao das agoes
afirmativas no PPGAS-MN podem ser classificadas como argumentos de
justica social e de reparacdo, ndo tendo sido utilizado o argumento da
diversidade. Vejamos os principais aspectos desses argumentos.

De acordo com o argumento da justica social, a principal funcao
da acdo afirmativa na educagdo superior é aumentar a representativida-
de de minorias tradicionalmente oprimidas em instituicoes nas quais
sua participacdo é baixa (DWORKIN, 2002; NAGEL, 2003). As acdes afir-
mativas teriam por finalidade superar a estratificacdo da sociedade com
base na raga, por meio da educacdo e da maior participacdo de negros
em campos de influéncia. A injustica que a acao afirmativa deveria com-
bater é uma forma especial de falha na igualdade de oportunidades. A
raca seria uma causa independente e intratdvel na falha de igualdade
de oportunidades na sociedade, visto que os negros sdo um grupo cujos
membros herdam a desvantagem social, econdémica, politica e psicold-
gica (NAGEL, 2003, p. 84). Graziella Moraes Silva (2006) aborda a questdo
da mobilidade social e da discriminacdo racial ou de classe presente,
como indicado no excerto a seguir:
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Diferentemente da justificativa da reparacdo, que utiliza a discri-
minacdo histdrica como argumento principal para a compensacao
atual, ao utilizar-se o quadro de inclusdo social defende-se que
a acdo afirmativa seja necessaria para promover a mobilidade de
grupos excluidos socialmente. Em outras palavras, é a discrimina-
cdo racial ou de classe do presente, e ndo a discriminacédo do pas-
sado, que justifica a acdo afirmativa. Uma vez que a justificativa
da inclusdo social concentra-se nas desigualdades socioecondmi-
cas, negros de classe média podem ser excluidos dessas politicas.
(SILVA, 2006, p. 142-143)

Dessa forma, as a¢des afirmativas permitiriam superar as desi-
gualdades faticas e estariam ligadas a distribuicdo de justica e a criacdao
de uma efetiva igualdade de oportunidades aos individuos, por meio da
realocagao de bens e oportunidades na sociedade (DWORKIN, 2002). A
admissdo preferencial de negros em universidades é essencial para a
reducao das desigualdades sociais e decorrente de um processo histori-
co de exclusdo e racismo, visto que diminuiria a diferenca de riqueza e
poder entre os grupos raciais, tornando a comunidade mais igualitdria
em termos gerais (DWORKIN, 2002, p. 351).

Estudos empiricos demonstram que a dificuldade de acesso a
educacdo superior de qualidade pelos grupos mais desfavorecidos é um
fator relacionado as desigualdades no pais, jd que tais grupos tendem a
ter menor renda e baixo capital educacional (COUTINHO, 2010, p. 97).
A estratificacdo do sistema educacional é uma das formas por meio das
quais as desigualdades educacionais e de classe sdo reproduzidas e, se-
gundo Costa Ribeiro, no Brasil, o sistema de ensino agrava a situacao de
desigualdade, visto que, enquanto as melhores universidades do pais
sdo publicas, as melhores escolas de ensino fundamental e médio sdo
privadas (2011, p. 44).

O argumento da reparagdo, por sua vez, é recorrente na justi-
ficacdo de politicas compensatérias, especialmente as que beneficiam
negros e indigenas, e seus defensores sustentam ser necessario recriar
o padrao distributivo que tais individuos teriam obtido caso a discrimi-
nacdo ndo tivesse ocorrido (SABBAGH, 2007, p. 22). A corrente relativa
a reparacdo sustenta que as ag¢oes afirmativas representam uma forma
de compensacdo por discriminacoes sofridas por determinados grupos
sociais no passado (SILVA, 2006, p. 142). Nesse caso, por exemplo, as
acoes afirmativas para a populacao negra no Brasil seriam uma forma
de compensacdo pelos danos causados durante o periodo escravagista
e pelas graves discriminacdes sofridas por tal grupo devido a sua raca.

A justificacdo das ac¢oes afirmativas com base na reparacao en-
frenta problemas prdticos, especialmente em razdo da dificuldade de
identificar os beneficidrios de uma politica que visa a compensar 0s



males decorrentes da escravidao. Feres Junior salienta que nossas ins-
tituicoes juridico-politicas sdo centradas no individuo, de modo que a
transformacdo da reparacdo em direitos especiais é mais facil quando as
vitimas de crimes ocorridos no passado ainda estdo vivas e podem ser
portadoras de direitos especiais (2007, p. 11). No caso brasileiro, o direito
a reparacao pelos danos causados pela escraviddao deveria caber aos des-
cendentes de escravos e, devido a miscigenacdo, seria dificil estabelecer
com precisao quem sao esses descendentes. Mesmo assim, é razodvel su-
por que tais descendentes hoje constituem boa parte da populagdao nao
branca do pais (pretos e pardos). Todavia, trabalhos sobre estratificacdo
social apontam para o fato de que as desigualdades raciais presentes
sdo produto ndo de uma heranca da escraviddo, mas da agdao continu-
ada do racismo e da discriminacdo em nossa sociedade (HASENBALG,
1979/2005).

Tendo como base esse cendrio de desigualdade, os estudantes do
PPGAS-MN apresentaram dados empiricos sobre a composicdao dos cor-
pos discente e docente do programa, bem como dados relativos a pds-
-graduacdo em geral e argumentos tedricos para demonstrar o problema
(a baixa representatividade de negros e indigenas) e requerer a criagdao
de medidas que possibilitem uma maior inclusdo de grupos historica-
mente afastados da academia. Nos termos da proposta, a representati-
vidade das populagdes indigenas e negra se reduz conforme se ascende
na hierarquia académica, de forma que as a¢des afirmativas para poés-
-graduacdo seriam um complemento necessario as cotas na graduacao e
permitiriam a formacdo de poés-graduandos negros e indigenas.

FORMULAGAO

O processo de formulacdo de politicas publicas envolve também a eta-
pa de decisdo sobre o que serd feito para solucionar o problema, bem
como a elaboracdo da politica para realizacdo dos objetivos identifica-
dos (THEODOULOU, 1995, p. 88). A andlise das caracteristicas gerais da
politica se mostra importante, pois permite compreender como deter-
minados cursos de acdo foram escolhidos no processo de formulacdo
(PARSONS, 1995, p. 40).

A partir da identificacdo do problema — o baixo nuimero de ne-
gros e indigenas nos corpos discente e docente do PPGAS-MN -, a pri-
meira proposta de politica de acesso afirmativo foi apresentada por um
coletivo de alunos a coordenacdo do programa em 2007. A proposta da
politica de acesso afirmativa poderia ter sido recebida pela coordenagdo
do PPGAS-MN e arquivada logo de inicio devido ao ndo reconhecimento do
problema como relevante. Diferentemente, entre 2007 e 2012 ocorreu um
processo efetivo de formulacdo da politica, o qual se caracteriza pela
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4
A titulo exemplificativo,
podemos citar a politica
atualmente em vigor nas
universidades publicas
mantidas pelo governo do
Estado do Rio de Janeiro

A politica criada pelas leis
estaduais n. 6.914/2014

e n. 6.959/2015 (RIO DE
JANEIRO, 2014, 2015)
determina que todas

as instituicdes publicas
estaduais de ensino
superior deverdo instituir

o sistema de cotas para
ingresso nos cursos de pos-
graduacao. A despeito de

a politica publica aplicavel
as universidades estaduais
impactar diretamente

0s processos de selecéo
dos programas de pds-
graduacao, ao reservar
vagas para determinados
grupos, a medida ndo altera
a estrutura tradicional dos
processos de admissao

discussdo da proposta original e de possiveis alternativas até a definicdo
da proposta final.

A proposta apresentada em 2007 considerava a criacdo de duas
modalidades de acdo afirmativa, uma destinada aos estudantes indige-
nas e outra aos negros, ambas com prazo de duracdao de cinco anos.
Um aspecto relevante da proposta diz respeito a mudangas no processo
de selecdo. A proposta argumentava que estudantes negros e indigenas
muitas vezes nem chegam a se inscrever nos processos seletivos, de
modo que a criacao das acoes afirmativas possibilitaria a eliminacao des-
sas barreiras simbélicas e funcionaria como estimulo a participacao de
membros desses grupos nas selecoes. Ademais, de acordo com o docu-
mento apresentado pelos estudantes, as barreiras de acesso das popu-
lagbes negra e indigena a pés-graduagdo nao seriam removidas apenas
com a previsdo de vagas adicionais ou com a reserva de vagas, sendo ne-
cessdrio adotar politicas capazes de proporcionar uma inclusdo efetiva.
Trata-se, assim, de um aspecto que diferencia a politica do PPGAS-MN de
outras politicas afirmativas em vigor em programas de pés-graduacao.*

Para o acesso de indigenas, propds-se a realizacdo de um proces-
so seletivo com fases diferentes do processo tradicional, no qual seria
disponibilizada, no minimo, uma vaga para alunos de tal grupo. O ni-
mero total de vagas seria determinado pela coordenacdo do programa,
de acordo com a demanda de cada selecdo. A identificacdo dos estudan-
tes se basearia na autodeclaracao étnica do individuo e na apresentacao
de documentos que comprovassem sua ligacdo com uma comunidade
indigena brasileira.

A proposta apresentava uma preocupacao com o respeito a di-
versidade étnico-politica dos povos autdctones e sustentava que os mais
diversos documentos deveriam ser aceitos para fins de comprovagao
da conexdao com as comunidades indigenas, tais como a carteira da
Fundaciio Nacional do Indio — Funai —, carta da comunidade ou de outra
organizacao indigena. A primeira etapa da selecdo consistiria na andlise
de um dossié contendo um ensaio sobre a bibliografia obrigatéria, um
memorial com histérico de vida e intenc¢oes de estudos, um projeto de
pesquisa (aplicavel apenas para os candidatos ao doutorado), diplomas,
curriculo e outros documentos adicionais considerados relevantes pelos
candidatos. Subsequentemente, os candidatos aprovados na primeira
etapa seriam submetidos a uma entrevista.

J4 no caso dos negros, a proposta explicitava que os candidatos
deixavam de ingressar no programa por dois motivos: (i) o candidato é
aprovado com nota superior a 7 nas trés primeiras fases eliminatérias,
mas ndo obtém classificacao suficiente para ser admitido; ou (ii) o candi-
dato ndo obtém a nota minima (7) para aprovagdao em qualquer uma das
fases e é reprovado na selecdo.



Diante disso, sugeriu-se que o PPGAS-MN adotasse duas moda-
lidades de acdo afirmativa em favor dos negros. A primeira teria por
objetivo superar a barreira descrita no item “i” e consistiria na oferta
anual de um adicional de vagas de, no minimo, 25% do total de vagas
do processo seletivo, exclusivamente aos candidatos negros (pretos e

pardos) que optarem pelo acesso via a¢ao afirmativa.

TABELA 1
VAGAS REGULARES E VAGAS ADICIONAIS PARA NEGROS
VAGAS REGULARES OFERECIDAS VAGAS ADICIONAIS PARA OS
NO PROCESSO SELETIVO OPTANTES PELO ACESSO AFIRMATIVO
la4d 1
5a8 2
9al2 3
13a16 4
17 a 20 5

Fonte: Elaboragdo prépria a partir da proposta original.

De acordo com a proposta, as barreiras ao acesso de negros no
programa ndo seriam removidas apenas com a criacdo do adicional de
vagas, sendo necessario adotar também o que os proponentes denomi-
naram de “aprovacdo afirmativa”, por meio da qual os optantes mais
bem colocados em cada uma das fases eliminatérias da selecdo, mas
que ndo tenham obtido nota igual ou superior a 7, teriam sua nota alte-
rada para 7. O numero de optantes que poderiam receber a aprovacao
afirmativa deveria ser, em cada uma das fases, igual ao niimero de va-
gas adicionais do mestrado e do doutorado no ano da selecao. Ademais,
candidatos optantes pela acdo afirmativa que obtivessem nota igual ou
superior a 7 ndo deveriam ser considerados para fins da aprovagao afir-
mativa, de modo a beneficiar apenas os candidatos que ndo obtivessem
a pontuacao suficiente.

Nota-se, portanto, que os alunos e demais atores envolvidos na
elaboragao da proposta original buscavam criar uma politica que levasse
em consideracdo as caracteristicas dos grupos beneficidrios e as barrei-
ras enfrentadas por eles no acesso a pés-graduacdo. Assim, percebe-se
uma coeréncia entre a justificativa apresentada — a criacdo de uma poli-
tica para a reducao das desigualdades raciais e reparacdo histérica — e os
aspectos estruturais da politica de selecdo de estudantes.

No periodo de 2008 a 2011, a proposta original foi discutida em
reunioes entre discentes e docentes do programa, em palestras com
especialistas no tema das agOes afirmativas, com representantes de
movimentos sociais e com estudantes negros e indigenas de cursos de
graduacdo e pés-graduacao. O longo processo de discussdo, maturagao
e aprovacao da proposta pode ser justificado pela participacao de um
grande numero de atores com papéis, opinioes e perspectivas diferentes.
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Segundo Theodoulou (1995, p. 88), a elaboracdao de uma proposta acei-
tavel a todos é mais dificil quanto maior o namero de participantes no
processo de formulacao.

Em 2012, apresentou-se uma nova proposta pelo coletivo de alu-
nos do PPGAS-MN, que manteve o projeto original de acesso para indige-
nas, mas modificou a politica de “aprovacao afirmativa” para candidatos
negros. Além disso, a nova versdao propunha a aplicacdo das politicas
afirmativas por um periodo de seis anos em vez dos cinco originalmen-
te propostos. A proposta de oferta do adicional anual de 25% do total
de vagas foi mantida, mas sugeriu-se que os candidatos optantes pelo
acesso afirmativo que porventura obtivessem classificacdo suficiente
para ingresso pelas vagas regulares ndo fossem computados nas vagas
adicionais.

No que se refere a politica de “aprovacdo afirmativa”, propds-
-se a reducdo da nota de corte para os candidatos optantes pelo acesso
afirmativo. Dessa forma, aos candidatos autodeclarados negros que op-
tassem pela politica seria aplicada a nota de corte 5 em todas as fases do
processo seletivo e ndo a nota de corte 7, aplicdvel aos candidatos regu-
lares. Ademais, recomendou-se que a atribui¢do de nota para as provas
escritas fosse feita mantendo o anonimato dos candidatos, de modo que
a banca avaliadora ndo pudesse diferenciar candidatos optantes e nao
optantes.

ADOCAO DA POLITICA E IMPLEMENTACAO

A politica de acesso afirmativo foi aprovada pelo colegiado do PPGAS-MN
em reunido de coordenacao realizada em 8 de novembro de 2012 e ob-
serva as regras previstas na Resolucdo n. 6/2012.5 Nos termos dessa re-
solucdo, o programa passou a adotar duas linhas de acdo afirmativa a
partir da selecao para mestrado e doutorado realizada em 2013 (com ini-
cio do curso em 2014): uma para candidatos indigenas e outra para can-
didatos negros. A politica de acesso afirmativo tem duracdo de seis anos,
com inicio na selecdo realizada em 2013 e término previsto na selecdo
de 2018. A politica foi adotada no final de 2012, mas como 0 processo
seletivo para ingresso em 2013 ja havia sido concluido, passou a ser efe-
tivamente implementada apenas na selecio do ano seguinte. Deverdo
ser realizadas avaliacOes anuais da politica e, ao final do periodo de seis
anos, haverd uma avaliacdo final para que se decida sobre sua manuten-
cio, modificacio ou supressio. E importante destacar que a politica aprovada
e adotada pela coordenag¢do do PPGAS-MN ndo era integralmente idéntica dquela
proposta pelos alunos em 2012. A politica para os candidatos indigenas se-
gue a proposta apresentada pelos discentes e consiste na realizacdo de
um processo seletivo com fases diferentes do processo tradicional. A
quantidade de vagas adicionais reservadas serd estipulada conforme a


http://www.ppgasmn-ufrj.com/uploads/2/7/2/8/27281669/resolucao_6_2012_acao_afirmativa__1_.pdf
http://www.ppgasmn-ufrj.com/uploads/2/7/2/8/27281669/resolucao_6_2012_acao_afirmativa__1_.pdf
http://www.ppgasmn-ufrj.com/uploads/2/7/2/8/27281669/resolucao_6_2012_acao_afirmativa__1_.pdf
http://www.ppgasmn-ufrj.com/uploads/2/7/2/8/27281669/resolucao_6_2012_acao_afirmativa__1_.pdf
http://www.ppgasmn-ufrj.com/uploads/2/7/2/8/27281669/resolucao_6_2012_acao_afirmativa__1_.pdf

demanda, respeitado o minimo de uma vaga para o mestrado e uma
vaga para o doutorado em cada processo seletivo.

No caso dos candidatos negros, a Resolugdo n. 6/2012 determina
que o PPGAS-MN oferecerd, anualmente, um adicional de, no minimo,
20% do total de vagas oferecidas a cada ano e ndo 25%, como proposto
pelos alunos. Os candidatos autodeclarados negros que optarem pela
acdo afirmativa passardo por todas as fases do processo seletivo, mas
terdo nota de corte 5 em todas as etapas. Ao término do processo sele-
tivo, as vagas regulares serdo inicialmente distribuidas conforme a clas-
sificacdo dos candidatos, de modo a verificar se algum optante possui
média final suficiente para ingresso via vagas regulares. Nesse caso, o
candidato — apesar de optante — ndo serd computado para o adicional de
vagas, o qual serd distribuido por ordem de classificacdo posteriormente
a definicdo dos ingressantes pelas vagas regulares.

Ademais, como as provas de proficiéncia em lingua estrangei-
ra costumavam ser consideradas um obstaculo a inclusdo de determi-
nados grupos, especialmente aqueles em situacdo de hipossuficiéncia
econdmica ou indigenas, a politica adotada pelo PPGAS-MN dispensou
os indigenas da prova de conhecimento de lingua estrangeira e esti-
pulou uma nota de corte reduzida aos negros. Além dessas provisoes,
os editais de selecdo também estabelecem que todos os candidatos nao
aprovados na primeira prova de lingua estrangeira terdo direito a mais
duas tentativas.
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QUADRO 1

COMPARACAO DAS PROPOSTAS E POLITICA IMPLEMENTADA

CANDIDATOS INDIGENAS

CANDIDATOS NEGROS

PRAZO DE DURAGAO

vagas adicionais

(mestrado e doutorado)

optantes de 7 para 5

(ANOS)
Proposta 2007 L Aprovagcdo dos mais bem
. Oferta de, no minimo, uma o =
Processo seletivo separado e L o - . classificados que ndo alcangarem
e . vaga adicional para cada curso 25% de vagas adicionais 5
vagas adicionais a nota de corte (7) em cada
(mestrado e doutorado)
etapa
Pr ta 2012 . . . fert no minim m =
oposta 20 Processo seletivo diferenciado e Oferta o_.o.. °© ©, uma - . Reducédo da nota de corte dos
e R vaga adicional para cada curso 25% de vagas adicionais 6
vagas adicionais optantes de 7 para 5
(mestrado e doutorado)
Resolugédo 6/2012 . . . Oferta de, no minimo, uma -
¢ / Processo seletivo diferenciado e o - . Reducédo da nota de corte dos
vaga adicional para cada curso 20% de vagas adicionais 6

Fonte: Elaboracdo prépria a partir das propostas e da Resolucdo 6/2012.
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No que se refere as fases do processo seletivo, diferentemente de
outras politicas nas quais a reserva de vagas ndo alterou as fases tradi-
cionais do processo de selecdo, na ac¢ao afirmativa do Museu Nacional os
critérios de admissdo foram alterados. Os candidatos indigenas nao preci-
sardo passar pela fase da prova escrita, prova oral e traducdo de textos em
lingua inglesa e francesa, enquanto os candidatos autodeclarados negros
e optantes pela politica afirmativa deverao passar por todas as fases do
processo seletivo regular, tendo apenas a reducdo da nota de corte.

Trata-se, portanto, de uma politica publica que impacta direta-
mente o processo de selecao do programa de pos-graduacao ao reservar
vagas para determinados grupos e que levou em consideracao algumas
das barreiras enfrentadas por eles no acesso a pés-graduacao, resultando
na alteracao dos critérios e do processo de admissao.

QUADRO 2
FASES DO PROCESSO SELETIVO

PRIMEIRA SEGUNDA TERCEIRA

QUARTA

Entrevista com
os membros da

Indigenas Avaliacdo do

dossié com a

Avaliacdo do
Projeto de Pesquisa

Dispensa da prova
de idiomas

optantes

histérico escolar,
curriculo, carta de
apresentacdo e

documentacéo Comissao de
Selecdo

Negros optantes Prova escrita Avaliacdo de Prova oral Prova escrita
histérico escolar, de traducédo de
curriculo, carta de inglés e francés
apresentacdo e (obrigatdria)
projeto de pesquisa

Candidatos nao Prova escrita Avaliacdo de Prova oral Prova escrita

de traducédo de
inglés e francés
(obrigatdria)

projeto de pesquisa

Fonte: Elaboracdo prépria a partir dos editais da selecdo de 2016 e 2017.

E importante destacar que a previsio de critérios de admissio di-
ferentes para determinados grupos pode enfrentar problemas praticos,
tais como o ajuizamento de ac¢des judiciais sob o argumento de violacdo
do principio da isonomia entre os candidatos.® A fase de implementa-
¢do mostra-se relevante na andlise de politicas publicas, j4 que, muitas
vezes, os resultados reais de determinada politica ndo correspondem
aos impactos pretendidos na fase de formulacio (FREY, 2000, p. 228). E
comum que problemas nao previstos na fase de formulacao surjam du-
rante a implementacdo da politica e exijam que os implementadores fa-
cam adaptacgoes ao desenho original (ARRETCHE, 2001, p. 50-53). Assim,
questionamentos no ambito judicial ou administrativo ou resultados de
avaliacOes nos primeiros anos de implementacdo podem resultar em
alteracdes do desenho original. E importante salientar que desde sua
adogao, em 2013, a politica do PPGAS-MN nao sofreu alteracoes.

Nido obstante, hd aspectos na politica de acdo afirmativa do
PPGAS-MN que chamam atenc¢do e que poderiam ter impactos em sua

6

A titulo exemplificativo,
podemos mencionar o
caso do Programa de Pds-
Graduacgdo em Sociologia
e Direito da Universidade
Federal Fluminense - UFF
-, 0 qual teve o processo
seletivo suspenso por
acdo judicial em que se
questiona a nao previsao
de nota de corte para
alunos negros e pardos e

outros critérios de selecao.
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no editorial de 7 de
setembro de 2013 do jornal
O Estado de S&o Paulo
(Estaddo). (COTAS..,, 2013)

implementacdo. O primeiro aspecto diz respeito ao fato de se ter adota-
do como critério de selecdo dos beneficidrios apenas a raga/cor autode-
clarada pelos candidatos, sem prever qualquer critério socioeconémico
no processo seletivo, inclusive para a concessdo de bolsas de estudo.
Assim, de acordo com os ultimos editais de selecao, para fins de ingresso
e distribuicdo de bolsas, serd levada em consideracdo a classificacdo dos
candidatos no processo seletivo. Contudo, ndo se mostra suficiente que
0s programas apenas criem mecanismos para o ingresso desses grupos
na pos-graduacao, sendo indispensavel a formulacdo de politicas de per-
manéncia, tal como a garantia ou prioridade na concessao de bolsas de
estudos aos cotistas. A ndo adogao de critérios socioecondémicos ou de
preferéncia dos cotistas para a distribuicdo das bolsas de estudos pode
afetar a efetividade da politica de cotas, visto que alunos mais carentes
poderdo desistir do programa ou ndo conseguir dedicar-se da maneira
esperada por terem que obter outras fontes de renda. O segundo aspecto
que poderia ser levado em consideracdo pelo PPGAS-MN é a questdo do
mérito. Nos ultimos anos, surgiram criticas as politicas afirmativas para
ingresso em cursos de pés-graduagdo, sob o argumento de que a reserva
de vagas nesses cursos relativiza o principio da competéncia (mérito) e
resultard na perda de eficiéncia da pés-graduacdo.” Hd o entendimento
de que as cotas permitiriam o ingresso de pessoas ndo qualificadas em
razdo de um abrandamento ou relativizacdo do critério do mérito. O
argumento tem como base a ideia de que o merecimento dos candidatos
é aferido por seu desempenho nos exames de selecdo, de modo que um
candidato merecedor de determinada vaga em uma pds-graduacao seria
aquele que obtém as maiores notas.

Logo, a reducao da nota de corte, tal como feito pelo PPGAS-MN,
poderia resultar na ocorréncia da terceira forma de desrespeito descrita
por Axel Honneth (1992, 1995), caracterizada pela construcdo de uma
imagem negativa dos beneficidrios das acoes afirmativas como individu-
os ndo qualificados e merecedores das vagas que ocupam em cursos de
poés-graduacdo. Essa desvalorizacdo social resulta na perda da autoesti-
ma dos individuos, os quais passam a se considerar seres cujos tragos e
habilidades ndo sdo estimados e internalizam a ideia de que ndo perten-
cem a certos espagos sociais.

Porém o argumento apresentado pelos criticos das acoes afir-
mativas desconsidera que o sucesso académico de um individuo é al-
tamente dependente da sua raca e status socioecondomico (WARIKOO,
2016), bem como ndo reconhece que privilégios sdo transmitidos de
forma hereditdria e que as conquistas da elite (branca) ndo sdo depen-
dentes exclusivamente do mérito individual (GUINIER, 2015; MAHER;
TETREAULT, 2007). O ingresso de grupos historicamente excluidos no
ensino superior depende do reconhecimento de que estudantes negros,



indigenas e de baixa renda partem de um patamar inferior de oportuni-
dades académicas e sociais.

Assim, é essencial que a entrada em cursos de pos-graduacdo leve
em consideracdo as barreiras enfrentadas por grupos desfavorecidos
para inscricao nos processos de selecao e ao longo desses processos. Para
que as agoes afirmativas cumpram seu papel inclusivo e equalizador de
oportunidades no acesso aos cursos de pés-graduacao e os estudantes be-
neficiados por tais politicas deixem de ser alvo de desrespeito, é essen-
cial o reconhecimento dos beneficidrios — por si, por seus pares, pelos
programas e pela sociedade — como sujeitos capazes e merecedores das
vagas a eles alocadas. Mecanismos institucionais de acompanhamento
dos cotistas e recebimento de dentincias de discriminacao podem ser
alternativas interessantes para o acolhimento desses estudantes e seu
reconhecimento como parte da comunidade académica.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Primeiramente, é importante salientar que, em geral, ndo ha unifica-
¢do de critérios de selecdo nos processos para admissao em cursos de
pos-graduacdo e, devido a autonomia universitdria, a definicdo desses
critérios aplicdveis fica a cargo de cada programa de uma instituicdo. A
concessdo de autonomia aos programas pode dar mais legitimidade as
politicas afirmativas, porquanto permite que a escolha das modalidades,
critérios e beneficidrios leve em consideracdo aspectos educacionais, so-
ciais, culturais e econémicos locais. Entretanto, a autonomia também
permite que, muitas vezes, os critérios de selecdo para ingresso a pos-
-graduacdo variem em uma mesma universidade.

A partir dos documentos e informacodes disponibilizados pela
Coordenacdao do PPGAS-MN e pelo coletivo de alunos responsavel pela
formulacdo das propostas de acesso afirmativo, nota-se que tanto os
alunos quanto a coordenacdo do programa buscaram criar uma poli-
tica que levasse em consideracdo as caracteristicas especificas dos dois
grupos beneficidrios, as barreiras enfrentadas por eles no ingresso a
pés-graduacao e o papel do processo seletivo na manutencgao desses obs-
taculos. Contudo, diferentemente do que aconteceu no Museu Nacional,
na maioria dos programas de pés-graduacdo que adotaram acoes afir-
mativas nos ultimos anos ndo houve alteracao das fases tradicionais do
processo de admissdo dos candidatos com o objetivo de proporcionar
maior inclusdo de grupos historicamente excluidos.

Entretanto, se as agoes afirmativas tém por objetivo final equali-
zar oportunidades e incluir individuos de grupos desfavorecidos na pos-
-graduacdo, a exigéncia de proficiéncia em idiomas estrangeiros pode,
por exemplo, ser um obsticulo e afetar diretamente a efetividade das
medidas. Estudantes em situacdo de hipossuficiéncia econdmica ou
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indigenas, por exemplo, poderdo ser eliminados nas primeiras fases dos
processos seletivos em razdo da exigéncia de linguas estrangeiras. No
caso da politica adotada pelo PPGAS-MN, o processo seletivo para candi-
datos indigenas é simplificado e ndo exige tal etapa, enquanto a politica
para estudantes negros reduziu a nota de corte aplicdvel a esse grupo.

Nao obstante, hd aspectos na politica de acdo afirmativa do
PPGAS-MN que poderiam ter impactos em sua implementacdo. O pri-
meiro aspecto diz respeito ao fato de se ter adotado, como critério de
selecdo dos beneficidrios, apenas a racajcor autodeclarada pelos candi-
datos. Os ultimos editais de selecdo estabelecem que, para fins de ingres-
so e distribuicdo de bolsas, serd levada em consideracdo a classificacao
dos candidatos no processo seletivo, ndo havendo previsdo de critérios
socioecondémicos. Contudo, ndo se mostra suficiente que os programas
apenas criem mecanismos para o ingresso desses grupos na pos-gradua-
¢do, sendo indispensdvel a formulacao de politicas de permanéncia, tal
como garantia ou prioridade na concessao de bolsas de estudos aos co-
tistas. A ndo adocao de critérios socioeconémicos ou de preferéncia para
distribuicdo das bolsas de estudos pode afetar a efetividade da politica
de cotas, visto que alunos mais carentes poderdo desistir do programa
ou ndo conseguir se dedicar da maneira esperada por terem que obter
outras fontes de renda.

Ademais, o argumento de que a reserva de vagas permite o in-
gresso de pessoas ndo qualificadas devido ao abrandamento ou relativi-
zacgao do critério do mérito pode resultar na construcao de uma imagem
negativa dos beneficidrios das acoes afirmativas como individuos ndo
qualificados e merecedores das vagas que ocupam em cursos de pos-
-graduacdo. O argumento da relativizacdo do mérito desconsidera que
o sucesso académico de um candidato é altamente dependente da sua
raca e status socioeconémico. Dessa forma, é essencial que a entrada em
cursos de pos-graduacdo leve em consideracdo as barreiras enfrentadas
por grupos desfavorecidos nos processos de selecdo, bem como reconhe-
ca os beneficidrios como sujeitos capazes e merecedores das vagas.

A realizacdo de avaliacdes periddicas ao longo da implementa-
¢do das politicas mostra-se relevante para identificar problemas nao pre-
vistos na fase de formulacdo e permite que sejam feitas adaptagdes ao
desenho original com vistas a ampliar a efetividade da medida.

Portanto, o processo de criacdo da politica afirmativa do PPGAS-MN
deixa algumas licdes para outros programas que pretendem criar medi-
das semelhantes. Primeiramente, destaca-se a importancia da participa-
¢do conjunta dos corpos discente e docente na elaboracdo e discussio
da proposta internamente e com membros de movimentos sociais, de
modo a identificar barreiras enfrentadas pelos grupos e proporcionar
maior legitimidade a essa. Para que as acdes afirmativas cumpram seu
papel inclusivo e equalizador de oportunidades no acesso aos cursos



de pés-graduacdo, também se mostra relevante o reconhecimento pelos
programas e universidades de que estudantes negros, indigenas e de bai-
xa renda partem de um patamar inferior de oportunidades académicas e
sociais e de que é necessdrio desenvolver mecanismos que possibilitem
a diminuicdo das barreiras simbdlicas enfrentadas por eles no acesso a
poés-graduacao.
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ARTIGOS

TUTORIA ACADEMICA:
OTRA FORMA DE ENSENANZA

MARISA FERNANDEZ « LUCIA BARBAGALLO

RESUMEN

Presentamos un dispositivo pedagdgico denominado “tutoria académica”
implementado como propuesta de ensefianza en las asignaturas Pedagogia del
Centro Regional Universitario—-Universidad Nacional del Comahue-Argentina.
Centrado en el trabajo en torno al conocimiento del campo pedagdgico, se enmarca
en una linea de investigacion que venimos desarrollando sobre formacion docente
universitaria, focalizada en la indagacion de prdcticas pedagégicas cotidianas
en tanto variable intrainstitucional que impacta en las trayectorias formativas.
Constituye una estructura de andamiaje académico y una instancia de formacion
sistemdtica. En este sentido procuramos habilitar espacios de experiencia formativa
y generar mejores intervenciones docentes que propicien trayectorias estudiantiles
mds democrdticas.

TUTORIA « ENSENANZA « PEDAGOGIA + FORMACION DE DOCENTES

ACADEMIC TUTORING: ANOTHER FORM OF TEACHING
ABSTRACT

We present a pedagogic device called “Academic Tutoring”, implemented as a
teaching proposal in disciplines of Pedagogy in the University Regional Center,
National University of Comahue, Argentina. Centered on work around knowledge
in the field of pedagogy, it comes within a line of research that we are developing
on university training of teachers, focused on inquiry into daily pedagogic practices
as the intra-institutional variable, making an impact on the training paths. This
constitutes an academic framework and an instance of systematic training. Thus,
we attempt to enable spaces for the training experience and generate better
teaching interventions that provide more democratic student pathways.
TUTORING « TEACHING + PEDAGOGY * TEACHER EDUCATION



https://doi.org/101590/198053144525

TUTORAT ACADEMIQUE: UNE AUTRE
FORME D'ENSEIGNEMENT

RESUME

Ce texte présente un dispositif pédagogique denommé «tutorat académique», mis
en ceuvre en tant que proposition d’enseignement des disciplines de Pédagogie
du Centre Régional Universitaire — Universidad Nacional de Comahue-
Argentine. Ce dispositif, centré sur le travail concernant les connaissances du
champ pédagogique, s'insére dans une ligne de recherche sur la formation des
professeurs universitaires. Cette approche est axée sur l'investigation des pratiques
pédagogiques quotidiennes comme variable intra-institutionnelle ayant impact sur
les trajectoires de formation. Ce dispositif constitue une base académique et une
instance de formation systématique. A ce fin, nous essayons de creer des espaces pour
I'expérience formative et de susciter de meilleures interventions d’enseignement
permettant que les étudiants suivent des trajectoires plus démocratiques.
TUTORAT « ENSEIGNEMENT « PEDAGOGIE + FORMATION DES ENSEIGNANTS

TUTORIA ACADEMICA: OUTRA FORMA DE ENSINO
RESUMO

Apresentamos um dispositivo pedagogico denominado “tutoria académica”,
implementado como proposta de ensino nas disciplinas de Pedagogia do Centro
Regional Universitdrio da Universidade Nacional de Comahue-Argenting.
Centrado no trabalho em torno do conhecimento do campo pedagogico, situa-se
em uma linha de pesquisa que estamos desenvolvendo sobre formagdo docente
universitdria, focada na indagacdo de prdticas pedagogicas cotidianas como
varidvel intra-institucional, provocando um impacto nas trajetorias formativas.
Constitui um arcabougo académico e uma instdncia de formagdo sistemdtica. Nesse
sentido tentamos habilitar espacos de experiéncia formativa e gerar melhores
intervengoes docentes que propiciem trajetorias estudantis mais democrdticas.
TUTORIA « ENSINO » PEDAGOGIA + FORMACAO DE PROFESSORES
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A PROBLEMATICA DEL INGRESO Y LA PERMANENCIA EN LA EDUCACION UNIVERSITARIA
ocupa un lugar relevante en el discurso y produccién pedagogica, asi
como el incremento sostenido de las tasas de abandono registradas en
los primeros afos resulta una temadtica central en el Nivel Superior.
De algiin modo, se refleja que la incorporaciéon de grupos sociales
tradicionalmente excluidos de la universidad no significa ni garantiza
por si misma la democratizacién del sistema, ya que la antigua seleccién
académica presente en el ingreso parece haberse trasladado al interior
del trayecto formativo.

En este mismo sentido, el abandono de la educacién universitaria
se encuentra atravesado por multiples variables y tal como sostiene
Ortega (2000), resulta una prdctica naturalizada entre estudiantes
y docentes, que es reforzada a través de estrategias de evasion del
conocimiento efectuadas por los/as mismos/as estudiantes y a través de
ciertas practicas pedagdgicas que reproducen rituales de ensenanza y
sostienen modelos tradicionales.

Losfas estudiantes ingresantes son en general clasificadosfas
y estigmatizados/as, se losfas presenta como inhabilitados/as para la
educacion superior. Se va construyendo “su fracaso” a partir de un relato
que se produce en las gestiones politicas, en las propias instituciones,
desde la produccién académica y en las pricticas pedagdgicas cotidianas.
En términos de Sandra Carli (2012), resulta necesario poner en crisis
ciertas identidades estudiantiles cristalizadas en el discurso institucional,



ya que nombran experiencias cada vez mdas heterogéneas y disimiles
respecto de experiencias del pasado.

A nuestro entender, las formas que adoptan las trayectorias
educativas interpelan las practicas docentes universitarias y estas
ultimas constituyen una variable intrainstitucional que impacta
sustantivamente en los procesos formativos.

Desde esta perspectiva, presentamos un dispositivo para la
ensefianza de la Pedagogia que desarrollamos en los Profesorados en
Educacion Fisica —PEF-, Ciencias Bioldgicas -PCB- y Matemadtica —-PM-,
a modo de estructura de acompafiamiento académico sostenido que
procura mejorar las condiciones de la ensefianza y del aprendizaje asi
como los modos de recepcién de losfas estudiantes.

EL DISPOSITIVO
LAS ASIGNATURAS

Pedagogia es una asignatura presente en los planes de
estudio de los profesorados de la institucién; en Educacién Fisica y
Ciencias Biologicas son materias anuales de 1° afo, en Matemadtica es
cuatrimestral y se ubica en 2° afio. Constituyen 3 materias diferentes,
ya que no comparten contenidos minimos y presentan un primer
acercamiento a la especificidad de la prictica pedagégica. En términos
generales, definimos a la Pedagogia como “un campo de conocimiento”
(BOURDIEU; WACQUANT, 1995), es decir, como un escenario en el que
se generan luchas y relaciones de poder que pugnan por el control de
las posiciones y orientaciones discursivas de ese campo. Como discurso
totalizador e integrador brinda marcos de abordaje que orientan
y racionalizan las intervenciones educativas a fin de comprender
sus sentidos, significados, dimensiones, problemas. Abordamos la
singularidad y complejidad de los procesos educativos, la politica de
esos procesos y los contextos mas amplios en los que estdn incluidos,
analizando la produccién, reproduccién, distribucién y transformacion
de conocimientos, asi como sus complejas relaciones de poder.

Son cdtedras con una elevada matricula y reducido equipo
docente, lo que genera situaciones de clase en un escenario de masividad.

LOS Y LAS INGRESANTES

Losfas estudiantes que cursan Pedagogia representan
aproximadamente el 45% de los y las ingresantes de todas las carreras
de la institucién. La mayoria son residentes de la ciudad de San Carlos
de Bariloche, algunosfas provienen de localidades cercanas y de
parajes rurales de la Regién Patagénica y en un numero limitado son
extranjerosfas. En ocasiones se trasladan en grupos numerosos de la
misma localidad.
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En un reducido porcentaje los padres han cursado nivel superior,
por lo que el 79,5% de nuestrosfas estudiantes es la primera generaciéon
universitaria en sus familias.

Se observan algunas diferencias en las carreras respecto a la
edad promedio de los/as estudiantes, ya que en el PM es de 22 afios, en
el PCB es de 21 anos y en el PEF es de 19 afios.

En cuanto al porcentaje de estudiantes que ingresa a las
asignaturas adeudando materias de la escuela secundaria, en PM y PCB
representa un 10%, mientras que en el PEF es un 34%.

También se observan variaciones en el porcentaje de estudiantes
que trabajan, en PM lo hace el 40%, en PCB el 17% y en PEF s6lo el 10%.

LA TUTORIA ACADEMICA

Diversos trabajos definen y caracterizan variadas modalidades
tutoriales. En general se plantean en términos de asesoramiento y
orientacién en los trayectos formativos. Los/as tutores/as actian a modo
de guias en el ingreso a la formacién y dan asistencia en el momento de
incorporacién a una cultura y escenario desconocidos.

En el equipo de cdtedra optamos por una tutoria de tipo académica
en tanto espacio de intervencién docente decididamente intencional,
centrado en el trabajo en torno al conocimiento del campo pedagégico y que
se conforma como elemento de la construccién metodolégica (EDELSTEIN,
1997). Es una instancia que se complementa con las clases de las asignaturas
y procura un abordaje integral de los contenidos de las mismas. Desde el
disefio de un entorno facilitador, la definimos en término de andamiaje
en el sentido que le asigna Bruner (1984), es decir, un dispositivo temporal
que implica un montaje y desmontaje progresivo para favorecer la
construcciéon de autonomia, ajustable de acuerdo con los progresos que se
van produciendo en la apropiacién del objeto de conocimiento.

La tutoria académica propuesta actia a modo de espacio
de seguridad (MEIRIEU, 1998), que se focaliza en los procesos de
enseflanza y de aprendizaje, no como sistema de apoyo a la ensefianza
sino como otro formato posible de practica pedagégica. Resulta una
situacién educativa en si misma que, desde su sistematicidad, asume
otras caracteristicas a las que se desarrollan en el espacio del aula. Se
descartan acciones uniformes y estandarizadas, requiere identificar y
reconocer pluralidades e individualidades.

Las prdcticas pedagégicas universitarias mantienen, en general,
el formato de clase magistral y profundizan la dicotomia teoria/practica,
como paresirreconciliables, que revaloriza la teoria y relativiza la prictica
como instancia de aplicacién o transferencia. La tutoria académica
plantea una mirada dialéctica tedrico/prictica, de implicancia mutua.
Resulta una forma de organizacién de la ensefianza de la pedagogia con
una modalidad de encuentros sistemdticos semanales de 1 o 2 horas,



en grupos reducidos de estudiantes, que incluye tareas especificas y
requiere el disefio de estrategias diddcticas diferenciadas.

Dado que la reprobacién de las evaluaciones parciales suele ser
frecuentemente un motivo para abandonar las cursadas, las tutorias
se proponen de manera obligatoria luego de la primera evaluacién
parcial. De todas maneras se requiere efectuar un contrato con los/as
estudiantes, apelando a su compromiso y responsabilidad, ya que son
ellos/as quienes deciden la aceptacién o no de la propuesta.

La dindmica de la estrategia no supone una sumatoria de tareas
o recargar actividades, sino que implica reconocer los diversos modos de
aprender y propicia abordar en el proceso formativo las diferencias sin
que se transformen en desigualdades. Cada tutoria adquiere un formato
diferente conforme el grupo y las individualidades que la constituyen.
Requiere ir ajustando el proceso individual y colectivo en funcién de la
apropiacién del objeto de conocimiento de las asignaturas.

Los procesos de ensefnnanza y de aprendizaje en este espacio exigen
tareas de seguimiento y sostén, estableciendo un vinculo necesario para
abordar la tarea de ensefar en pequefios grupos. Sobre la base de la
confianza, se genera un clima de trabajo de solidaridad y justicia, dado
que se habilita un espacio personalizado en el que losfas estudiantes
son alojadosfas y acompanadosfas considerando necesidades, deseos y
tiempos especificos de cada unofa. La tarea docente se focaliza en un
trabajo de acompafiamiento contextualizado y situado en los contenidos
de las asignaturas, se aborda cada una de las temadticas trabajadas en
clase con sus respectivas bibliografias, desde diversas estrategias, a
través del didlogo y resignificando los contenidos.

Asimismo, como espacio simbélico propicia en el momento
inaugural de la formacién universitaria la creacién de lazos, genera
la participacién activa y promueve el trabajo colectivo cooperativo.
Constituye, tal como afirman Satulovsky y Theuler (2012), un modo
de tornar significativa la experiencia educativa y resulta un espacio
de pertenencia activa que habilita maneras distintas de habitar la
universidad en general y de apropiarse de la especificidad del campo de
la pedagogia en particular.

Este tipo de tutoria favorece, a nuestro entender, la inclusién a
la cultura universitaria y propicia ese proceso de afiliacién (COULON,
2008), es decir, la integracién a un nuevo y desconocido formato
institucional que requiere explicaciones, develaciones y explicitaciones.

No se centra en el déficit de los/as estudiantes, sino que apunta
a fortalecer sus capacidades y logros a fin de evitar que la educacién
universitaria se transforme en un mecanismo de exclusién tdcita y
funcional para incrementar su vulnerabilidad. De esta manera podemos
ir armando redes con otros soportes de la construccién metodolégica de
la catedra, asi como articular con otras estructuras institucionales.
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TUTORIA ACADEMICA EN CLAVE DE

TRAYECTORIA FORMATIVA UNIVERSITARIA

La idea de trayectoria plantea una mirada que pone en relacién las
condiciones estructurales e institucionales con las biografias de losfas
estudiantes. Las instituciones universitarias reinen practicas y saberes que,
a través del disefio tedrico de las trayectorias estudiantiles, prevén ciertas
transiciones y definen itinerarios formativos homogéneos. La tutoria
irrumpe en estas practicas y centra su intervencién en los diferentes modos
de transitar el proceso formativo, ese recorrido académico particular en la
construccién del conocimiento.

En este sentido, los docentes que tutoreamos nos pensamos
como comunidades de pricticas que intervenimos en la formacién
de losfas estudiantes con nuestros conocimientos y nuestras practicas
pedagoégicas, las cuales se asientan en teorias educativas. En estos
espacios se manifiestan nuestros modos de ser y de entender la
enseflanza dentro y fuera de las instituciones formadoras, nuestras
concepciones de sujeto, asi como los enfoques sobre la importancia de
generar dispositivos de andamiaje.

Comprendemos que la ensefianza en contextos universitarios
genera una determinada relacién con los contenidos y con losfas otros/
as que son especificos de estos ambitos académicos. Respetando y
acompafando las trayectorias formativas individuales, nos involucramos
como docentes en la visibilizacién de los estudiantes como seres
Unicos e irrepetibles para quienes la alfabetizacién universitaria
requiere practicas especiales de enseflanza. Las reglas que rigen el
funcionamiento del saber en estos espacios no son las mismas que rigen
el funcionamiento fuera de ella; por lo tanto, aprender en la universidad
requiere una ruptura con los procesos de aprendizajes escolarizados.

La intervencién pedagdgica que llevamos a cabo en este proceso
de acompanamiento marca un posicionamiento ideolégico y politico el
cual se relaciona con un analisis de las nociones de zona de desarrollo
préoximo de la teoria sociohistérica y de la nocién de aprendizaje
significativo de Ausubel (2002), entre otras. Es en estas instancias en las
que el vinculo con el estudiante nos permite comprender su forma de
aprender y nos facilita ese acompafiamiento guiado y situado en torno
a su trayectoria formativa, sabiendo que de esta manera se brinda la
posibilidad para que construya su conocimiento. Estas situaciones de
ensefianza personalizada nos permiten percibir la relacién de losfas
sujetos con los objetos de conocimiento y de esa manera comprender
como aprenden, para abordar de manera coherente los conocimientos
nuevos. El entablar vinculo con la Psicologia Genética nos lleva a
cuestionar la posibilidad que tienen losfas estudiantes de construir
conocimiento dependiendo de las oportunidades de interaccién con
los objetos de conocimiento y es alli en donde nuestra intervencién



personalizada favorece la trayectoria formativa individual. Crear
situaciones interaccionistas es favorecer la interaccién de losfas
estudiantes, de manera permanente y sostenida con los nuevos objetos
de conocimiento.

En estos espacios de grupos pequetios se valora la individualidad,
las necesidades y capitales culturales diversos; los mismos son
visibilizados y compartidos de manera sistemdtica en la tutoria
académica.

El nombrar a losfas estudiantes, el reconocerlosfas los/as
posiciona como protagonistas de su propia historia. Desde el dmbito
académico se ofrecen las posibilidades, se valora el error, el cual nos
permite acceder a las ideas, formas de razonamiento y manera de acceder
al conocimiento, de manera positiva. Consideramos que el mismo es
dinamizador del proceso de aprendizaje, por ese motivo estimulamos la
participacién activa estudiantil, sin temor a equivocarse.

Valorar y reconocer la potencialidad que tienen las tutorias nos
lleva a pensar que actuamos en la ZDP, tal como la define Vigotsky:

[..] la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel
de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de
un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro

compafero mas capaz. (1988, p. 133)

Sinos apoyamos en esta teoria sabemos que el nivel de desarrollo
real de quien aprende estd determinado por la capacidad para resolver
independientemente un problema y por su nivel de desarrollo potencial,
marcado por la capacidad de resolverlo con ayuda. De esta manera, la
ZDP es un elemento sumamente importante para la apropiacién cultural
y sabemos que es alli en donde se potencia la intervencién docente.

Asimismo, abordamos sistemdticamente practicas de lecturas
individuales y grupales, sabiendo que la participacién como lectores en
modalidades diversas, heterogéneas, en variados contextos, favorece la
apropiacién de la misma, ya que tal como afirma Frugoni: leer y escribir
no son dones de la naturaleza, ni resultan meras actividades cognitivas
que encuentran al lector y escritor solo con su texto (2006).

EVALUACION DE LA PROPUESTA
Al comienzo losfas estudiantes vislumbran a la tutoria como oportunidad
para no perder la regularidad en la materia y una vez que inician y
transitan el proceso la reconocen como espacio de aprendizaje.

La comunicacién cara a cara favorece la participacion, el
reconocimiento y la integracion de estudiantes provenientes de diversos
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lugares y con diversos modos de expresion. Al mismo tiempo, se propicia
la discusién y el intercambio de ideas desde la escucha respetuosa.

Luego de algunos afios de implementacién, podemos afirmar
que esta prdctica pedagogica incide en los itinerarios formativos. La
mayoria de los/as estudiantes que realizan las tutorias logran mejorar
su rendimiento y culminar sus cursadas. Si bien en principio puede
haber en muy pocos casos resistencia a la propuesta al ser vivida como
carga extra que se suma a sus responsabilidades, finalmente todos/as
la valoran positivamente. Identifican como aportes del espacio la
relevancia de realizar relecturas junto a otrosf/as. En la mayoria de los
casos mencionan que la tutoria les ayuda a mejorar la comprensién
de conceptos, temas y textos, a entender lo que no se entiende o lo
que genera dudas, a comprender con mayor profundidad. Expresan
que pueden relacionar temas, entender desde otros puntos de vista, de
otros modos, lo que les permite razonar, interpretar y prestar atencion.
Algunos/as agregan que esto los motiva para aprender mads.

El espacio es reconocido como un lugar para poder estudiar, de modo
mads personalizado, obteniendo mayor atencién que en las clases y facilitado
por la modalidad de realizacién individual de las tareas. La mayoria lo valora
como posibilidad para no perder la materia tempranamente. Algunos/as
plantean que aporta mayor oportunidad de participar, que les permite
encontrar sentido no sélo a la materia sino también a la carrera.

En general, consideran que no deben efectuarse modificaciones
a la propuesta y en muy pocos casos mencionan observaciones referidas
a cuestiones concretas, tales como los horarios y el espacio fisico.

En escasas ocasiones vinculan las tutorias a mayor demanda de
trabajo y control en su proceso de aprendizaje. Otorgan otros sentidos a
sus trayectorias formativas y reconocen otras experiencias formativas,
las cuales valoran y reconocen como estratégicas para sus procesos de
aprendizaje. Asimismo las consideran facilitadoras para la preparacién
del examen final.

A MODO DE CIERRE
Las trayectorias formativas en el campo de la formacién docente
interpelan nuestras propuestas de ensefianza, nos exigen revisar las
précticas tradicionales propias y constitutivas del dmbito universitario.
En el equipo de cdtedra, atentas a los altos indices de abandono de la
formacién, procuramos habilitar espacios de experiencia formativa y
generar mejores intervenciones docentes que propicien trayectorias
estudiantiles mds democrdticas.

En este sentido, el dispositivo desarrollado, en tanto modo de
intervencién para la ensefianza de la pedagogia, genera otros modos de
transitar la universidad en general y las cdtedras en particular, amplia



el escenario de experiencias formativas. Se transforma en un dmbito
inclusivo que promueve la participacién comprometida.

Construir y sostener la tarea de tutor/a en los profesorados
conlleva a asumir un posicionamiento de mediacién de la cultura y
formacién de formadores, asi como propicia replantear las estrategias
de ensefianza y repensar las propuestas académicas.

Consideramos que estos espacios habilitan vinculos
interpersonales de mayor reconocimiento y requieren implicarse en el
propio proceso de aprendizaje. Se logra superar el anonimato y la apatia
generados habitualmente en el escenario de masividad de las clases;
es posible nombrar de otra manera, hacer visible y, al mismo tiempo,
efectuar un seguimiento académico individualizado en el itinerario de
la formacién.

El problema no son losfas jévenes ingresantes, sino las
dificultades de la universidad para habilitar espacios de continuidad,
para crear escenas educativas inclusivas, para ofrecer formatos de
ensefianza superadores. El desafio es la permanencia y el egreso de los/as
estudiantes en el ciclo superior y no solamente el ingreso irrestricto el
cual, disfrazado de inclusivo, excluye y margina a todofas aquellos/as
que consideran que al ingresar a la universidad la meta estd cumplida.

Desde la universidad asumimos la responsabilidad y el desafio
de revisar nuestras prdcticas pedagdgicas y propiciar propuestas
renovadas e innovadoras en pos de generar escenarios de ensefianza y
de aprendizaje en condiciones de igualdad que garanticen el derecho a
la educacién superior.
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ARTIGOS

A PALAVRA E RETEXTUALIZAR:
UM TRABALHO COM GENEROS
TEXTUAIS NA ESCOLA

RITA DE CASSIA BARBOSA BORGES -
JOAO FELIPE BARBOSA BORGES

RESUMO

Pretende-se, neste artigo, descrever uma proposta metodoldgica para o ensino
de Leitura e Produgdo de Textos em sala de aula, tomando por base o trabalho
com géneros textuais sob a perspectiva da retextualizacdo, que, em linhas gerais,
caracteriza-se pela refaccdo de um texto, oral ou escrito, em outras condicoes de
produgdo (com diferentesideologias e valores, diferentes enunciadores e enunciatdrios,
em outra linguagem, em outro género, em outro meio de circulagdo, etc.). Para
tanto, optou-se por descrever o trabalho desenvolvido em uma turma do 5° ano do
ensino fundamental, em uma escola ptiblica da cidade de Cataguases-MG, visando d
discussdo e reflexdo de uma agdo pedagogica mediadora e problematizadora dos
contetidos escolares.

DIDATICA « METODOS DE ENSINO ¢ LEITURA « PRODUGAO DE TEXTOS

THE WORD IS RETEXTUALIZE: A STUDY
WITH TEXT GENRES IN SCHOOL

ABSTRACT

In this article, we describe a methodological approach to the teaching of reading
and writing in the classroom. The study was based on work with text genres from
the perspective of retextualization which, generally speaking, is characterized
by rewriting an oral or written text under other conditions of production (with
different ideologies and values, different enunciators and enunciatees, in another
language, in another genre, in another means of disclosure, etc.). To this end, we
decided to describe work developed in a fifth-grade class at a public school in
the city of Cataguases, state of Minas Gerais, in order to discuss and reflect on a
pedagogical action mediating and problematizing school contents.

DIDACTICS * TEACHING METHODS « READING + PRODUCTION OF TEXTS



https://doi.org/101590/198053144671

RETEXTUALISER: TRAVAIL SUR LES
GENRES TEXTUELS A L’ECOLE

RESUME

Cet article décrit une proposition méthodologique pour 'enseignement de la Lecture
et dela Production de textes en classe, il s’ appuye sur le travail sur les genres textuels
sous I’angle de la retextualisation, que se cette derniére se caractérise généralement
par la réfaction d'un texte, oral ou écrit, dans d’autres conditions de production
(idéologies et valeurs différentes, différents énonciateurs et énonciataires, d’ une
autre langage, d’un autre genre, utilisant un autre moyen de diffusion, etc.). A
cette fin, est décrit un travail réalisé en 5° année de l'enseignementt élémentaire,
dans une école publique de la ville de Cataguases, Minas Gerais. L’objectif est de
discuter et de réfléchir sur une action pédagogique qui a un role de médiation et
de problematisation des contenus scolaires.
DIDACTIQUE * METHODES D’ENSEIGNEMENT « LECTURA -+
PRODUCTION DE TEXTES

LA PALABRA ES RETEXTUALIZAR: UN TRABAJO
CON GENEROS TEXTUALES EN LA ESCUELA

RESUMEN

En este articulo se describe una propuesta metodologica para la ensefianza de
Lectura y Produccion de textos en el aula, tomando como base el trabajo con géneros
textuales desde la perspectiva de la retextualizacién, que, en lineas generales,
se caracteriza por la refaccion un texto, oral o escrito, en otras condiciones de
produccion (con diferentes ideologias y valores, diferentes enunciadores y
receptores, en otro lenguaje, en otro género, en otro medio de circulacion, etc.).
Para ello, se optd por describir el trabajo desarrollado en una clase del 5° afio de la
Ensefianza Fundamental, en una escuela publica de la ciudad de Cataguases, Minas
Gerais, buscando la discusion y reflexion de una accion pedagégica mediadora y
problematizadora de los contenidos escolares.
DIDACTICA « METODOS DE ENSENANZA + LECTURE -
PRODUCCION DE TEXTOS
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1

Analisando os dados
registrados sobre o ano

de 2013, observamos um
declinio crescente no que
diz respeito ao desempenho
dos estudantes: se, nos

42 e 52 anos do ensino
fundamental, apenas 45,1%
dos alunos tém o percentual
de aprendizado adequado
em Lingua Portuguesa,
esse indice cai para 28,7%
nos 82 e 92 anos do ensino
fundamental e 27,2% no

32 ano do ensino médio
Em Matematica, os baixos
indices sdo ainda mais
alarmantes: no ensino
fundamental, 39,5% nos 4¢
e 52 anos, e 16,4% nos 8° e
92 anos tém o percentual
de aprendizado adequado;
e, no 3% ano do ensino
médio, apenas 9,3%

2

Dentre 70 paises avaliados,
ocupamos a 632 posicdo
do ranking no ensino de
Ciéncias, a 592 em Leitura

e a 66® em Matematica: o
pals atingiu, nas respectivas
areas, 401, 407 e 377 pontos,
muito aguém da média

dos paises da Organizacé&o
para a Cooperacao e

o Desenvolvimento
Econémico - OCDE -,

a qual é de 493 para

as duas primeiras, e

490 para a ultima

3

O indice aponta, para o

52 e 92 anos do ensino
fundamental, que 60%

dos estudantes do 5° ano

e 77% do 92 ano ndo sdo
proficientes no estudo da
lingua materna e em Leitura,
sendo que, em Matematica,
o percentual sobe para 65%
no 52 ano e 89% no 9° ano

JA SABIDO QUE, NO BRASIL, A UNIVERSALIZACAO DO ACESSO A EDUCACAO NAO E MAIS
um grave problema, e importantes avancos a esse respeito foram dados
(vide programas de educacdo inclusiva, de educacgao de jovens e adultos,
além dos baixos indices de criangas e jovens que ndo ingressaram e/ou
ndo se matricularam no sistema educacional). Entretanto, sdo preocu-
pantes as taxas de repeténcia dos estudantes, de abandono escolar an-
tes da conclusdo da educacgdo bdsica e a baixa proficiéncia obtida pelos
alunos, seja em sala de aula, seja em exames padronizados de avaliagdo
da qualidade educacional em nosso pais. Ndo raro, para se ter uma di-
mensdo do atual panorama educacional brasileiro, somos conduzidos a
algumas das avaliacOes realizadas nos ultimos anos, como, por exem-
plo, o levantamento dos niveis de aprendizagem adequada realizado
pela organizagdo ndo governamental Todos pela Educagdo (2014),' os
resultados do Programa Internacional de Avaliacao de Alunos — Pisa —de
20157 (BRASIL, 2016) e os resultados do Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica Brasileira — Ideb — de 2013® (BRASIL, 2013).

Nao podemos, porém, deixar de mensurar a limitacdo desses
exames padronizados: “A escola s6 pode avaliar, no cotidiano, aquilo
que ela grosso modo ensinou, enquanto as avaliacoes externas em larga
escala medem o nivel de dominio daquilo que se reputa ter sido ensina-
do em todas as escolas a partir do curriculo formal” (PERRENOUD, 2003,
p- 11), isto é, exames como esses acabam por desconsiderar a realidade
diversificada, distanciando-se das situagOes reais de ensino em sala de
aula — um mesmo programa curricular, sabemos, é cumprido a partir
de diferentes metodologias e visdes de mundo, variando em funcdo do
estabelecimento, da classe, do professor, dos alunos, de todos os agen-
tes, enfim, da rotina do sistema educacional. Assome-se aqui, na esteira
de Perrenoud (2003), a dificuldade desses testes-padrdo de larga escala
avaliarem habilidades e competéncias como o raciocinio, a imaginacao,
a solidariedade, a autonomia e a cidadania, por exemplo.

Esses resultados, portanto, ndao podem dimensionar o todo da
realidade educacional e devem ser considerados com bastante prudén-
cia, ressaltando-se suas limitacoes. E, se, por um lado, ndo sdo suficientes



para levar a difundida e mididtica conclusdo do quanto nossa sociedade
estd distante de um sistema educacional ideal, do quanto estd distante
até de um sistema educacional regular, e do quanto este ainda é insa-
tisfatério em relacdo a qualidade de ensino, por outro lado, ajudam-nos
a repensar nossas proprias avaliacoes e métodos de ensino, norteados,
muitas vezes, pelo objetivo de éxito nesses exames-padrao. Programas e
projetos que invistam em propostas de mudanca, entdo, tornam-se mais
que bem-vindos, prementes e necessarios: isso inclui agoes que vao des-
de o incentivo ao tridngulo ensino-pesquisa-extensdo, qualificacdo do-
cente, ampliacdo/geréncia dos investimentos em educacdo, minicursos
de atualizacdo dos professores, projetos de escola integral, por parte dos
6rgdos governamentais, até agoes mais pontuais, pensadas pelo préprio
corpo docente, como propostas interdisciplinares, ciclos de palestras e
eventos, aulas de reforco, novas metodologias de ensino e avaliacdo,
entre outras.

Partindo dessas consideracoes, neste artigo, pretende-se descre-
ver uma abordagem metodoldgica para o ensino de Leitura e Producao
de Textos em sala de aula, tomando por base a atuacao do professor como
mediador no letramento do alunado.* Para tanto, optou-se por descrever
as atividades desenvolvidas em uma turma do 5° ano do ensino funda-
mental, em uma escola publica da cidade de Cataguases, Minas Gerais.
Trata-se de um exercicio com géneros textuais sob a perspectiva da re-
textualizacdo. No caso especifico do trabalho com Leitura e Producdo
de Textos, jd nos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN — de 1997, era
defendida uma reestruturaciao do ensino para garantir, de fato, a apren-
dizagem dos alunos em leitura e escrita (BRASIL, 1997). Nesse cendrio,
0 ensino baseado em tipologias textuais, tais como a narra¢do, descri-
¢do, exposicdo, injuncdo e argumentacdo, como sequéncias linguisticas
isoladas de contexto (como se houvesse um Unico modo de narrar, um
Gnico modo de descrever, de expor, argumentar, injungir, e como se
essas tipologias, em situacdo real de comunicacao verbal, ocorressem de
forma isolada umas das outras e de suas respectivas situacoes de uso), é
substituido pelo ensino a partir de géneros textuais. Isso porque, como
fendmenos linguisticos concretos, empiricamente realizados, definidos
por propriedades e fung¢des sociocomunicativas, os géneros textuais
trazem, para a consideracdo dos textos, propriedades tanto intrinseca-
mente linguisticas, como extralinguisticas, a saber: papéis especificos
ocupados pelo(s) sujeito(s) na leitura e producdo do texto, discursos e
textos com os quais os sujeitos dialogam, intencionalidades e ideologias
vinculadas tanto ao enunciador como ao enunciatdrio, entre outras.

Mas, apesar de o trabalho com géneros nao ser novidade, as pré-
ticas pedagbgicas e concepcdes associadas aos textos permanecem em
grande parte as mesmas. O estudo da gramadtica de forma descontex-
tualizada, na busca incansdvel de digrafos e encontros consonantais, a

4
Trés justificativas
fundamentam o foco na
Leitura e Producéo de
Textos: a) a atividade de

ler e escrever nédo é restrita
a Lingua Portuguesa. Em
todas as disciplinas, essas
habilidades s&o essenciais,
seja na intepretacao

dos acontecimentos

e da memoria, seja na
interpretacdo de mapas,
graficos, tabelas, problemas;
b) o professor de qualquer
disciplina é um agente
“letramentador”. O
neologismo, de Junges e
Karwoski (2002) e Karwoski
(2010), focaliza o papel
docente na promoc¢éo de
praticas sociais de leitura

e escrita que ultrapassem

a simples decodificagdo

de letras, como parte
essencial da formacao

de cidadaos; ¢) aplicar a
discusséo sobre o papel

do professor mediador

na apresentacao de uma
metodologia especifica, de
uma disciplina especifica,
pode contribuir eficazmente
para a atividade docente.
Isso porgue de maneira tao
insistente destacamos a
necessidade do professor
mediador, que a pratica
pedagdgica em si parece ter
se perdido no senso comum
O que é ser um professor
mediador, teoricamente,
todo docente saberad

mais ou menos explicitar,
de forma fundamentada

ou intuitiva; porém, na
pratica, permanecem em
aberto as questdes: como

o professor mediador

atua? Que atividades e
metodologias adota? A
pratica efetiva em sala de
aula estd em consonéancia
com o que se diz em teoria?
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classificacdo tradicional de oragdes entre subordinadas e coordenadas,
com suas inumeraveis subclassificagoes, as copias de textos antes tdo
comuns no ensino de Lingua Portuguesa, as listagens de regras ortogra-
ficas a serem decoradas, entre outras atividades descontextualizadas,
cujos pressupostos sdo firmados na imagem do professor como tnico
detentor do conhecimento, responsavel pela transmissao passiva dos
conteddos aos alunos, tém, de fato, perdido lugar. Todavia, a exclusdao
de géneros orais informais do trabalho em sala de aula, a falta da inves-
tigacdo e da explicitacdo de regras gramaticais de usos proprios desses
géneros, taxados apenas como erros ou desvios, e, em grande medida,
a listagem de caracteristicas de um género e identificacdo de tipos tex-
tuais que apresenta colocam o ensino a partir de géneros textuais em
uma nova camisa de forca. As consideracoes feitas por Carla Coscarelli
(2007) apontam alguns problemas decorrentes desse método de ensino,
que faz com que os alunos continuem a pensar que ndo sabem portu-
gués, porém ndo mais porque ndo sabem gramadtica tradicional, mas
porque ndo tém memorizados na mente os receitudrios de todos os gé-
neros. Como bem endossa a autora, saber de cor as caracteristicas de
todos os géneros — algo que seria impossivel dado o grande ntimero em
que se apresentam — para a classificacdo dos textos ndo é, nem de longe,
garantia de saber portugués, tampouco de saber ler e escrever melhor:

Nao podemos entender que agora vamos ensinar nossos alunos
a ler e produzir diferentes géneros textuais fora de qualquer si-
tuacdo comunicativa. Género ndo deve ser matéria a ser dada ou
conteudo a ser cumprido. Nossos alunos ndo precisam ficar clas-
sificando textos em géneros nem saber de cor as caracteristicas
de todos os géneros textuais [...]. A idéia de trabalhar com os gé-
neros na escola surgiu da necessidade de trazermos o contexto.
(COSCARELLI, 2007, p. 81)

Nesse sentido, a retextualizacdo se configura como uma alterna-
tiva metodoldgica de aplicacdo prdtica do trabalho com géneros textuais
em sala de aula. Essa atividade ndo diz respeito simplesmente a refaccio
do texto tido como “fonte”. Trata-se de uma proposta ainda mais signi-
ficativa, na medida em que evidencia uma refac¢do de outra forma, em
outra modalidade ou em outro género, daquilo que foi dito efou escrito
por alguém (MARCUSCHI, 2001), colocando como fundamental a situa-
¢do de producdo e recepcdo de um dado texto. Mas cabe aqui perguntar,
uma vez que os géneros textuais poderiam ser trabalhados também de
uma outra maneira, quais as vantagens que se poderia obter com as
atividades de retextualizacdo.

A primeira delas talvez se refira a concretude da situagao. Os alu-
nos, ao invés de estudarem os géneros dentro de um sistema abstrato,



pressuposto por extensas listagens de textos-modelo, regras e caracte-
risticas, poderiam compreender as diferencas e as peculiaridades entre/
de um género e outro na situacdo real de producdo, levando em conta
as préprias condicoes do produtor do texto, seus objetivos, a figura do
interlocutor, as escolhas linguisticas mais adequadas a situacdo, as cir-
cunstancias ambientais/sociais/histéricas, fatores esses muito mais rele-
vantes que listar caracteristicas de um dado género isoladamente, sem
levar em conta seu contexto concreto de realizacao.

A segunda vantagem reside no fato de que, como a atividade
de retextualizacdo pressupOe um texto-base, este serviria de apoio para
que o aluno tenha o que dizer, fornecendo-lhe um — mesmo que breve —
conhecimento prévio acerca do assunto de que fosse tratar. E a tercei-
ra vantagem, por fim, é que o professor estaria a promover, via retex-
tualizacdo, o principio pedagogico da diferenciacdo (ja que cada aluno
possivelmente teria mais facilidade para textos de um certo género que
de outro).

Os professores poderiam, entdo, através de atividades de retextua-
lizacdo, em vez de contribuir para que seus alunos escrevessem apenas
para fins de treinamento, com base em modelos abstratos, instiga-los
a pensar no texto como fruto de uma série de indagacoes: quem sou
eu? De que lugar falo? No que acredito? O que pretendo? Para quem
falo? Em que ele acredita? Que valores compartilhamos? Qual o meio de
circulacdao? Isso implicaria, por exemplo, que o texto produzido pelos
alunos, enquanto produto da interacdo entre sujeitos definidos, e locali-
zado em uma situacdo especifica, fosse visto ndo dentro de uma abstra-
¢do — na qual locutor e interlocutor, enquanto entidades genéricas, sao
frequentemente aluno e professor —, mas dentro de uma realidade viva
e flexivel, havendo diferentes maneiras deste se apresentar, a depender
do género no qual é veiculado. Ndo ha davidas de que um trabalho como
esse representa uma complicacdo face ao que os alunos estdo habitua-
dos a vivenciar nas aulas de redagdo. Contudo, isso nado é objecdo vdlida,
j& que o ensino tradicional da disciplina ndo da conta de abarcar a pro-
ducdo de textos de forma verdadeiramente funcional.

SUJEITOS DA PESQUISA E A TAREFA PROPOSTA

Do ponto de vista adotado, trabalhar com a producdo escrita na escola,
para ser mais proveitoso, teve objetivo de, além de permitir, através
das atividades de retextualizacdo, o reconhecimento e a producdo de
diferentes géneros do discurso, mostrar aos alunos que, na producao
e interpretacdo de textos, informacoes como “para quem se escreve”,
“com que objetivo” e “quais efeitos pretendem ser alcancados” sdo mui-
to mais relevantes que saber listar e classificar tipos ou géneros tex-
tuais. Vimos ainda que, para se alcancar tal resultado, levar o aluno a
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compreender o funcionamento dos textos em diversas prdticas sociais
e dominios discursivos é premissa fundamental; e sabemos que o traba-
lho com textos em sala de aula a partir das tipologias textuais ndo é nem
de longe suficiente para dar conta de tais funcionalidades.

Destarte, esta proposta de trabalho, seguindo as sugestoes de es-
tudos como o de Dolz e Schneuwly (2004) sobre a experiéncia de ensino
de géneros textuais na escola, embasou-se em um enfoque de agrupa-
mento de géneros, e ndo s6 porque estes “correspondem as finalidades
sociais ligadas ao ensino, respondendo as necessidades de linguagem
em expressdo escrita e oral”, como também porque “retomam, de modo
flexivel, certas disting¢oes tipoldgicas que ja figuram em numerosos ma-
nuais e guias curriculares” (passim DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 58-59).

Assim, ao organizar uma progressao de ensino embasada nesses
agrupamentos, péde construir-se com os alunos instrumentos visando
ao desenvolvimento das capacidades necessdrias para dominar os géne-
ros agrupados, que ndo foram vistos de forma estanque uns em relacdo
aos outros. Além disso, trabalhar com esses agrupamentos — e, acres-
centariamos, sob a perspectiva da retextualizacdo —, como propdem o0s
autores, possibilitou: a) ampliar as vias de acesso aos textos do alunado,
promovendo o principio pedagdgico de diferenciacdo; b) confrontar di-
ferentes géneros e tipos de texto, bem como suas generalidades e es-
pecificidades; e, por fim, c) desenvolver a capacidade do alunado em
dominios tdo diversos quanto a linguagem, aproximando-os da verda-
deira realidade social e linguistica.

E, se acrescentamos acima a retextualizacdo como possibilita-
dora desses fatores, é porque, além de ser um exercicio de narrar, dizer
ou contar de um outro modo, ou em outro género, um mesmo fato — o
que pressupode, portanto, o confronto entre os géneros trabalhados —,
como lembra Marcuschi (2001), ela é um processo que envolve opera-
¢Oes complexas que interferem tanto no c6digo como no sentido. Nao se
trata apenas de reescrever um texto adequando-o a norma-padrdo, como
podem sugerir os exercicios de reescritura tdo usuais em nossos livros
didaticos, mas também de reescrever levando-se em conta a situacdo de
producdao como um todo, na medida em que esta condicionara o c6digo
e o sentido veiculados pelo texto. Nesse sentido, uma vez que o texto
somente se apresenta dentro de um determinado género, e que este ndo
possui uma forma fixa, sendo apenas “relativamente estiavel” (BAKHTIN,
2000/1953), a palavra serd orientada ndo sé em funcao do locutor, mas
também do interlocutor, do género e do contexto histérico no qual se
inserem os sujeitos presentes no texto: ela ird variar de acordo com
a situacdo comunicacional e as necessidades de cada individuo, se se
tratar de uma conversa com alguém do mesmo grupo social ou ndo, se
estivermos falando com familiares ou com desconhecidos, escrevendo
cartas para colegas de escola ou para o professor.



Ora, ja Bakhtin (1992/1929), no inicio do século XX, havia per-
cebido que a consideracdo do texto enquanto uma entidade acabada
e estdvel, produto de uma unica realidade, ja abstrata, que é a norma-
-padrdo, ndo poderia servir de base para a compreensdo da lingua en-
quanto um fato vivo e em evolucao. E, no entanto, mesmo hoje, mais de
um século depois, essa tendéncia parece perdurar no ensino de redacao,
como podemos entrever através de atividades por vezes descontextuali-
zadas, ainda quando sob a mdscara de focalizacdo dos géneros textuais.
E por isso que, na proposta que ora discutiremos, para averiguar se,
de fato, trabalhar com os géneros textuais, via retextualizacdo, pode
contribuir de forma significativa para as atividades de producdo escrita
do alunado, buscou-se, antes de iniciar o trabalho, desenvolver uma ati-
vidade de producdo de textos sob a perspectiva tradicional, isto é, em
funcao de tipologias textuais (algo que tem acontecido cada vez menos),
ou ainda — prética frequente — através de atividades de leitura e escrita
sob o enfoque de géneros, partindo, contudo, de um mesmo receitudrio
tipoldgico: listando apenas regras estruturais/formais ou caracteristicas
de determinados géneros. Desse modo, os resultados alcancados antes e
apos a intervencao metodoldgica e aplicacdao da proposta poderiam ser
compardveis.

Como campo de aplicacdo, elegeu-se, como ja dito, uma turma
de 5° ano do ensino fundamental, cujo corpo discente é composto por
25 estudantes. Foram elaborados dois conjuntos de atividades de pro-
ducao textual para os alunos: o primeiro, de acordo com tipologias tex-
tuais/receitudrios estruturais de géneros, e o segundo, de acordo com a
proposta de retextualizagdo.

As redacGes produzidas pelos alunos, ao longo do segundo se-
mestre de 2016, foram avaliadas segundo os critérios estabelecidos abai-
X0, os quais ndo foram computados em termos de nota, uma vez que se
pretendeu apenas avaliar qualitativamente os textos produzidos:

Adequacdo ao tema/género proposto: o aluno atingiu os propdsitos comunicativos?
A sele¢cdo vocabular e linguistica estava de acordo com o género proposto? A postura
assumida foi adequada a situacdo comunicativa? Locutor e interlocutor foram bem
delimitados? etc.

Coesdo e Coeréncia: progressao, continuidade, ndo contradicdo e articulacéo.

Consisténcia dos contetiidos/argumentos/aproveitamento da coletinea

Adequacao gramatical

Originalidade/Criatividade

No primeiro exercicio, foram propostas aos alunos a leitura e
posterior discussdo de um artigo de opinido® e de uma tirinha® em torno
de uma mesma temadtica: os hdbitos alimentares da populacdo infan-
til. Os alunos foram instigados, apés a interpretacdo, a manifestarem

5

Publicado em 15 abr. 2010.
Disponivel em: <http:/
glglobo.com/educacao/
noticia/2010/04/opiniao-
alimentacao-saudavel-
na-mira-das-escolas-e-
dos-pais.html>. Acesso
em: 25 abr. 2017.

[Sem data de publicagcéo].
Tirinha do Calvin. Disponivel
em: http://comidanarede
com.br/calvin-vegetariano/
Acesso em: 25 abr. 2017.
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suas proprias opinides a respeito do assunto, posicionando-se frente aos
textos trabalhados e expondo seus pontos de vista aos demais colegas.
Oportunamente, foi exposto aos alunos material explicativo sobre o tipo
de texto argumentativo, apés o qual todos foram convidados a elaborar
um texto argumentativo/opinativo sobre o tema. Intencionalmente, nio
foi delimitado em que meio seria divulgado, que género de texto se
esperava, nem quaisquer condicdes de producao. Isso implicou, por con-
seguinte, a desconsideracdo do primeiro tépico de critérios avaliativos,
“adequacdo ao género proposto”, limitando nossas intervencoes, nesse
primeiro exercicio, a adequacdo ao tema.

Essa prdtica, adotada por nés para referenciar um exercicio pe-
dagogico comum no ensino tradicional de Leitura e Producao de Textos,
é considerada extremamente incoerente, pois como analisar a redacdo
do aluno como certa ou errada, adequada ou inadequada, se ndo espe-
cificamos o género, o tipo de publico, onde seria veiculada a redacdo,
entre outras condicoes necessdrias para um texto bem-sucedido? Como
avaliar um texto em sua totalidade semantica se a prépria proposta con-
tribui incisivamente para a producao de textos desvinculados dos in-
terlocutores e da situagdo particular de producdao? Consequentemente,
0 que se verificou na maior parte das redacoes foram textos sem pa-
droes genéricos definidos, que muitas vezes comecavam com uma dada
estrutura genérica e terminavam com outra, mesclando-se estruturas,
linguagens e vocabuldrios tipicos de um dado género a outros bastante
diferentes, como, por exemplo, em uma das redagdes, na qual o aluno
inseriu em um texto que parecia ser, de inicio, um conto, ou quem sabe
até uma cronica, marcas proprias de um artigo de opinido, finalizando
com uma construcdo tipica de publicidades:

Era uma vez uma sala de aula, onde todos so se alimentava de
hamburguer, batata frita e doces. Um dia, a diretora e os professo-
res decidiram proibir esses alimentos, porque prejudicavam muito
a saude das criancas.

Ninguém gostou muito disso. Mais com o passar do tempo, todo
mundo percebeu que foi melhor. A saude das criancas melhorou
muito. Ninguém mais tinha obesidade, pressdo alta, diabeti SO
um dia que as criangas podiam comer doces e frituras, o dia da
guloseima.

Eu acho que todas as escolas deveriam fazer isso, concientizan-
do que uma alimentacdo saudavel melhora nossa vida, temos mais
energia, mais disposicdo, dormimos melhor, etc.

[.]

Comida saudavel pode ser bom e divertido! Transforme sua escola

e sua casa e mude de vida vocé também!



Se as informacoes apresentadas pelo aluno, nos dois primeiros
pardgrafos, poderiam pertencer ao género conto, pela estrutura inicial,
ou ao género crénica, uma vez que sdo de cardter eminentemente nar-
rativo, com a emissdo posterior de um ponto de vista, o terceiro para-
grafo traz uma construcdo tipica de artigos de opinido, apresentando
inclusive uma proposta de intervencdo. O ultimo paridgrafo do texto
embaralha um pouco mais a situagdo, visto que traz uma construcao de
didlogo com o leitor, caracteristica de publicidades. H4 uma indefinicao
no padrdo genérico, e um texto como esse dificilmente se realizaria ple-
namente como prdtica social reconhecivel entre os textos que circulam
em nossa sociedade. No entanto, ndo teria o aluno cumprido o objetivo
da atividade, ja que esses trés géneros apresentam significativas sequén-
cias textuais argumentativas? Convenhamos, se as condi¢oes de produ-
¢do e tampouco o género do texto foram delimitados, como avaliar a
redacdo desse aluno se ndo sabemos se sua intencdo fora escrever uma
cronica, um artigo de opinido ou uma publicidade?

E, claro, se essas mesmas condicdes de producdo ndo foram deli-
mitadas, natural que surjam interferéncias da situacdo de realizacdo da
atividade, isto é, interferéncia do aluno que nao se coloca como produ-
tor textual, mas como o préprio aluno que escreve para o professor ape-
nas para fins de treinamento. Essas situacdes sdo as mais frequentes nas
redacgoes analisadas, presentes em 19 do total de 25 redacdes. E os exem-
plos, dos mais variados, vao desde referéncias ao texto utilizado como
base e discussoes realizadas em sala de aula antes da producao (através
de expressoes como “como foi dito”, “como falado em sala”, “como diz
o0 texto”, etc.), a referéncias a propria atividade proposta (através de re-
sumos da situacdo, como em: “Como pedido, vou falar um pouco sobre
os hdbitos alimentares das criancas”).

Ademais, pudemos notar que o que se deu de forma clara, na
maioria dos textos analisados, foi uma tentativa de seguir a norma-pa-
drdo - o que mostra o que j4 estd arraigado na consciéncia exclusiva de
atividades como esta: que excluem outras variantes por considerar ape-
nas o dialeto padrdao como certo. Tentativa essa que se deu na maioria
das vezes de forma frustrada, uma vez que muitos dos alunos destoaram
do tom que imprimiram inicialmente, misturando dialetos e nao se-
guindo o padrdo de suas linguagens, como a interferéncia de expressoes
proprias da oralidade pode sugerir. Mas novamente aqui se coloca o pro-
blema: como vamos avaliar se a linguagem do aluno foi ou ndo coerente
com a situagdo de enunciacdo se ndo fora delimitada essa situacdo e seus
sujeitos? Uma propaganda tem fortemente cardter argumentativo como
estratégia de persuasdo, e nem sempre exige a norma-padrao da lingua.
O texto inicial de uma pagina do Facebook, de modo semelhante, é mui-
tas vezes do tipo argumentativo, para atrair novos seguidores ou ganhar
curtidas, e, na grande maioria das vezes, € escrito no dialeto popular
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(ou ndo padrdo), o que deixa sobremaneira claro que escrever um texto
coerente independe de seguir as normas estabelecidas pela gramdtica
tradicional, pois estd ligado, outrossim, a consondncia da linguagem
adotada com a situacdo e os interlocutores envolvidos no processo de
enunciacao de um dado texto.

E é claro que as incoeréncias de exercicios de producdo textual
como este ndo param por ai. Porque mesmo problemas como a incom-
pletude da oracao em predicagbes longas, inadequacao de relatores e
repeticoes, ligados mais a aspectos de sintaxe e coesdo que a essa falta
de delimitacdo da situacdao de producao, podem estar indiretamente li-
gados a ela. Observemos o trecho abaixo, por exemplo:

Nas escolas, uma alimentacdo saudavel, que tem nas cantinas fru-
tas, legumes, verduras, sucos, sanduiches naturais, em vez, de acu-

car, refrigerantes, doces, salgadinhos, etc.

Como podemos observar, o que se segue a “alimentacdo saudd-
vel” ndo passa de referéncias ao termo, de modo que estas ndo sao sufi-
cientes para realizar a rela¢do implicita pela construcao inicial: falta o
sintagma verbal exigido pelo termo “alimentacdo sauddvel” no contex-
to. Disso se pressupde que o problema seja eminentemente sintdtico.
Mas ndo poderia ser também a incompreensao de que, embora a lin-
guagem escrita apresente maior propensao a trechos mais longos, nao
tem necessariamente de ser longa e complexa? Nao seria este motivo
da evidente distorcdo gerada pela falta de delimitacdo de contextos e
pela crenca na existéncia de uma tnica variedade correta da lingua — a
norma-padrao?

Do mesmo modo, as constantes repeti¢cdes (como a palavra muito,
no primeiro excerto, ou mesmo a repeticio de ideias — frequente em
17 das 25 redagoes) ndo seriam confusoes de uso desse recurso, que é
muito comum para estabelecer a coesdo na oralidade, mas dispensavel
e indesejdvel na escrita?

Possivelmente muitos professores ndo hesitariam em apontar,
na avaliacdo dos textos, os desvios ortograficos, o uso de expressoes da
oralidade, a repeticdo vocabular e de ideias, a mistura de géneros, e,
bem verdade, uma repeticao até dos argumentos presentes nos textos-
-base, vide que nenhuma das 25 redagdes apresentou um argumento
novo, limitando-se a citar os mesmos fatosfexemplos e a emitir a mesma
opinido da fonte. Esse aspecto, alids, torna-se de extrema relevancia,
porque, mesmo em um segundo exercicio, quando, apds a exposicao
das caracteristicas estruturais/formais dos géneros cronica e artigo de
opinido, foi proposta a socializacdo dos textos com a classe, em bus-
ca de sugestoes dos colegas, e a refaccdo do texto inicial, embora os
alunos tenham progredido em termos de indefinicao genérica, todos



mantiveram as mesmas opinides, pontos de vista e argumentos emiti-
dos pelo texto-base.

Maria de Fatima Alves e Fabiana Ramos de Lima (2009), ao estu-
dar especificamente textos opinativos/argumentativos em turmas do 5°
ano do ensino fundamental, destacam a predominancia do trabalho com
géneros narrativos, por uma crenca altamente difundida, entre os pro-
fessores das séries iniciais, de que a argumentacdo das criancas do pri-
meiro ciclo do ensino fundamental é bastante rudimentar. Entretanto,
acreditamos que a reproducdo de um mesmo ponto de vista dos textos-
fonte, nesse caso, esteja ligada menos a uma falta de capacidade argu-
mentativa por parte da crianca do que a falta de condicoes pedagdgicas
favordveis por parte do préprio professor ao se deter em aspectos exclu-
sivamente formais. O mesmo género “carta”, por exemplo, a depender
dos sujeitos envolvidos na enunciacao, pode se manifestar de diferentes
modos e sob diferentes linguagens. Se uma carta prototipica contém
local, data, cuamprimento, corpo do texto e despedida, exigindo o uso da
norma-padrdo e até certa formalidade, se a envio a alguém como o ve-
reador de minha cidade ou o deputado de meu estado, para tratar sobre
assuntos concernentes a, digamos, pavimentacdo das ruas de meu bair-
ro, uma carta enderecada a um amigo muito intimo raramente segue
essa estrutura, e uma linguagem formal seria, nesse caso, até incoeren-
te (COSCARELLI, 2007). Ao nos determos nesses aspectos, baseando-nos
apenas em propriedades intrinsecas da lingua, como regras gramaticais
e ortograficas proprias do texto escrito e da norma-padrdao, ou mesmo
receitudrios de caracteristicas de géneros textuais, insistimos em uma
concepcao de lingua e género textual fixa e estdvel, deveras diferente
da historicidade e variedade das funcdes sociocomunicativas inerentes
a producao e recepcao de quaisquer textos, e nos distanciamos igual-
mente do professor-mediador almejado. Em primeiro lugar, porque se
se privilegia, na avaliacdo de todo e qualquer texto, tdo somente a norma-
-padrdo, caracteristica de géneros de maior formalidade, corre-se o risco
de ignorar a realidade dos alunos nessa idade, substancialmente mais
habituados a géneros de menor formalidade, tanto em textos escritos
como orais; assim, ndo nos aproveitamos desse conhecimento prévio e
ignoramos as diferentes regras que norteiam tais géneros. Segundo, por-
que, se trabalhamos com géneros, transferindo os receitudrios tipolégi-
cos para receitudrios genéricos, de focalizacdo unicamente estrutural,
contribuimos menos para a formacdao de sujeitos auténomos, criticos,
ativos, no processo de ensino-aprendizagem - algo que tanto defende-
mos — e mais para a formacao de alunos que, no ambito da leitura e
producao, tdo sé reproduzem as opinioes do que leem.

Ora, do que foi visto, constata-se o jd esperado a respeito de ta-
refas como este primeiro conjunto de atividades: que os problemas que
ocorrem no nivel do estabelecimento da coeréncia e até da coesao nos
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textos relacionam-se direta ou indiretamente com a necessidade de de-
finicdo de uma situacdao de interlocucdo, como alids, os resultados en-
contrados puderam sugerir. Essa é a razdo pela qual, acreditando que
a coeréncia e a coesdo de um texto é maior ou menor em funcio da
definicdo dessa situacdo, bem como de seus interlocutores, buscou-se,
através das atividades posteriores, possibilitar aos alunos o conhecimen-
to acerca desses fatores.

E aqui comeca o que, de fato, foi a proposta metodolégica ado-
tada. Para trabalhar com os alunos com agrupamento de géneros sob a
perspectiva da retextualizacdo, foi organizada uma progressao de ensi-
no embasada no estudo de cinco géneros, a saber: no ambito da leitura
e interpretagdo, como textos de apoio: um video da rede YouTube,” em
que uma crianca de sete anos, Carolina, opina sobre ter cabelo crespo,
dando dicas de como se comportar diante dos comentdrios na escola e
sugerindo livros que marcam sua identidade, uma croénica, publicada
por Gustavo Gomes (11 anos), colunista da Folhinha,® sobre o preconceito
em sala de aula, e uma tirinha,’ publicada no mesmo jornal, relacionan-
do preconceito e educacdo; no ambito da producdo escrita, os alunos
deveriam produzir uma entrevista e, posteriormente, um artigo de opi-
nido sobre o tema “preconceito na escola”.

Na etapa de leitura e interpretacdo, o video do YouTube, além de
trazer um texto opinativo oral — para que os alunos pudessem observar
as diferentes estratégias persuasivas e as regras préprias da oralidade
para se estabelecer a coesdo e a coeréncia, por ser um género usado
rotineiramente pelos alunos —, possibilitou partir das realidades do alu-
nado, investigando suas crencas e opinioes acerca do tema e de textos
opinativos orais e escritos. A cronica foi escolhida de modo a confrontar
o texto anterior com um texto opinativo escrito, produzido por um alu-
no da idade deles, atentando-se as diferencas de uso da linguagem num
€aso e noutro, as percepcoes e aos diferentes enfoques e pontos de vista.
Por fim, foi trazida a tirinha, dada a dificuldade de leitura de géneros
imagéticos por parte dos alunos. Adotamos géneros mais curtos, porque
a retextualizacdo para textos maiores, assim, exigiria deles que explo-
rassem mais os temas propostos, sendo convidados a pesquisar, estudar,
incrementar, nos géneros entrevista e artigo de opinido. Nao poderiam
simplesmente repetir um mesmo contetido com palavras diferentes; te-
riam de acrescentar novas e diversas informacdes ao que ja fora dado.

Antes de iniciar a producdo propriamente dita, foram trazidos
ainda, pelos alunos, exemplos de entrevistas e artigos de opinido sobre
0 tema, apds uma pesquisa prévia realizada em casa. Ao apresentarem
esse material para a classe, eles puderam criar um espaco para compar-
tilhamento das opinioes e discussdo. Cada um desses géneros foi estuda-
do em suas generalidades e especificidades, com exemplos e discussoes
sobre os pontos de vista apresentados e sobre as proprias semelhancas
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e divergéncias entre uns e outros, em contexto concreto de realizacgao.
Assim, antes de desenvolver com os alunos as atividades de retextualiza-

¢do, foram estudados — através da observacdo e andlise dos textos —, para
além dos aspectos estruturais e formais, o enunciador e o enunciatdrio
visados no texto, os objetivos do enunciador, suas posicoes e ideologias,

o género, a selecdo lexical, o meio de circulacdo, etc.

A atividade de producao envolveu sete etapas, na esteira dos es-

tudos de Dolz e Schneuwly (2004):

d.

escolha dos textos a serem retextualizados — como primeira tarefa,
os alunos tiveram de escolher um entre os trés textos-fonte para
retextualizar em entrevista e artigo de opinido;

representacdo da situacao de comunicacdo. No caso da entrevista,
embora tenha se deixado a escolha dos alunos o veiculo (se jornal,
revista, blog, Facebook, etc.), o perfil do veiculo (que tipo de jornal,
de revista, de blog?), o publico-alvo, o papel social ocupado pelo pro-
dutor do texto, o papel social do sujeito entrevistado e a finalidade
da entrevista, todos os alunos deveriam delimitd-los e indicd-los no
cabecalho da atividade (cumpre lembrar que, em funcao de se tratar
de uma retextualizacdo, essa escolha deveria ser coerente com o
texto-fonte escolhido, mantendo sua esséncia). No caso do artigo de
opinido, foi delimitado que eles seriam colunistas do jornal da esco-
la, onde o texto seria publicado, com a finalidade de conscientizar
os demais alunos sobre o preconceito em sala de aula;

elaboracdo dos contetidos — o aluno, com base nas andlises em sala,
de entrevistas e artigos de opinido, selecionaria informacdes rela-
cionadas ao texto-fonte, seu objetivo e aos sujeitos envolvidos na
producao;

planejamento do texto — o aluno deveria estruturar um plano sinté-
tico, de acordo com o objetivo que se desejava atingir e o publico-al-
vo. Na entrevista, a organizacdo ordenada de perguntas e respostas
pertinentes. No artigo de opinido, a delimitacio de uma tese, ar-
gumentos em favor dessa tese e uma conclusdo para o problema
apresentado;

realizacao do texto — dizia respeito a escolha dos meios de lingua-
gem mais adequados e a producao efetiva do texto;

releitura e autocorrecio — apés a confeccdo, a releitura era neces-
sdria para verificar possiveis inadequagoes ou desvios, na ordem da
ortografia, da gramadtica, da coeréncia ou da coesao;

socializacdo — foram solicitadas atividades de revisdo e reescritura
coletiva, colaborativa, para que se pudesse, enfim, proceder a versdo
final.

Como vemos, este segundo conjunto de atividades teve como

base, para além da delimitacdo das condicdes de producdo para o aluno,
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a construcdo conjunta do conhecimento por parte do professor, em que
o aluno assume de fato papel ativo na sua formacgao, agindo com auto-
nomia em relagdo as atividades propostas e tendo seu conhecimento de
mundo valorizado. Isso, obviamente, refletiu-se nos resultados. Das 50
redacdes analisadas, 25 entrevistas e 25 artigos de opinido, em nenhu-
ma encontramos sinais de pldgio de trechos do texto-fonte (a incidéncia
no exercicio anterior havia sido de 11 redacoes do total), e apenas qua-
tro apresentaram problemas relacionados a interferéncia da situacdo de
enunciagao, sobretudo interferéncias através da referéncia ao texto-ba-
se, por meio de expressoes como “como foi dito” e resumos da atividade
proposta como em “Falando um pouco mais do video sobre preconcei-
to contra cabelos crespos”. E em apenas um caso — na elaboragdo da
entrevista —, ndo foram localizadas quaisquer delimitacdes do sujeito
entrevistado, do publico-alvo, do entrevistador, do perfil do veiculo no
qual seria publicada a entrevista, entre outras informacoes necessdrias
e exigidas no enunciado do exercicio; nela havia somente um padrao
de perguntas e respostas isoladamente e sem qualquer introducdao ou
situalizacdo do leitor.

As dificuldades identificadas estiveram muito mais relacionadas
a consisténcia dos argumentos que, de fato, a situacdo de producdo. De
um modo geral, os alunos apresentaram dificuldades na selecdo, contex-
tualizagdo e relacdo dos argumentos. Se, por um lado, a diversidade de
informacdes a que estiveram expostos permitiu aos alunos ultrapassa-
rem o texto-base, por outro, dificultou a selecdo adequada das informa-
coes de acordo com 0s objetivos e os sujeitos envolvidos na producdo; a
contextualizacdo foi muitas vezes escassa, de modo que algumas infor-
macoes eram apenas citadas, sem a devida articulacdao com o restante
do texto ou com o argumento defendido. Observemos, por exemplo, o
excerto abaixo:

O preconceito em sala de aula é muito frequente. Apelidos como
viado, mulhersinha, saco de banhas, catarrenta, ledo [referéncia ao
cabelo crespo com muito volume] é muito comum. ISso acontece

por causa da falta de educacdo, e tambem por causa da familia.

Como vemos, a “falta de educacdo” formal e a “familia”, apresen-
tadas pelo aluno como motivo do preconceito, apesar de sugerem uma
linha argumentativa interessante, ndo contextualizam ou explicam essa
relacdo, de modo que elas acabam se tornando aleatérias no conjunto
do texto. Isso vem, inclusive, evidenciar a necessidade de um trabalho
sistemdtico com textos argumentativos para os anos iniciais do ensino
fundamental, para que os alunos possam desenvolver progressivamente
sua competéncia argumentativa. Se considerarmos a idade das criangas e
a pratica quase nula na producdo de textos opinativos escritos, problemas



como esse sdo bastante comuns ao nivel de ensino. Cumpre acrescentar
que eles ocorreram em uma escala muito menor no segundo conjunto de
atividades, se comparado ao primeiro conjunto, cujas redacoes, em boa
parte, s repetiram os argumentos utilizados no texto anterior.

O aspecto da criatividade, alids, convém ser destacado. Para além
da educacdo formal (argumento central citado na tirinha como motivacdo
do preconceito), da diversidade caracteristica da sala de aula, da amizade
apesar das diferencas e da igualdade de esséncia do ser humano (apre-
sentados na crénica da Folhinha), ou de exemplificacdes, como a de livros
que valorizam a identidade negra (tal qual no video do YouTube), foram
citados argumentos histéricos como a colonizac¢do, o tratamento dado aos
negros enquanto escravos, argumentos biolégicos e culturais, como a mis-
cigenacao de etnias e culturas, comparagoes geograficas com outros paises,
o preconceito presente na escolha de brinquedos para filhos e filhas, nas
escolhas das roupas entre homens e mulheres, gordos e magros, entre ou-
tros. Nas entrevistas, até mesmo na escolha dos sujeitos entrevistados, essa
criatividade foi explorada: Lady Gaga, Anitta e cientistas responsaveis pela
cura do preconceito sdo alguns exemplos dos sujeitos entrevistados.

Via de regra, a excecdo da entrevista citada, sem as delimitagoes
exigidas, as redacoes seguiram uma logica coerente com 0s objetivos
e o perfil dos sujeitos e da situacdo envolvida na producdo dos textos.
A linguagem, igualmente. Os poucos exemplos de inadequacdo estive-
ram restritos a presenca de expressoes e borddes populares nos artigos
de opinido, géneros em que tais expressoes nem sempre sdo proprias.
Problemas como a incompletude da oracdo foram identificados em qua-
tro casos (o que nao destoa dos resultados obtidos na andlise das redacoes
produzidas na primeira atividade, em que houve o mesmo nimero).

A repeticao de informacdes (porque a repeticdo de palavras este-
ve presente em proporc¢oes semelhantes), bastante frequente nos textos
produzidos de acordo com o primeiro exercicio (17), é que foi um dife-
rencial, uma vez que sé foram encontradas seis ocorréncias, na segunda
atividade, de casos que se restringiram ou limitaram a unicamente repe-
tir os argumentos dos textos motivadores.

Em ultima andlise, portanto, o que os resultados da comparacao
entre as atividades deixam entrever é que muitas das principais dificul-
dades dos alunos na producdo textual, dificuldades essas inclusive apon-
tadas pela maioria dos professores como incapacidade generalizada do
aluno para a lingua escrita, estdo ligadas muito mais a falta de delimi-
tacdo da situacdo de producdo por parte dos proprios exercicios pro-
postos pelo professor. Basta que olhemos para as redacées produzidas
no exercicio de retextualizacdo para percebermos tal fato, jd que tanto
em termos de coesdo, de coeréncia quanto de criatividade até (como a
auséncia de cépias do texto-base pode sugerir), as produgdes atingiram
significativamente mais e melhor os objetivos das propostas de redacao.
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Claro que se poderia advogar que uma atividade mais elaborada
gera produgoes com menos problemas. Entretanto, se isso parece ser tao
6bvio assim, por que insistimos em passar para os nossos alunos ativida-
des incompletas? E, no minimo, curioso que alunos que se comuniquem
tdo bem na oralidade e nas conversas do dia a dia atinjam resultados tdao
ruins nas atividades de producdo de textos, como as famosas pérolas de
vestibular e de redacdo, divulgadas pelos professores, insistem em evi-
denciar. Contudo, nao seria a culpa do fracasso do alunado em grande
parte nossa, ao passar atividades descontextualizadas? Nao seria o suces-
so da oralidade garantido, ou ao menos auxiliado, por todo o conheci-
mento por parte do aluno da situagao e dos interlocutores envolvidos no
processo de interacdo entre os falantes? E por que, entdo, a insisténcia
de exercicios pouco esclarecedores e pouco funcionais no que se refere
as praticas sociais da linguagem? Dai a importancia de o aluno estar
bem situado quando tem por tarefa escrever um texto.

CONSIDERAC()ES FINAIS

A distancia, quando se observa aspectos como a interferéncia da situa-
¢do real de producdo, mistura de linguagens, a influéncia da oralidade
no texto escrito, ou mesmo aspectos referentes a coesdo textual, como,
por exemplo, inadequacdo de relatores, repeticdes, predicagoes incom-
pletas, é possivel pensar que a origem desses problemas seja de natu-
reza exclusiva da alfabetizacdo deficiente dos alunos, que ndo raro sdo
taxados como de “vocabuldrio limitado”, de “parca leitura e producdo
escrita”, entre outros. No entanto, o que as redagoes analisadas puderam
revelar foi que essa incapacidade generalizada para o texto escrito esta
menos ligada a caracteristicas do aluno que a caracteristicas da prépria
elaboracdo dos exercicios.

A questdo nao é que o aluno ndo aprendeu a utilizar certos ter-
mos, ou ndo aprendeu a se comunicar por escrito, mas que nao aprendeu
a ver o texto como produto de uma interacao localizada historicamente
em uma situagdo particular, organizada em fungao tanto dos locutores
como dos interlocutores, do contexto de producao e dos objetivos e valo-
res definidos pelo locutor ou pela situacdo. Certamente, essa perspectiva
para o trabalho com a producdo de textos na escola exige do professor,
entre outras atitudes, uma nova postura em face da prépria natureza da
linguagem, dos seus usos e de suas manifestacoes, bem como de alguns
aspectos dai decorrentes, como uma nova concepcao de texto, de pro-
ducdo de texto, de género do discurso e, consequentemente, de novas
competéncias a serem construidas pelos sujeitos-alunos que se encon-
tram em processo de formagcao.

Sabemos que nao se trata de um caminho ficil, sobretudo por-
que ainda hoje perdura no Brasil — e com o auxilio forte da midia - a



crenca numa unica variedade linguistica correta: a norma culta, tida
como padrdo e fonte para toda e qualquer producao escrita. Contudo,
se, como vimos, os problemas que afetam a unidade de significacdo
dos textos representam menos um desconhecimento da norma-padrao
que um desconhecimento das condicoes de producdo da escrita, parece
chegada a hora de romper com essa perspectiva macante e investir em
outras metodologias de ensino de Leitura e Producao Textual na escola.

Claro que esse trabalho é pouco, principalmente se levarmos em
conta seu tempo de execucdo, mas é a partir de propostas como esta
que poderemos romper, a0 menos parcialmente, com a reproducdo de
atividades de leitura e escrita que existem exclusivamente em funcao
do ambiente escolar (isto é, onde os sujeitos sdo as entidades genéricas
do professor e do aluno), mostrando aos alunos que ler e produzir um
texto ndo é questdo de treinamento ou preenchimento de espagos, mas
exercicio de prdticas discursivas — orientadas em funcdo da situacdo de
interaciio — e, sobretudo, de préticas sociais. E a partir de metodologias
como essa que o professor pode agir efetivamente como mediador, atra-
vés de uma acao pedagodgica problematizadora dos contetidos escolares.
Isso porque as atividades de retextualizacdo, na relacao de ensino esta-
belecida em sala de aula, como vimos, pressupdoem: o aproveitamento
da vivéncia dos alunos e de suas realidades, bem como o conhecimento
de mundo que trazem; a compreensdo de conceitos que, para além de
disciplinares, sdo praticas sociais, atingindo os dominios da vida em so-
ciedade e extrapolando as situagoes avaliativas na escola; a construcao
de um saber partilhado e coletivo em que a transferéncia passiva dos
conhecimentos entre professor e aluno cede lugar ao compartilhamen-
to de saberes e experiéncias; o desenvolvimento, enfim, da autonomia
do aluno, e reflexao perante o conhecimento. A retextualizacao, obvia-
mente, ndo tem aqui, nem de longe a pretensdo de ser o inico caminho,
uma receita, para o trabalho com textos em sala de aula; quer somente
contribuir para a discussdo do trabalho pedagégico mediador. E, pois, s6
ampliando a discussdo e reflexdo dessas questoes que poderemos alme-
jar a formacao de cidadaos criticos e conscientes.
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BRASIL/ARGENTINA: APONTAMENTOS
SOBRE UMA ETNOGRAFIA PARA A
ESCOLA NA AMERICA LATINA!

SANDRA FATIMA PEREIRA TOSTA « WESLEI LOPES SILVA

RESUMO

Este texto parte de uma pesquisa que teve como objetivos analisar o referencial
teorico-metodoldgico proposto pelo Grupo de Pesquisa do Departamento de
Investigaciones Educativas do Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados del
Instituto Politécnico Nacional — DIE-Cinvestav-IPN — do México e sua apropriacdo
por pesquisadores de programas de pos-graduagdo no Brasil e na Argenting, a
partir dos anos 1980. Sua justificativa estd na alta recep¢do que a proposta do
DIE alcangou na América Latina, particularmente nos referidos paises, sendo uma
outra leitura possivel da escola em suas dindmicas cotidianas e na relagdo com a
sociedade, em contraposi¢do ds pesquisas orientadas pelas “teorias da reprodu¢do”.
Trata-se de uma pesquisa em perspectiva comparada, do tipo documental, na
qual buscou-se demarcar o estado do conhecimento da pesquisa educacional na
interface com a Historia e a Antropologia no Brasil e na Argentina.

ETNOGRAFIA « ESCOLAS + BRASIL + ARGENTINA

BRAZIL/ARGENTINA: REFLECTIONS ON AN
ETHNOGRAPHY FOR LATIN AMERICAN SCHOOLS

ABSTRACT

This text is based on a study that aimed to analyze the theoretical-methodological
framework proposed by the research group of the department of Investigaciones
Educativas do Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados del Instituto
Politécnico Nacional — DIE-Cinvestav-IPN — of Mexico, and its use by researchers of
graduate programs in Brazil and Argentina, since the 1980s. It is justified by the
high acceptance of the DIE proposal in Latin America, particularly in the countries
mentioned above. It can offer another possible interpretation of the school in its
everyday dynamics and in its relationship with society, as opposed to studies
guided by the “theories of reproduction”. It is a study in comparative perspective,
of documentary type, which sought to define the state of knowledge in educational
research in its interface with history and anthropology in Brazil and in Argentina.
ETHNOGRAPHY « SCHOOLS * BRAZIL « ARGENTINA
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BRESIL/ARGENTINE: REFLEXIONS SUR UNE
ETHNOGRAPHIE DE L'ECOLE EN AMERIQUE LATINE

RESUME

Ce texte est basé sur une étude dont lobjectif était d’analyser le référentiel
théorique, méthodologique proposé par le groupe de recherche du Departamento de
Investigaciones Educativas du Centro de Investigacién y de Estudios Avanzados
de I'Instituto Politécnico Nacional [Département de Recherche en Education du
Centre de Recherche et d’Etudes Avancées de I'Institut Polytechnique National du
Mexique] — DIE-Cinvestav-IPN, au Mexique, ainsi que son appropriation par des
chercheurs au Brésil et en Argentine, d partir des années 1980. 11 se justifie par
Taccueil trés favorable qu’a recue la proposition du DIE en Amérique latine, et
plus particuliérement dans les pays mentionnés ici, car il rend possible une autre
lecture de 'école, dans ses dynamiques quotidiennes et son rapport avec la société,
par opposition aux recherches mobilisant les « théories de la reproduction ». Il
s’agit d’'une étude comparée, de type documentaire, dans laquelle on a cherché d
dresser I'état de la connaissance de la vecherche en éducation dans son interface
avec I'Histoire et I'’Anthropologie au Brésil et en Argentine.

ETHNOGRAPHIE » ECOLES * BRESIL + ARGENTINE

BRASIL/ARGENTINA: APUNTES SOBRE UNA
ETNOGRAFIA PARA LA ESCUELA EN AMERICA LATINA

RESUMEN

Este texto parte de una investigacién que tuvo como objetivos analizar el referencial
tedrico-metodoldgico propuesto por el Grupo de Investigacién del Departamento
de Investigaciones Educativas del Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados
del Instituto Politécnico Nacional - DIE-Cinvestav-IPN - de México y su apropiacién
por investigadores de programas de postgrado en Brasil y Argentina a partir de
los afios 1980. Su justificacion estd en la alta recepcion que la propuesta del DIE
alcanzé en América Latina, particularmente en dichos paises, siendo otra lectura
posible de la escuela en sus respectivas dindmicas cotidianas y en la relacion con
la sociedad, en contraposicion a las investigaciones orientadas por las “teorias de
la reproduccion”. Se trata de una investigacion en perspectiva comparada, del
tipo documental, en la cual se buscé demarcar el estado del conocimiento de la
investigacion educativa en interrelacién con la Historia y la Antropologia en Brasil
y Argentina.

ETNOGRAFIA « ESCUELAS « BRASIL « ARGENTINA
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A ALGUMAS DECADAS, ESPECIALMENTE A PARTIR DOS ANOS 1970 NO BRASIL, A
educacdo vem alargando seu olhar para as dindmicas socioculturais que
envolvem os processos educativos a fim de analisar e compreender essas
realidades. Nesse intento, ante a complexidade que as envolve, tem-se
buscado investigar o cotidiano educacional a partir dos diversos agentes
envolvidos, dos lugares que ocupam, da multiplicidade de interacdes
que desenvolvem, dos distintos meios pelos e nos quais tais proces-
sos acontecem, dentre outros aspectos e fenémenos (DAUSTER, 2007;
GUSMAO, 2008; ROCHA; TOSTA, 2009; PEREIRA, 2010). A busca por um
olhar antropolégico incide na conversdo de novas luzes sobre as pra-
ticas educacionais, especialmente ao problematizar a asséptica repre-
sentacdo da educacdo como transmissaofaquisicdo de cultura que muito
pautou os estudos sobre a educacdo e a escola, a qual considera que essa
instituicdo condiciona os sujeitos aos padrdes sancionados e reificados
socialmente. Para as chamadas “teorias reprodutivistas”, até entdo hege-
monicas, o sistema escolar estatal era considerado um aparelho ideologico
de Estado (ALTHUSSER, 1998), sendo a escola seu principal componente
nas sociedades modernas, em que, pressupunha-se, ndo haveria condi-
coOes de renovacdo e mudanca, tal a sua conformacao ao status quo. Esse
enfoque costuma(va) deixar de lado as acoes concretas que envolvem as
vidas dos sujeitos, seu poder de subversdo e agéncia, por exemplo.

Em que pese a questdo dos diferentes aspectos culturais pre-
sentes no interior das escolas, é preciso considerar, no entanto, que



a educagdao nunca gozou de muito prestigio junto aos antrop6logos?

no Brasil. S6 a partir dos anos 1980 o cendrio dos programas de pos-
-graduacdo no Brasil comecou a se modificar lentamente. O nimero de
dissertacOes e teses que discutem a educacao indica o aumento de inte-
resse pela temdtica, bem como a presenca de debates sobre a educacdo
em congressos, semindrios e associacoes aponta a atencao que a drea
comeca a despertar.

Se a antropologia tem levado a cabo pouco investimento com
relacdo ao tema da educagao, o mesmo ndo tem ocorrido no caso da
educacdo em sua aproximacao com a drea da antropologia. De imedia-
to, dois fatores parecem contribuir para o prestigio da antropologia na
educacdo no Brasil desde, pelo menos, a década de 1990: de um lado, a
globalizagdo da economia aliada a condicdo da pés-modernidade trouxe
a questdo da diferenca e da diversidade cultural para o centro da vida
social contemporanea; de outro lado, a antropologia parece preencher,
hoje, a lacuna deixada apéds a expulsdo da filosofia, dentre outras dis-
ciplinas, do campo educacional a partir da década de 1970. Em uma
pertinente andlise sobre a cultura universitdria, Bosi (1992) indica que
nessa época houve um decréscimo progressivo do ensino huma-
nistico tradicional.

Toda cultura superior acaba procurando avidamente significados e
valores no seu trabalho, e é precisamente nessa busca que as ten-
déncias formalistas comecam a alterar-se, cindindo-se: em um mo-
vimento para dentro, de enrijecimento extremo e epigdnico; e em
uma superacao que desemboca na negacdo da negacdo: a analise
formal é entdo relacionada com o sentido da expressdo e da co-
municacao, sentido interpretavel ora em termos psicanaliticos ora

em termos historico-sociais. (BOSI, 1992, p. 310)

De resto, a penetracdo da proposta da “etnografia educacional”
de Rockwell e Ezpeleta (1989), do Grupo de Pesquisa do Departamento
de Investigaciones Educativas do Centro de Investigacién y de Estudios
Avanzados del Instituto Politécnico Nacional — DIE-Cinvestav-IPN —, nos
programas de pés-graduacao em educacao, tem motivado em muito essa
aproximacao. Acrescente-se a isso a larga disseminacdo dos estudos cul-
turais (cultural studies) que, muitas vezes, tém contribuido de forma im-
pensada na formacio de certos modismos (GUSMAO, 2008).

Seduzidos pela ideia do “trabalho de campo” e pelo charme
enigmdtico da palavra etnografia, nem sempre bem compreendida, os
educadores em geral ndo procedem a uma reflexao epistemolédgica exi-
gida por estas praticas que, no campo da antropologia, sao constitutivas
de sua tradicdo identitdria. Para Rockwell (1986), a etnografia levada
a cabo por profissionais que advém de outras dreas e que ndo tiveram

2

Uma das ultimas pesquisas
do Educ dedica-se
justamente a essa questao
Para se conhecer mais

a respeito, consultar
Relatorio Técnico

Didlogos nas fronteiras: a
educacao como objeto de
investigacao na antropologia
brasileira. Belo Horizonte
PUC-Minas, Fapemig, 2016.
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3

Dentre elas, o conceito

de cotidiano em Agnes
Heller (1994) e hegemonia
e contra-hegemonia

em Gramsci (1979)

formacdo em antropologia ou em ciéncias sociais, em geral, realiza-se
por meio de uma urdidura diversa de concepc¢oes, praticas e usos que,
quase inevitavelmente, recaem na reducao instrumental e puramente
casuistico no fazer etnografico.

A partir dos debates e do posicionamento assumido pelo grupo
de pesquisadoras do DIE, a pesquisa etnografica adquiriu na América
Latina caracteristicas muito peculiares devido a apropriacdo de pers-
pectivas criticas, resisténcia as modalidades empiristas e busca de uma
coeréncia tedrica, debatendo com outras perspectivas qualitativas, in-
clusive com a pesquisa participante e propondo uma perspectiva critica
de fazer etnografia, visto que Rockwell e Ezpeleta (1989) consideravam
a etnografia cldssica positivista e colonialista.

A maior preocupacao do grupo mexicano tem sido ampliar o
alcance teérico da construcdo do conhecimento e da descri¢dao de pro-
cessos simbdlicos que documentem as particularidades locais sem, con-
tudo, desconsiderar sua relacio com o marco tedrico geral no qual se
situam, de modo a integrar o estudo etnografico a um contexto amplo
sem perder de vista a opcdo histérica a partir da qual o pesquisador
analisa a sociedade. O didlogo com a teoria, desde as primeiras etapas da
pesquisa, torna-se uma premissa fundamental; assim, algumas catego-
rias sdo definidas antes de entrar em campo e os etnégrafos estabelecem
continuos contrastes entre as referidas categorias e os processos que
intervém no cotidiano escolar de acordo com a sua interpretacdo.

As pesquisadoras pretendem, assim, contribuir teérica e meto-
dologicamente para a investigacdo do cotidiano® escolar, evidenciando
como cada escola, por ser uma construcdo histérica e social particular,
somente pode ser entendida por meio do conhecimento profundo do
seu cotidiano. E através dele que podem ser apreendidos diferentes pro-
cessos que a constituem e como os sujeitos nela envolvidos constroem
e reconstroem saberes e praticas em suas interacdes. Além disso, qual-
quer aspecto que pretenda ser pesquisado e adequadamente compreen-
dido sobre professores, alunos, formacao docente, entre outros, precisa
ser situado no contexto especifico de cada instituicao escolar. A partir
destas premissas, Rockwell e Ezpeleta (1989) oferecem algumas indica-
¢oOes para olhar para dentro da escola, para sua realidade concreta e, ao
mesmo tempo, para pensd-la inserida em um contexto histérico mais
amplo, isto é, para sua dimensdo de historicidade e, por isso mesmo,
sujeita @ mudanca social.

Pois bem, é nesse contexto que destacamos a contribuicdo teéri-
co-metodolégica do DIE-Cinvestav e sua presenca no campo da pesquisa
em educacdo no Brasil e na Argentina e justificamos nosso interesse em
aprofundar o conhecimento sobre este enfoque da etnografia no estudo
da escola na América Latina, como proposto pelo DIE. Desse modo, a
proposta do presente artigo se ancora nas seguintes questoes: qual o



referencial teérico que embasa sua leitura da antropologia e a proposta
de investigacOes etnograficas? Em que aspectos esta proposta se distin-
gue das abordagens cldssicas da etnografia? Como pesquisas no Brasil e
na Argentina se apropriam desse referencial teérico-metodol6gico?

A partir de uma reflexdo epistemoldgica em perspectiva compa-
rada, o objetivo deste artigo é apresentar os resultados de uma investi-
gacdo sobre a relacdo entre a antropologia e a educacdao nos contextos
brasileiro e argentino, tendo como ponto de partida a “etnografia edu-
cacional”, proposta pelas pesquisadoras Elsie Rockwell e Justa Ezpeleta,
representantes paradigmaticas do DIE-Cinvestav-IPN do México.

Em Etnografia para a América Latina: um outro olhar sobre a escola no
Brasil, pesquisa realizada entre 2009 e 2011, pelo Grupo de Pesquisas
e Estudos em Educacdo — Educ — do Programa de Pés-graduacdo em
Educacao da Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais, financia-
da pela Fapemig (TOSTA et al., 2011), e, posteriormente, em projeto na
comparacdo com a Argentina, financiado pelo CNPq (TOSTA et al., 2012),
buscou-se, de um lado, aprofundar e ampliar o entendimento sobre o
campo de estudos da “etnografia educacional” desenvolvida a partir da
proposta de Rockwell e Ezpeleta (1989) e, de outro, em vista da acolhida
desta proposta no Brasil e na Argentina, compreender o processo de sua
apropriacdo pelos pesquisadores em educacao desses dois paises

O resultado, bastante positivo, apontou também os limites
do uso dessa proposta etnogrifica no campo da educag¢dao no Brasil.
Resumidamente, chegou-se a seguinte conclusdo:

Pode-se dizer que a leitura das dissertacdes e teses que procu-
raram inspiracdo na proposta do DIE-CINVESTAV-IPN do México
trouxe grande contribuicdo para o conhecimento do que “se passa
nas escolas”, ou seja, uma compreensdo bastante situada no in-
terior da escola, do seu cotidiano, dos espacos, das dinamicas e
praticas que acontecem nesta instituicdo e que, raramente, eram
documentadas ou significadas em pesquisas de natureza quanti-
tativa e nas chamadas investigacdes orientadas pelas teorias da
reproducédo. [...] Contudo, observou-se pouco aprofundamento ou
apropriacdo “global” da proposta do DIE, pouco conhecimento e
discussdo dos fundamentos e dos autores e perspectiva que ba-
seiam a proposta deste Departamento. Pode-se afirmar, a partir
dos trabalhos analisados, que a perspectiva das autoras e auto-
res mexicanos possibilitou uma aproximacao e (adoc¢cdo) da etno-
grafia, assumida como uma nova e fecunda perspectiva para as
pesquisas no campo da educacdo, especialmente nas escolas na
América Latina. Mas, o fato é que essa aproximacao e adocdo ndo
vieram sempre seguidas de um didlogo mais profundo e necessa-

rio com a antropologia e seus aportes tedricos e metodoldgicos.
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Ele ocorreu, muitas vezes, por via de uma “importacdo” do méto-
do etnografico despido do referencial tedrico originario. Fato que
reitera o que alguns outros estudos similares j& observam: certa
confusao existente entre o que é o empreendimento intelectual na
antropologia para se fazer uma etnografia, com o estudo qualitati-
VO OU a observacao participante. Dito de outra maneira, a apropria-
cdo metodoldgica é entendida ou confundida, muitas vezes, com
procedimentos como convivéncia e observacdo na escola ou com
a observacado participante, que é a referéncia que mais aparece nas
pesquisas analisadas. (TOSTA et al,, 2011, p. 70-71)

A pesquisa trouxe outras novidades e necessidades, sendo a apro-
ximacdo com o caso da Argentina a principal delas. O DIE e a “etnografia
educacional” de Rockwell e Ezpeleta (1989) também se fazem fortemen-
te presentes na histdria da educacdo e da antropologia argentina, po-
rém, de maneira diferenciada daquela observada no Brasil. Pode-se dizer
que a penetragao das ideias desenvolvidas no ambito do DIE no Brasil
ocorre via os estudos realizados no campo da educagao, diferentemente
do que parece acontecer no caso da Argentina, onde a penetragao das
ideias do DIE se faz via o campo da antropologia mobilizada pelos estu-
dos de problemadticas educacionais.

OS CAMINHOS DA PESQUISA E AS

CONTRIBUICOES DO DIE

Com o intento de evitar todo e qualquer reducionismo acerca da edu-
cacdo e da escola e buscando coadunar as contribuicoes de diferentes
autores e perspectivas teoricas, Elsie Rockwell e Justa Ezpeleta buscam
articular uma (nova) antropologia da educacdo e, especialmente, o de-
senvolvimento de um fazer etnografico préprio as investigacoes na esco-
la, a fim de que se possa conhecer e compreender, o mais amplamente
possivel, como essa instituicdo se constitui e atua diante da multi e in-
terculturalidade, por exemplo, e das demais forcas que a engendram.

E inegdvel pensar que a escola, bem como outros espacos educa-
cionais, compde-se de realidades experimentadas e vividas que se fazem
e se refazem continuamente por meio de processos culturais que engen-
dram a vida humana em seu interior (GUSMAO, 1997) e que, portanto,
nao podem ser pensados a partir de uma imagem estanque e homoge-
neizante. Isso quer dizer que, embora ainda se encontrem presas a uma
légica racional universalista, as escolas ndo sdo todas iguais, visto que
cada uma delas tem uma cultura particular, com sistemas de classificacdo
e producao de simbologias proéprios, distintas formas de sociabilidades
e rituais que compoem seu cotidiano, bem como diferentes modos de
hierarquizar seus agentes na construcao de suas prdticas (ROCHA, 2012).



Reconhecer a escola como um espaco sociocultural implica a
crenca de que ela ndo estd isolada da vida social e que, dentre outros as-
pectos, seu interior é perpassado e constituido por diferentes atores, de
diversas culturas, com vdrios saberes e multiplas formas de ver e experi-
mentar o mundo. Em outras palavras, importa examinar que as escolas
“se realizam nos modos como os sujeitos as pensam e as vivenciam em
seus contextos” (ROCHA; TOSTA, 2009, p. 135).

A partir deste ponto de vista, e para entender a particularidade
da proposta téorico-metodolédgica de Elsie Rockwell e Justa Ezpeleta, é
importante reconstruir a trajetéria do seu grupo de pesquisa e buscar
sua origem e principais influéncias do contexto histérico em que surgiu
e desenvolveu-se. Assim, pode-se localizar o inicio deste processo nos
anos 1970, quando paises latino-americanos eram dominados por regi-
mes militares. Neste periodo podemos identificar uma profusdo de mo-
vimentos de educacdo popular predominantemente influenciados pelo
pensamento de Paulo Freire e com o apoio de setores vinculados a Igreja
Catélica e a grupos politicos de esquerda. Epoca em que as “teorias re-
produtivistas” eram hegemonicas, as experiéncias pedagdgicas inova-
doras aconteciam fora da escola, na educaciao popular e ndo formal e
ndo no sistema formal de ensino, em que, pressupunha-se, nao haveria
condicdes de renovacdo e mudanca, tal a sua aderéncia incondicional as
classes dominantes e ao status quo.

Com o processo de democratizacdo nos anos 1980, vdrios paises
latino-americanos (México, Colombia, Peru, Brasil, Argentina, entre ou-
tros) comecaram a buscar formas de transferir as escolas as experiéncias
pedagégicas inovadoras desenvolvidas nos projetos de educacdo popular.
Educadores criticos participaram de reformas educativas em seus paises,
como foi o caso do México, visando lutar por uma educagdo publica de
qualidade. O grupo de pesquisadoras do Departamento de Investigacién
Educativa — DIE - participou desses projetos, fez a releitura dos cldssicos
do marxismo, principalmente nas interpretacoes de Georg Lukdcs (1978)
e Antonio Gramsci (1979), e também a leitura de tedricos contempora-
neos como Louis Althusser (1998), Agnes Heller (1994), Jurgen Habermas
(1987), Pierre Bourdieu (1992), Edward Thompson (1987), entre outros,
e desenvolveu um debate critico com as perspectivas estruturalistas e
fenomenolégicas, em busca de concepcdes que as superassem.

Nesse intenso debate intelectual, Rockwell e Ezpeleta (1989), ao
problematizarem o lugar da instituicdo escolar na sociedade capitalista,
reconhecem a contribuicdo das perspectivas macrossociais e politicas
para a andlise da relacdo entre escola e sociedade, porém, questionam
os limites de determinadas categorias marxistas para compreender a
realidade escolar na América Latina. Esta reflexdo tedrica possibilita a
recuperacao do conceito de Estado em Gramsci (1979), definido como
“sociedade civil mais sociedade politica, ou seja, hegemonia revestida
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de coercao” (COUTINHO, 1976). A sociedade civil assume em Gramsci
um novo sentido, expressando o momento da persuasdo e do consenso,
0 que permite olhar a escola a partir de outro angulo, ou seja, possibilita
pensar um conceito emancipatorio de educagdo porque, para este autor, se é
na sociedade civil que circulam ideologias, é nela, também, que podem
ocorrer contraideologias que buscam corroer o senso comum, fomenta-
do pela ideologia dominante.

Com efeito, para Rockwell e Ezpeleta (1989), a escola seria um
dos lugares privilegiados do encontro entre o Estado e as classes popula-
res. E onde estfio presentes os interesses divergentes e antagdnicos entre
o Estado, representante histérico das classes dominantes, interessado
em manter o status quo, e as classes populares que veriam na escola a
chance de superar a exploracdo e de melhorar sua condi¢do de vida.
Nesta direcao, tais classes se apropriariam, cotidianamente, dos contet-
dos educativos para reelabord-los fora do controle estatal e em favor de
seus interesses e lutas. Assim, as pesquisadoras também introduzem no
campo da educacdo o conceito de cotidiano e de vida cotidiana na perspec-
tiva proposta pela fildsofa Agnes Heller (1994), apontando o estudo do
cotidiano escolar como um caminho para compreender a natureza da
relacdo entre o Estado e as classes populares, mediada pela escola. Para
tal, elas afirmam que é necessdrio reavaliar as categorias utilizadas pelos
estudos realizados na escala macro (classe social, sistema social, repro-
ducdo, dominacdo, entre outras), repensd-las ou abandond-las, a fim de
encontrar novas categorias mais adequadas a escala micro do cotidiano
escolar.

Para as pesquisadoras do DIE, portanto, hd vida cotidiana em
toda parte. Assim, o conceito de cotidiano escolar permite recuperar a
heterogeneidade da escola, sendo que a inica forma de dar conta desta
realidade é toma-la como uma construcdo histérica. Assim é que, do
ponto de vista de Heller, mostrar o cotidiano € historicizd-lo. Em outros
termos, a vida cotidiana estd no ambito da histéria e ndo fora dela, ar-
gumento que traz grande potencialidade para os estudos sobre a escola
ou na escola. Esta perspectiva nos permite pensar os professores e os
alunos como

[...] sujeitos que incorporam e objetivam, a seu modo, praticas e
saberes dos quais se apropriaram em diferentes momentos e con-
textos de vida, depositarios que sao de uma historia acumulada
durante séculos. (ROCKWELL; EZPELETA, 1989, p. 28)

As pesquisadoras dialogam com a perspectiva fenomenolégica,
cujo objetivo é aprofundar a interpretacdo dos significados socialmente
compartilhados pelos individuos em interacao, o que implica conside-
rar a intencionalidade, as vozes dos sujeitos, os estilos de interacdo e o



contexto geral no qual se d4 a producdo especifica de textos simbélicos.
Dessa maneira, as autoras questionam a defini¢do do processo de pes-
quisa somente em termos de interpretacdo de significados, deixando
fora da andlise outros processos sociais susceptiveis de serem estuda-
dos. A partir desses debates e do posicionamento assumido pelo grupo
de pesquisadoras do DIE, a pesquisa etnografica adquiriu na América
Latina caracteristicas muito peculiares em funcdo da apropriacido de
perspectivas criticas, da resisténcia as modalidades empiristas e da bus-
ca de uma coeréncia teédrica, debatendo com outras perspectivas qua-
litativas, inclusive com a pesquisa participante, e propondo uma nova
forma de fazer etnografia.

A maior preocupacdo dos pesquisadores do DIE tem sido am-
pliar o alcance tedrico da construgdo do conhecimento e da descrigao de
processos simbdlicos que documentem as particularidades locais, sem,
contudo, desconsiderar sua relacdo com o marco tedérico geral no qual
se situam. Assim, buscam integrar o estudo etnogrifico a um contexto
amplo sem perder de vista a op¢do histérica a partir da qual o pesquisa-
dor analisa a sociedade.

A articulacdo entre a reflexdo tedrica e o trabalho empirico per-
mitiu que os pesquisadores do DIE observassem, descrevessem e ana-
lisassem situacoes do cotidiano escolar, construindo novas relagoes
que possibilitaram a releitura da escola articulando novos conceitos e
categorias. Nessa abordagem, que busca superar as dicotomias como
aquelas mencionadas neste texto, coexistem na escola uma histéria
documentada e uma nao documentada; entrecruzam-se determinacgoes
civis e estatais; estdo presentes o homogéneo e o heterogéneo. A ideia,
entdo, é pensar no processo de construgdo social da escola, ou seja, a escola
como versao local e particular no movimento histérico. Nesse sentido,
Rockwell e Ezpeleta (1989) propdem avancar tedrica e metodologica-
mente nas investigacoes sobre a realidade escolar, superando as ferra-
mentas tedricas utilizadas anteriormente para pensar a instituicao e que
ndo permitiam enxergd-la em sua concretude e ndo davam a ela centra-
lidade e nem visibilidade. Para as autoras,

[..] o intrincado conceitual existente para observar a escola, para
aborda-la como unidade do sistema escolar, servia normalmente
para comunicar o que nela Ndo existia para elencar suas deficién-
cias e caréncias. (ROCKWELL; EZPELETA, 1989, p. 10)

Diversamente, as autoras buscam estudar a escola em sua po-
sitividade, ndo como o bom, mas no sentido do existente, do que pode-
mos enxergar concretamente na realidade de cada escola. Elas buscam
conhecer a escola de outro modo, ndo pelas suas caréncias, mas sim
pelas contradi¢oes que nela se apresentam e que podem permitir as
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necessdrias mudancas. E preciso conhecé-la por dentro, na sua dimensio
micro, sem, contudo, perder de vista o movimento social mais amplo
do qual é parte. Nessa direcdo, qualquer aspecto que se queira pesquisar
e adequadamente compreender sobre professores, alunos, formacio do-
cente, entre outros elementos que configuram o cotidiano na escola, pre-
cisa ser situado no contexto especifico de cada instituicdo escolar. Enfim,
Rockwell e Ezpeleta (1989) oferecem intimeras indicacGes para “mirar
desde abajo” da instituicdo escolar, para sua realidade concreta e, ao mes-
mo tempo, para pensd-la inserida em um contexto histérico amplo.

Com estes argumentos as autoras direcionaram seus estudos so-
bre a andlise e a busca de uma nova proposta de investigacdo da escola.
Entravam em campo as contribuicoes da etnografia, fazer essencial da
Antropologia, buscando transformar, a partir do cotidiano das escolas
— ao mesmo tempo em que indo além da cotidianidade — o ndo signifi-
cativo ou pelo de sentidos.

A partir dessa proposicao, o que seria observavel no contexto
escolar? Nas palavras de Rockwell e Ezpeleta (1989, p. 1), seria “o que
ocorre fora dos limites dos regimentos, fora da classe, ‘fora de asamblea’
fora da visita rotineira do supervisor”. Ou seja, o resgate do vivido, tanto
do instituido como do nao instituido, ndo oficializado, mas que tem efe-
tividade e existéncia concreta no dia a dia da escola, nas relagoes sociais
estabelecidas entre todos os sujeitos envolvidos com a educacao escolar.
Em suma, para as autoras, aproximar-se da escola com a ideia de “vida
cotidiana” significa algo mais que “chegar” e “observar” o que ocorre
diariamente em seus corredores, salas de aulas, dentre outros espacos.
Trata-se, antes, de uma postura tedrico-metodolégica, uma “orientacgao,
de certa busca e de uma certa interpretacdo daquilo que pode ser obser-
vado na Escola” (ROCKWELL; EZPELETA, 1989, p. 2).

Suas contribui¢oes para a investigacdo do/no cotidiano escolar
expressam, no contexto em que foram formuladas, ndo sé6 um novo
tipo de conhecimento sobre a realidade escolar, mas, também, um com-
promisso de que esse conhecimento contribua para a transformacao
da realidade. Essa abordagem tem especial releviancia por correspon-
der a uma intencionalidade politica e educativa: “transformar a escola”
(ROCKWELL, 1992).

Isto posto, de natureza bibliogrifica e comparada, a investi-
gacao de onde parte este artigo se baseia no exame de dissertacoes e
teses de Programas de Pés-graduacdo em Educacgdo, no caso brasileiro,
e de Programas de Pés-graduacdo em Antropologia da Educacdo e de
Educacdo, no caso argentino, com a finalidade de inventariar o que ja foi
produzido acerca do didlogo entre antropologia e educacao, a partir dos
anos 1980. Com o objetivo de se alcancarem novas informacoes, escla-
recimentos e interpretacoes em temas e angulos ainda pouco explora-
dos, a pesquisa bibliografica enquanto procedimento metodolégico visa,



especialmente, a producdo de conhecimento aprofundado de determi-
nado assunto, do mesmo modo que se ocupa da constituicdo e desenvol-
vimento de um objeto de pesquisa. A esse respeito, deve-se considerar
também que

[...] a compreensao do estado de conhecimento sobre um tema, em
determinado momento, é necessaria no processo de evolucao da
ciéncia, a fim de que se ordene periodicamente o conjunto de infor-
macodes e resultados ja obtidos, ordenacao que permita indicacao
das possibilidades de integracdo de diferentes perspectivas, apa-
rentemente autdbnomas, a identificacdo de duplicacdes ou contra-
dicdes, e a determinacao de lacuna e vieses. (SOARES, 1989, p. 3)

Tendo como procedimento nuclear a pesquisa documental com
vistas a comparacdo, a investigacdo seguiu os principios bdsicos de iden-
tificacdo, compilacdo e fichamento das obras analisadas. E diante dos
objetivos colocados e considerando a articulagdo entre dois campos do
conhecimento — a antropologia e a educacdo —, a investigacdo e a ana-
lise se deram a partir do referencial teérico-metodolégico hermenéu-
tico-dialético, uma vez que essa perspectiva propde a adocdo de uma
postura interpretativa, em que se buscam os sentidos e os significados
do contetido dos textos coletados com base em uma revisao critica na
qual contradicoes, aproximacoes e distanciamentos podem ser mais
bem dimensionados, ampliando novas perspectivas de entendimento.

A hermenéutica, em linhas gerais, tem como centro de interes-
se a compreensdo dos significados dos fendémenos, nos quais as agoes
humanas podem ser abordadas enquanto “textos”, que podem revelar
muitos significados ocultos a partir de sua apreensao e interpretagao.
Tais textos se produzem e estdo inseridos em determinado contexto sé-
cio-histérico-cultural, ganhando significados e sentidos que escapam do
controle de quem os produziu. Pode-se dizer, entdo, que eles tém vida
propria, tratando-se de um fenémeno sociopolitico que obtém relevo no
transcorrer da histéria. Assim, por meio de uma postura epistemolégica
que empreende esforco sistemadtico e metédico, a hermenéutica propoe
buscar os significados e propoésitos nas situacoes concretas da vida dos
sujeitos, sendo a interpretacdo um destacado empreendimento nessa
andlise (MINAYO, 2002).

J4 a dialética enquanto metodologia, de acordo com essa autora,
pressupode o estudo das oposigoes, considerando que o mundo é movi-
mento e estd em constante desenvolvimento, isto é, nada é estdtico ou
hermético. O conhecimento, portanto, tratar-se-ia sempre de um didlo-
go, advindo de um processo de verdades relativas oriundas de uma ver-
dade mais ampla. Na perspectiva da dialética, consequentemente, cada
fenémeno traz em seu interior sua prépria contradicdo, o que significa
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dizer que cada coisa é o que é em dado momento, uma sintese de sua
afirmacdo e de sua negacgdo. A partir desse ponto de vista, o cientista
deve sempre considerar em suas investigacoes a contradi¢do e o confli-
to, o “devir”, o contexto histérico, como também a totalidade e a unida-
de dos contrdrios envolvidos.

Considerando-se, pois, que os fendmenos sdo social e historica-
mente construidos, a conjugacdo entre a hermenéutica e a dialética,
de acordo com Minayo (2002), colabora para a transposicao das limita-
coes de cada método vislumbrado separadamente, constituindo em uma
abordagem que engendra uma 6tica tedrico-metodoldgica compreensi-
va e critica de andlise da realidade social, sendo, portanto, o método

[...] mais capaz de dar conta de uma interpretacdo aproximada da
realidade. Essa metodologia coloca a fala em seu contexto para
entendé-la a partir de seu interior e no campo da especificidade
historica e totalizante, em que é produzida. (MINAYO, 2002, p. 231)

Em conciliacdo com a metodologia adotada, o que implica situar
os documentos em seu contexto para que possam ser compreendidos, a
investigacdo contou basicamente com dois niveis em sua analise: compre-
ensdo do contexto sécio-histérico em que foram produzidos os documentos
na articulacdo antropologia-educacdo e suas repercussoes nesse contexto, o
que constitui 0 marco tedrico fundamental para a andlise; e interpretacdo
a partir dos encontro dos fatos empiricos com as concepcdes tedricas, visto
que os documentos precisam ser situados em uma estrutura tedérica para
que o seu contetido seja entendido. Trata-se aqui da descoberta da totalida-
de e de sua significacdo particular e geral, bem como das reflexées advindas
da comparagao entre Brasil e Argentina, a partir da leitura e exame do ma-
terial (tedrico-metodolégico e empirico) selecionado que constituiu o corpus
das investigacOes das quais partem as reflexdes deste texto.

De natureza qualitativa, a intencdo da pesquisa aqui apresenta-
da ndo exclui, entretanto, o uso de dados quantitativos, pois conside-
ramos que, partir de diversas abordagens, é possivel situar melhor os
dados no conjunto do contexto social investigado e, consequentemen-
te, alcancar uma andlise e interpretacdo mais complexa dos mesmos
(SANCHIS, 1997). Essa conciliagdo busca, portanto, romper com a dico-
tomia que comumente envolve critérios quantitativos e qualitativos no
exame de dados, perspectiva que pode ser bastante limitadora ou mes-
mo dolosa ao fazer cientifico, porque, de fato, ndo hd (ou ndo deveria
haver) uma oposicdo entre essas abordagens, visto que elas se integram
e se complementam convenientemente, desde que haja como pano de
fundo um modelo tedrico substancioso (ROESSNER, 2000), mocdo que
buscamos construir epistemolégica e metodologicamente no desenvol-
vimento desta investigacdo.



ANTROPOLOGIA, ETNOGRAFIA

E ESCOLA NO BRASIL

Pelo que foi possivel depreender, conforme mencionado, nas tltimas

duas décadas a antropologia comecou a descobrir a educacao. Este fato

diz muito sobre a antropologia e a educacdo no Brasil na atualidade: de
um lado, aponta para o amadurecimento e penetracdo da antropologia
no estudo dos mais diversos temas, problemas e objetos sociais; de outro,

a educacdo tem obtido atencdo especial em termos de politicas publicas,

por exemplo, com a promulgacdo, em 1996, da Lei de Diretrizes e Bases da

Educagdo Nacional — LDB — e dos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN.

Na investigacao denominada “Etnografia para a América Latina —
um outro olhar sobre a escola no Brasil”, durante o processo da pesquisa
foram identificados e selecionados levantamentos em educagdo produzidos
a partir dos anos 1980 no Brasil, que adotaram o referencial teérico meto-
dolégico do DIE-Cinvestav. Tais dados foram coletados junto ao portal da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes —,
sendo mapeadas, por meio do descritor “etnografia”, dissertacdes e teses
produzidas no Brasil nos seus programas de pds-graduacdo em educacdo.*
Ao final desta coleta, que ndo aconteceu sem vdarios percalcos de ordem
técnica relativa aos acessos junto ao portal, foram selecionadas 1.192
producoes, correspondendo a 973 dissertacoes e 219 teses. O conjunto
das 1.192 producoes selecionadas foi lido e analisado por meio dos dados
apresentados em seus resumos. Identificado esse expressivo contingen-
te de produgOes que mencionaram a etnografia em seus resumos, fez-se
necessdrio avaliar em uma segunda leitura dos resumos das dissertacoes
e teses a existéncia de indicios que possibilitassem a equipe de pesquisa-
dores um maior entendimento acerca do uso da etnografia nas pesqui-
sas selecionadas. Isto porque, na leitura dos resumos, foram encontradas
intmeras denominacoes referentes aos procedimentos metodolégicos, o
que impossibilitou uma percepcdo mais imediata e precisa dos trabalhos,
além do fato de, em muitos casos, ndo haver nenhuma referéncia a meto-
dologia usada nas pesquisas, como é de se esperar em um resumo.

Com o objetivo de nortear uma segunda leitura para reaproxi-
macdo e andlise dos resumos na tentativa de captar o mais fielmente
possivel o que os mesmos diziam do uso da etnografia nas investigacoes,
foram definidas as seguintes “categorias”:

e o cotidiano escolar em seus espacgos, dindmicas, condi¢oes materiais
e no contexto da sala de aula;

e presenca da relacdo escolafsociedade e escola/comunidade;

e dimensdo da relagdo entre o “prescrito” e o “realizado” no cotidiano
escolar: politicas publicas e politicas escolares (normas; regulamen-
tos; curriculo; regimentos e seus reflexos sobre a escola);

e compromisso da investigacdo com a mudanca social, a partir
de um olhar sobre a “existéncia real” da escola, ndo apenas para

4
Esta etapa da pesquisa
ocorreu em 2009 e, neste
ano, o site da pesquisa
apresentava disponiveis
os anos de 1987 a 2008.
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diagnosticar caréncias e deficiéncias existentes, mas também indi-
cando as manifestacoes cotidianas que orientam para a transforma-
¢do da escola, indo “além do cotidiano”.

Essa renovada andlise dos resumos resultou em significativa que-
da no nimero de producdes anteriormente selecionadas: do total de
973 dissertacdes, foram escolhidas 178, e, das 219 teses, selecionaram-se
apenas 66, totalizando, assim, 244 trabalhos que, de acordo com o cri-
tério da regido/ntimero de pesquisas, passariam por outra selecdo para
leitura na integra dos textos e posterior andlise critica e situada nos
objetivos deste projeto. Embora as referidas categorias tenham possi-
bilitado uma leitura bem mais aproximada acerca do uso da etnografia
nas pesquisas, outros aspectos também foram considerados. Além da
grande quantidade de producoes, os resumos destas 244 pesquisas ainda
se mostraram inconsistentes, contendo informacdes que foram consi-
deradas pelos pesquisadores insuficientes quanto ao entendimento da
opcao metodolégica e do referencial teérico adotado pelos seus respec-
tivos autores.

Tal constatacdo deu a partida para uma terceira leitura e analise
dos resumos, a fim de que fosse contemplada a rela¢do acima indicada
por regido e quantidade de trabalhos. Na selecdo final das obras, foram
localizadas 13 producdes (seis teses e sete dissertacdes) que menciona-
ram explicitamente em seus resumos a utilizacdo do referencial teérico
para a etnografia proposto pelo DIE. Este dado foi considerado mais que
seguro para que tais pesquisas fossem separadas para a leitura analitica.
No entanto, ndo seria possivel limitar a andlise apenas aos resumos que
indicavam o referencial teérico e metodolégico do DIE, lembrando as
dificuldades enfrentadas no que diz respeito a leitura dos mesmos, uma
vez que muitos deles encontravam-se incompletos, com palavras grafa-
das de forma incorreta, além de ndo explicitar — em grande parte dos
casos — o referencial tedrico adotado na dissertacdao ou na tese. Afora as
13 pesquisas selecionadas, decidimos, entdo, pelo refinamento dos crité-
rios da investigacao e desta vez foram consideradas para leitura apenas
as producoes de doutorado. Tal decisao foi tomada tendo em vista que
um dos pressupostos da etnografia é a exigéncia de um tempo alarga-
do para a sua realizacdo, com permanéncia prolongada do pesquisador
na escola. Este critério adotado foi amparado na certeza, também, de
que o curso de doutorado que pode ser concluido em até quatro anos
e meio, no caso do Brasil, favorece o pressuposto de que o doutorando
teve experiéncia de pesquisa acumulada na dissertacio e mais tempo
para o campo, fatores que, em principio, viabilizariam a realizacdo de
uma etnografia. A partir de tal decisdo, o corpus da pesquisa passou a ser
constituido por 66 teses e sete dissertacoes. Desse total, foi escolhido,
por meio de uma tltima leitura mais seletiva, um conjunto de trabalhos
que atendiam ao critério de representatividade por regido explicitada.



Finalmente chegou-se a um numero de 30 producdes e, dentre elas,
encontram-se as dissertacoes que mencionaram diretamente o uso do
referencial teérico metodolégico do DIE.®

GRAFICO 1

TESES E DISSERTACOES BRASILEIRAS SELECIONADAS PARA LEITURA E ANALISE
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Fonte: Dados da pesquisa.

Os resultados sistematizados pela equipe de pesquisadores apon-
taram trés pesquisas que, de fato, se constituiram em uma etnografia
— tal como aquela proposta pelo DIE a partir do referencial tedrico e
metodoldgico em questdo —, além de outras oito pesquisas que, apesar
de ndo atenderem aos critérios, apresentaram alguma contribuicdo re-
levante relacionada a aspectos importantes do referido referencial. As
demais 19 investigacdes nada diziam deste referencial efou ndo corres-
ponderam em nenhum aspecto ao referencial da etnografia.

ANTROPOLOGIA, ETNOGRAFIA E
ESCOLA NA ARGENTINA
No que tange a Argentina, a primeira vista, sua histéria da formacdo
da antropologia se parece com a do Brasil ou de todas as “antropolo-
gias periféricas”. Afinal, também na Argentina, os primeiros modelos
de explicacdo tém sua origem no “centro” e sdo importados do mundo
anglo-saxdo. Contudo, seguindo a sugestdo de Oliveira e Ruben (1995),
isso ndo impediu o desenvolvimento de “estilos de antropologia”, cuja
caracterizacdo explica-se, em parte, a luz do processo histérico, social
e politico de formacdo da nacdo. A antropologia argentina ndo foge a
regra, em nosso entendimento.

De acordo com Neufeld (2011), foi em 1984, a partir do retorno a
democracia (apés o ultimo periodo de governos militares naquele pais),
que aorganizagao do subcampo disciplinar conhecido como Antropologia
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Das 30 teses e dissertacoes,

seis das indicadas para
leitura na integra ndo foram
disponibilizadas para a
pesquisa pelo fato de ndo
terem sido localizadas em
suas bibliotecas de origem
para envio a Biblioteca

da PUC-Minas, através

do sistema COMUT. A
copia de uma delas para
uso na pesquisa ndo foi
autorizada pelo autor. Uma
das teses teve uma andlise
diferenciada por se tratar
de uma pesquisa sobre o
estado do conhecimento
do uso da etnografia na
pesquisa educacional.
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6
Para Neufeld (2011, p. 4):

“Esto tiene sus excepciones

y bien importantes: en

la Universidad Nacional
de Cdérdoba, en donde

la Licenciatura en
Antropologia no existia
(se crea recientemente,
en 2010) la investigacion
socioantropoldgica
acerca de problematicas
educativas encontrd su
sede en el Instituto de
Investigacion Maria Saleme
de Bournichon, de la
Escuela de Ciencias de la
Educacioén y en el Centro
de Estudios Avanzados,
ambos de la Universidad
Nacional de Cérdoba”
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Nestas, a principal obra de
referéncia foi A pesquisa
participante, de Rockwell
e Ezpeleta (1989). Outros
autores utilizados com
frequéncia foram: Agnes
Heller, Antonio Gramsci,
Antonio Novoa, Vygotsky
e Adam Schaff.

e Educacao teve lugar nas universidades de Rosdrio, Buenos Aires e La
Plata. Ainda segundo a autora, esse campo da etnografia foi se consti-
tuindo em meio a natureza multidisciplinar que marca as formacoes
universitdrias nas faculdades de educacdo. Os institutos de Antropologia
e Ciéncias da Educacao das universidades acima mencionadas logo con-
quistaram uma quantidade significativa de estudantes do campo da edu-
cagdo, que passaram a desenvolver pesquisas no dambito da antropologia.®
E preciso destacar, no entanto, que os didlogos entre a etnografia e a
educacdo tiveram seus antecedentes na Argentina, mesmo antes do pe-
riodo acima mencionado.

Desde essa perspectiva, pode-se deduzir que, de um modo ge-
ral, dois elementos destacam a forte presenca de Elsie Rockwell e Justa
Ezpeleta na construcdo da tradicdo etnografica no campo da pesquisa
em educacdo na Argentina. Sdo eles: a participacdo de Elsie Rockwell
na organizacdo da Red de Investigaciones Cualitativas en Educacién, a qual
divulgou as primeiras discussdes sobre a etnografia na Argentina; e o
canal de comunicacdo estabelecido a partir da presenca da argentina
Justa Ezpeleta no México (no periodo da ditadura no pais), o que resul-
tou na producdo tedrica, em 1983, da dupla Ezpeleta e Rockwell acerca
do enfoque etnografico na pesquisa em educagao.

Diferentemente das pesquisas brasileiras que buscaram traba-
lhar com a etnografia do DIE,” as pesquisas argentinas mostraram um
maior transito nos referenciais teéricos propostos por Elsie Rockwell,
mais do que de seus escritos produzidos com Justa Ezpeleta ou Ruth
Mercado, por exemplo. Estas sao autoras dos primeiros tempos do DIE,
suas fundadoras. Do mesmo modo, os estudos argentinos lidos e analisa-
dos, de fato, conseguiram compreender as realidades escolares investi-
gadas como um todo integrado, isto é, tanto na dimensao macro quanto
na micro, em seus diversos aspectos. Sao exemplares os estudos de lo-
calidade, em bairros ou em determinadas comunidades caracterizadas
por um grande numero de migrantes rurais ou estrangeiros, indicando
o interesse dos pesquisadores argentinos pelo viés da interagdo cultural
entre diferentes etnias e identidades.

Sendo assim, ndo se pode deixar de afirmar que a relacdo entre
a proposta do DIE e os estudos etnograficos em educagao realizados na
Argentina é muito mais estreita que no Brasil, dado que a formacdo em
antropologia dos argentinos, na retomada do campo apds os longos anos
da ditadura militar naquele pais, vai ocorrer de modo predominante no
Instituto Politécnico do México — IPN —, onde estd localizado o DIE. Bem
diferente do que aconteceu no caso brasileiro das ciéncias humanas e
sociais, em que numa antropologia ainda nascente e se consolidando
nao houve uma intervencdo da ditadura militar no Brasil sobre estes
pesquisadores. Jd na Argentina, as leituras indicam uma certa paralisia
por efeito da dura perseguicdo do Estado aos intelectuais, como também



mostram que, diante desta realidade, os pesquisadores buscaram outros
paises para se formarem ou continuarem sua formacdo. No caso dos
antropdlogos ou aspirantes a formacdo nesta drea, o México parece ter
sido o pais mais procurado e houve amplo acolhimento da parte do IPN.

De igual modo, é importante observar outra diferenca entre o
campo da etnografia na Argentina e no Brasil: o foco da discussao nas
pesquisas analisadas se volta muito mais para a prépria compreensao do
lugar da antropologia em didlogo com a educagdo do que para a questao
metodoldgica da etnografia, como pudemos anotar nas pesquisas brasi-
leiras. Tal fato ndo indica, de modo algum, que ndo haja discussdao meto-
dolégica acerca da etnografia na pesquisa argentina, antes disso, aponta
claramente que a etnografia, enquanto dimensdo fundadora do campo
e do trabalho antropolégico, jd se encontra subentendida na realizacdo
das pesquisas em educacdo naquele pais.

Os debates em torno de conceitos como cotidiano e cultura, a
questdo da mudancga social e as tensOes postas em jogo nas relacoes
Estado/escola, familias/escola, saberes discentes/saberes docentes, re-
presentacdes etnocéntricas/desnaturalizacdo de preconceitos e visoes de
mundo emergem praticamente de todas as pesquisas analisadas como
categorias necessariamente articuladas a estas investigacoes. Assim, nas
pesquisas argentinas, ndo se trata tanto de dizer que se estd utilizando
o referencial da etnografia, mas sim de se compreender que este fazer
antropolégico — a partir da concepcao do DIE - ja se encontra entendido
como mecanismo tedrico essencial para compreensdo da realidade dos
problemas educacionais na América Latina.

Podemos inferir, em um primeiro momento, que um dos ele-
mentos que embasa o fato da apropriacdo mais “consistente” da propos-
ta do DIE na Argentina, em comparacao com a situacdo desta proposta
no Brasil, decorre da constatacdo de que, assim como no México, a re-
ferida apropriacdo na Argentina se dd pela via de um constante e atua-
lizado didlogo com a realidade educacional do pais. Dessa maneira, no
caso argentino, a etnografia do DIE parece ndo ter adentrado o campo
da pesquisa em educacdo pelo viés de uma “seducdo ideolégica”, como
analisamos no caso brasileiro, estando sua apropriacao vinculada mui-
to mais diretamente a um compromisso e a crenca na mudanca social
e compreensdo dos fatores étnicos, culturais e sociais que envolvem a
construcao cotidiana da escola naquele pais. Isso indica um “posicio-
namento politico” diante da realidade educacional a partir da prépria
postura teérico-metodoldgica assumida nas pesquisas em educagdo.?
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Em razéo de na Argentina
n&o haver a época um
sistema nos modos do
portal Capes, cujo acervo
se tratou de recurso
fundamental para o
desenvolvimento desta
pesquisa no que tange
aos trabalhos brasileiros
analisados, tivemos uma
enorme dificuldade de
encontrar dissertacoes

e teses defendidas na
Argentina. Por essa razao,
optamos por conhecer

as pesquisas por meio de
livros e artigos cientificos
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GRAFICO 2
PRODUCAO ARGENTINA ANALISADA
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Fonte: Dados da pesquisa.

Isso posto, podemos inferir alguns aspectos importantes e co-
muns ao conjunto de pesquisas argentinas, tais como a recorréncia das
temadticas vinculadas ao mundo da infancia, da adolescéncia e da juven-
tude e da docéncia posta sempre em relacdo e tensionamento com a
instituicdo escolar e com a sociedade local. A grande motivacdo tradu-
zida nos objetivos que mobilizaram estas investigacoes é concentrada
nas questdes sociais de ordens nacional, regional ou local — seja de corte
de classe, de origem (como no caso dos migrantes em dreas de frontei-
ra), de integracdo ou nao com politicas educacionais — e na abordagem
das relacOes escola e familia e escola e demais instituicOes presentes
em uma determinada localidade. Nesse contexto, é importante destacar
que, em geral, os sujeitos das pesquisas sdo ouvidos em sua totalidade
ou em sua representatividade. A chave tedrica e metodoldgica das inves-
tigacoes é o cotidiano tal como proposto pelo DIE e as lutas dos grupos
abordados sdo analisadas como movimentos de resisténcia, dos quais a
escola é um ator social de relevancia.

A pesquisa de campo aparece bastante diversificada e nem sem-
pre podemos afirmar com seguranca tratar-se de uma etnografia, mes-
mo na reinterpretacdo das pesquisadoras do DIE. Mas as autoras deste
Departamento estdo presentes na literatura usada nos trabalhos analisa-
dos, especialmente Elsie Rockwell.

Fica evidenciado, ainda, com relagdo a bibliografia, um acimulo
de estudos e pesquisas de autores argentinos que acabam por tornar-se
a referéncia do conjunto da obra. Exemplo disso é a frequéncia com
que Neufeld, Batajan e Thisted sdo citados nas pesquisas. Em outros



termos, o que podemos afirmar é que hd uma tradicdo de estudos na
antropologia da educacdo na Argentina em torno de um grupo de pes-
quisadores que se formaram no México e continuam dialogando com as
pesquisadoras e pesquisadores do DIE. A manutencdo deste didlogo os
mantém atualizados e fortemente sintonizados com o desenvolvimento
e as mudancas do préprio DIE.

APONTAMENTOS ANALITICOS COMPARATIVOS

A partir da comparacdo entre as realidades das antropologias
praticadas no Brasil e na Argentina no campo da educacdo, conside-
rou-se a nogao de estilo, uma vez que esta perspectiva possibilita uma
andlise que ndo comporta uma hierarquizacdo e tao pouco um estabele-
cimento de juizo de valor. Ao contrdrio, permite uma comparacao que
busca pontuar e analisar semelhancas e diferencas, considerando-se os
distintos modos e estilos de antropologia praticados em cada um destes
paises.

Conforme ja mencionado, o contexto histérico latino-americano
no qual se desenvolve a proposta do grupo do DIE é marcado por profun-
das transformacdes sociais, politicas e culturais que vinham se desen-
volvendo desde os anos 1960. Nesse sentido, um conjunto de agoes no
plano nacional e internacional, tais como as resolugoes da Unesco sobre
patriménio (ROCHA, 2009), a critica cultural da etnografia desencadea-
da no campo da antropologia (MARCUS; FISCHER, 1986), o crescimento
dos movimentos sociais na América Latina e, em particular, no México
(WOLF, 2003), contribui para o clima de mudancas que a educacdo an-
siava ja por longo tempo.

Pelo levantamento realizado nesta pesquisa, o conjunto da pro-
ducao das pesquisadoras do DIE reflete bem o espirito desse periodo de
movimentos e transformacodes sociais, assim como 0s questionamentos
de teorias e enfoques tedricos metodolégicos até entdo predominantes
no campo das ciéncias sociais. Isso traz para o campo da educagao a
possibilidade de ampliar seus caminhos e olhares sobre a escola, seus
processos, praticas e sujeitos envolvidos nos diferentes contextos e pro-
cessos educativos, tendo em vista a mudanca social.

Embora as dissertagoes e teses analisadas no ambito da poés-
-graduacao em educacdo no Brasil apresentem limites de apropriacdo e
aprofundamento dos pressupostos tedrico-metodolégicos do DIE, como
foi possivel observar na andlise das mesmas, do ponto de vista empirico,
a abertura a perspectiva proposta pelo DIE trouxe significativa contri-
buicdo para o conhecimento da realidade social brasileira, em geral, e
da escola, em particular. Em outras palavras, a abordagem das escolas
nas dissertacgoes e teses, nos varios casos analisados, oferece dados signi-
ficativos sobre a realidade social contemporanea a luz dos movimentos
sociais e das politicas publicas de cultura e de educacdo dos ultimos
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30 anos, bem como sobre as “culturas das escolas” e as “culturas nas
escolas” em suas singularidades, espalhadas pelo territério nacional.
Portanto, tal instituicdo ganha visibilidade a partir desses estudos que
tematizam desde os problemas bdsicos de infraestrutura que afetam o
cotidiano das escolas até as relacoes de poder entre os grupos que as
integram, como diretores, professores, alunos e funciondrios, passando,
também, pelas relacdes que a escola estabelece com o seu entorno e
pela questdo da formacgao e da prdatica docente.

Sem duvida alguma, pode-se inferir que o estudo dessas expe-
riéncias soma para a ampliacdo do entendimento do campo cientifico
da educacgdo no Brasil em interface com outros campos, como também
para os processos futuros de transformacao social da escola. De resto,
apesar dos limites tedrico-metodolégicos evidenciados nos trabalhos
brasileiros analisados, eles servem para iluminar os pontos que ainda se
encontram pouco desenvolvidos.

Um fator diferencial entre as pesquisas brasileiras e argentinas
relaciona-se a um dos pilares teérico-metodolégicos da proposta do DIE,
o qual diz respeito a abrangéncia contextual da pesquisa. Em outros
termos, 0os processos investigativos nao devem ser restritos ao espago
escolar, mas, ao contrdrio, devem desenvolver-se articulados a outras
esferas da realidade investigada, estimulando o pesquisador a analisar
toda a dimensdo macrossocial associada ao universo e objeto pesquisa-
dos. Embora na grande maioria dos estudos brasileiros analisados nao
tenha sido identificada esta abrangéncia entre os contextos escolares e
as sociedades que o cercam, esta perspectiva estd bastante presente nas
pesquisas argentinas. E notdvel o desenvolvimento de estudos que, ten-
do como objeto a educacdo, partiram de diferentes recortes e objetos,
dentre os quais a realidade de um bairro composto por diferentes etnias,
informacdes de meios mididticos (como o jornal, por exemplo), bem
como em estudos tedricos, também identificados entre as producoes
que compuseram o leque de andlise da pesquisa aqui apresentada.

No caso brasileiro, portanto, poucos trabalhos parecem obter
sucesso no sentido proposto pelas autoras. No geral, os textos que mais
se aproximam da proposta do DIE-Cinvestav apresentam uma discussao
adensada do ponto de vista tedrico, porém, avancam pouco em relacao
a interacdo com a empiria. Em outras palavras, em geral, a teoria fica
de um lado e a empiria do outro, contrariando um dos principios fun-
damentais da referida proposta que é a do permanente didlogo no pro-
cesso da investigacdo entre os referenciais teéricos e os dados do campo.
Distancia esta que ndo se coloca no plano formal de um pensar sobre
a ciéncia apenas, mas que indica uma leitura insuficiente e dominio
das escolhas tedricas feitas e indicadas nas teses e dissertacoes. Nessa
direcdo, é importante ressaltar que, se foram encontrados trabalhos que
sdo marcados pela cisdo da teoria com relacio a metodologia, foram



também analisadas dissertacoes e teses que citaram as mexicanas como
uma escolha no estudo da escola, mas, ao longo de seus textos, pouco
foi encontrado que ratifique (ou ratificasse) tal escolha. Percebemos a
auséncia de uma discussdo situada no problema e nas indagacoes da pes-
quisa, a partir daquelas categorias de base da proposta do DIE como, por
exemplo, os conceitos de apropriacdo, cotidiano, sujeito e hegemonia.
Sendo assim, no caso brasileiro, o resultado é um aproveitamento, ain-
da, incipiente, ficando evidenciada a seducao ideoldgica da proposta do
grupo que, se bem compreendida, ndo pode ser deslocada e descolada
do contexto histérico de seu surgimento. E, ainda, da declarada adesdo
de seus idealizadores a uma certa linhagem na leitura do marxismo,
especialmente com Antdnio Gramsci e Agnes Heller.

Outros aspectos que ndao podem deixar de ser destacados na and-
lise das pesquisas no Brasil, posto que sdo fundantes e diferenciais da
proposta em questdo, referem-se, primeiramente, a pouca presenca de
uma reflexdo e andlise histérica assumida como uma dimensao necessa-
ria a compreensao do fenémeno estudado. Em segundo lugar, o cotidia-
no escolar como chave de investigacdo, a partir de Agnes Heller, e nesse
o cotidiano escolar ndao é compreendido ou apreendido analiticamente
como histérico, portanto, esfera do fazer politico e de exercicio das rela-
coes de poder e empoderamento. Em terceiro lugar, a pouca correlagao
analitica empreendida entre as esferas macro e micro, bem como do
instituido e do nao instituido, ou seja, do que ocorre no interior da es-
cola com o que se passa em seu entorno ou mesmo fora dela, mas que
implicam e incidem em suas dindmicas e interpelam os seus sujeitos.

De um modo geral, a apropriacdo mais efetiva da proposta do
DIE pelos pesquisadores argentinos pode ser explicada pela constituicao,
quase simultinea, dos campos da antropologia e educacao na Argentina
e no México, principalmente a partir da presenca da pesquisadora ar-
gentina Justa Ezpeleta naquele pais. Com isso, consolidou-se a articula-
¢do entre outros pesquisadores mexicanos e argentinos, desenvolvendo,
de modo integrado, diferentemente do caso brasileiro, uma etnografia
para a escola na América Latina.

Outro elemento que nos permite afirmar esta aproximacao das
pesquisas argentinas com o DIE é o fato de que inimeros pesquisado-
res argentinos tiveram sua formacao diretamente realizada no ambito
daquele Departamento. Isso, certamente, contribuiu para uma compre-
ensdo mais aprofundada do referencial teérico-metodolégico proposto
pelo referido grupo de pesquisa, o que pode ter colaborado para uma
apreensdo afinada do fazer antropolégico. Ao mesmo tempo, parte da
deficiéncia na apropriacao da proposta do DIE, no Brasil, deve-se, talvez,
ao fato de a drea de apropriacdo ser a pedagogia. Nesse caso, a forma-
¢do em ciéncias sociais, em antropologia especificamente, ainda é bas-
tante precdria, imprecisa, quando ndo ausente.’ Sio pedagogos (muitos
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Sobre o ensino da
antropologia em outros
cursos que nao os das
Ciéncias Sociais, ver o
livro organizado por
Grossi, Tassinari e Rial
(2006) e o conjunto de
pesquisas reunidas na Mesa
Redonda Antropologia e
Educagdo: um panorama
do ensino e da pesquisa
no Brasil, realizada na

272 Reunido Brasileira

de Antropologia, 2010, e
coordenada por Neusa
Maria Mendes de Gusmao.
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deles confundindo antropologia com estudos culturais) que tentam se
apropriar da etnografia para suas dissertacoes, sem uma fundamentacao
tedrica mais sistemadtica e continua.

CONSIDERAGCOES FINAIS

O que é possivel apontar com os resultados do projeto de pesquisa
“Etnografia para a América Latina — um outro olhar sobre a escola no
Brasil e na Argentina”?

Em termos gerais, observa-se uma virada do olhar macro na edu-
cacdo e na escola para um olhar centrado no micro, isto é, do sistema
educacional regulado e controlado pelo Estado para o que acontece, de
fato, na escola, na sala de aula e em outros espacos. Outra virada diz
respeito a adocao de uma mirada qualitativa focada na observacio e
interacdo no/do cotidiano escolar e da sala de aula, em lugar da mirada
quantitativista. Desta feita, o foco é nos sujeitos, suas acoes, praticas e
representacoes.

Assim, pode-se dizer que a leitura das pesquisas brasileiras e ar-
gentinas trouxe significativa contribuicdo para o conhecimento do que
“se passa nas escolas”. Ou seja, uma compreensdo bastante situada no
interior da escola, do seu cotidiano, dos espacos, das dindmicas e prdticas
que acontecem nesta instituicao em relacdo e tensionamento com outras
instituicdes, politicas publicas e o entorno da escola e que, raramente,
eram documentadas ou significadas em pesquisas de natureza quantitati-
va e nas chamadas investigacOes orientadas pelas teorias da reproducdo.

Pode-se afirmar, a partir dos trabalhos analisados, que a pers-
pectiva das autoras e autores mexicanos possibilitou uma aproximagao
(e adogao) da etnografia, assumida como uma nova e fecunda perspectiva
para as pesquisas no campo da educacgdo, especialmente nas escolas da
América Latina. Mas o fato é que essa aproximacdo e adocao nio vieram
sempre seguidas de um didlogo mais profundo e necessdrio com a an-
tropologia e seus aportes tedricos e metodolédgicos. Isso ocorreu, muitas
vezes, por via de uma “importagdo” do método etnografico despido do
referencial tedrico origindrio, ainda que fosse para estabelecer o didlogo
e critica a este referencial. Tal fato reitera o que alguns outros estudos
similares jd observam: certa confusdo existente entre o que é o empre-
endimento intelectual na antropologia para se fazer uma etnografia e o
estudo qualitativo ou a observacdo participante. Dito de outra maneira, a
apropriacao metodolégica é entendida ou confundida com procedimen-
tos como convivéncia e observacdo na escola ou com a observagao par-
ticipante, que € a referéncia que mais aparece nas pesquisas analisadas.

Se algumas pesquisas se debrucaram e avancaram na andlise da
escola tendo como foco as mudangas sociais — outro ponto fundamental
da proposta do DIE e notado em grande parte nas pesquisas argentinas —,



no caso brasileiro, o conjunto das investigacoes estd voltado para ques-
toes especificas de alguma drea do conhecimento ou disciplina escolar,
contrariando, assim, a visdo holistica proposta pelo DIE e a conjugacdo
do olhar sobre a escola, considerando-se o entorno e as politicas locais
e nacionais nas quais a instituicao estd envolta. Disso decorre, entdo, a
pouca apropriacdo da perspectiva socio-histérica apontada pelo DIE para
a compreensao do passado e do presente do cotidiano escolar.

De um modo geral, no decorrer de todo este percurso de pes-
quisa, muitas questoes ainda se mostram abertas no que diz respeito a
compreensado do lugar da teoria do DIE ou, mais especificamente, da ati-
tude tedrica, de fato, assumida pelo grupo, com relagdo a antropologia
e a etnografia. Um desses elementos que nos mobiliza, ainda, refere-se
a relagdo, de certa forma conflituosa, com que as mexicanas nos pri-
meiros tempos do DIE dialogaram com a antropologia, especificamente
com a etnografia classica e a “etnografia” por elas elaborada e proposta
como uma metodologia para a pesquisa da escola na realidade latino-
-americana. Nesse sentido, ao falar da etnografia no contexto da mo-
derna antropologia, Ezpeleta e Rockwell dirigem criticas a este campo,
principalmente, por meio de uma compreensao que parece reduzi-lo a
uma ciéncia positivista e descritiva. Seria esta a inica e possivel leitura
da antropologia por ndo antrop6logos nos anos 1980?%°

Sintonizados com esta critica, grupos de pesquisa em antropo-
logia e educacdo argentinos compreendidos no ambito desta pesquisa
sempre afirmam sua tomada de posicdo tedérico-metodolégica como a
de um enfoque histérico-etnogrédfico, de orientacao marxista, embora,
é necessdrio ressaltar, a contextualizagdo histérica sempre tenha sido
dimensao integradora da etnografia na antropologia. Talvez isso demar-
que este cardter de diferenciacao que configura a etnografia do DIE,
residindo ele, mais especificamente, no fato de tal etnografia ter sido
constituida enquanto alternativa tedrico-metodolégica de resisténcia
em determinadas conjunturas histéricas no México e na Argentina que
afetaram substantivamente a producdo cientifica nesses dois paises,
como ja referido anteriormente.

Entretanto, propor alternativas de pesquisar a escola em sua “po-
sitividade” na perspectiva da mudanca social levou o DIE a antropologia,
em um curioso paradoxo, ja que, na visdo do Departamento, esta é uma
ciéncia positivista. Ao que parece, a antropologia teve que ser negada
(positivismo) para ser reconhecida enquanto ciéncia da resisténcia. Em
outras palavras, de ciéncia ou conhecimento identificado com o con-
servadorismo passou a ciéncia ou saber interessado na mudanca social.

Desse modo, acreditamos que, se o DIE ganha, por um lado, ao
se apropriar da antropologia para pesquisar a escola no contexto latino-
-americano, parece perder por outro, por conta desta leitura particu-
lar em que o interesse politico que orienta a pesquisa teria, em certa

10

Lembrando que Elsie
Rockwell tem formacdo em
Historia e posteriormente
em Antropologia.
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medida, reificado o poder da teoria, perdendo de vista o espirito da et-
nografia (EZPELETA, 1986).

Para finalizar, devemos dizer que tais consideracdes ainda
(in)conclusivas sdo ricas e abrem um leque de possibilidades na direcao
de se refletir sobre a riqueza do aprofundamento dos didlogos interdis-
ciplinares movidos pelo espirito critico e aberto de colaboragao com o
conhecimento. E, sem duvida, trilhar pelas légicas de como ocorrem os
usos da antropologia por outros campos, como o educativo, em perspec-
tiva comparada, é uma valiosa contribuicdo dos mapas tedéricos e me-
todolégicos que vamos construindo no empreendimento, nem sempre
facil, de responder aos desafios sociais, particularmente os que dizem
respeito a educacdo e a escola ndo somente na Ameérica Latina, mas tam-
bém em continentes outros.
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RESUMEN

La excelencia en la ciencia es definida como un proceso neutro para la seleccién
v el reconocimiento de las teorias e investigaciones mds valiosas. Este principio
estd basado en la metrizacion de la vida académica a través del empleo de
criterios universales que apoyan el juego justo y la igualdad de oportunidades. Sin
embargo, las teorias feministas han reclamado que la organizacion de la ciencia
basada en la excelencia nunca es neutral ni objetiva. La meritocracia reproduce
las desigualdades de todas las estructuras sociales, particularmente aquellas
relacionadas con los estereotipos de género y las barreras en la evaluacion de
las carreras de investigacion y los resultados de investigacion. En este articulo,
proponemos que la excelencia en el conocimiento es producido sélo cudndo el
género y la ciencia se crean procesualmente.
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EXCELLENCE IN SCIENCE: A CRITICAL
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ABSTRACT

Excellence in science is defined as a neutral process for the selection and recognition
of worthy theories and researchers. This principle is based on the metricization
of academic life through employing universal criteria that support fair play and
equal opportunities. However, feminist theories have claimed that the organization
of science based on excellence is never neutral or objective. Meritocracy reproduces
inequality from social structures, particularly those related to gender stereotypes
and barriers in researchers’ career evaluation, as well as research outcomes. In this
, baper, we propose that excellent knowledge is produced only through gender and
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L'EXCELLENCE EN SCIENCES:
UNE REFLEXION CRITIQUE ET AFFIRMATIVE

RESUME

L’excellence en sciences se définit comme un processus neutre visant la sélection et
la reconnaissance des théories et des recherches les plus importantes. Ce principe se
base sur la mesure des résultats de la vie académique, d travers I'usage de critéres
universels soutenant le franc-jeu [le fair play] et I'égalité des chances. Cependant,
les théories féministes ont objecté quune organisation basée sur l'excellence n’est
jamais ni neutre, ni objective. La méritocratie reproduit les inégalités présentes
dans toutes les structures sociales, particuliérement celles liées aux stéréotypes
de genre, mais aussi aux barrieres d I'évaluation des carriéres dans la recherche
et aux résultats de recherches. Cet article avance que U'excellence du savoir ne se

produit que quand le genre et la science sont créés de maniére procédurale.
DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL « MERITOCRATIE « FEMMES -
INTERDISCIPLINARITE

EXCELENCIA NA CIENCIA:
UMA REFLEXAO CRITICA AFIRMATIVA

RESUMO

A exceléncia na ciéncia é definida como um processo neutro para a sele¢do e o
reconhecimento das teorias e pesquisas mais valiosas. Este principio estd baseado
na metrizagdo da vida académica através do uso de critérios universais que apoiam
0 jogo justo [fair play] e a igualdade de oportunidades. No entanto, as teorias
feministas tém reclamado que a organizacdo da ciéncia baseada na exceléncia
nunca é neutra nem objetiva. A meritocracia reproduz as desigualdades de todas
as estruturas sociais, particularmente daquelas relacionadas com os estere6tipos
de género e com as barreiras na avaliagdo de carreiras de pesquisa e nos resultados
da pesquisa. Neste artigo, propomos que a exceléncia no conhecimento s ocorre

quando o género e a ciéncia sdo criados processualmente.
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL « MERITOCRACIA « MULHERES *
INTERDISCIPLINARIDADE
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ECIENTEMENTE, EN EL CAMPO ACADEMICO SE HA REVITALIZADO UNA REVISION TEORICA
sobre céomo producimos y reconocemos el conocimiento, lo cual
ha puesto sobre la mesa debates feministas bien conocidos sobre los
conceptos de objetividad y neutralidad (TICKNER, 2006; ASBERG et al.,
2011; SCHIEBINGER; SCHRAUDNER, 2011; KELLY; BURROWS, 2011;
CODE, 2014). La ciencia ha sido construida sobre la idea de excelencia
como un logro individual competitivo, en lugar de una produccién
del conocimiento colectiva y relacional. Esta definicién conlleva la
evaluacion del conocimiento y las carreras de investigacién a través de
la btsqueda de financiacién de proyectos, las carreras de investigacién
y las instituciones cientificas.

La excelencia prioriza la neutralidad y la objetividad como
principios universales que aseguran un juego justo y de igualdad de
oportunidades, garantizando asi el avance en el conocimiento y la
investigacién que hacen las personas. Sin embargo, la teoria feminista
ha reclamado que la organizacién de ciencia basada en la ciencia nunca
es neutral ni objetiva (HARDING, 1986; HARAWAY, 1991; GRIFFIN, 2004)
o igualitaria y justa (BAGIHOLE; GOODE, 2001; SEALY, 2010; REES, 2011).

En primer lugar, muchos factores relacionados con fuerzas
histéricas y sociales influyen en la produccién del conocimiento,
de manera que se orienta sélo hacia dreas concretas de interés. Asi,
contenido, metodologia y calidad de la investigacién estdn construidos
por los guardianes [gatekeepers| de la ciencia. En segundo lugar, la



extensién de la cultura de la excelencia persigue un tinico modelo que
ignora estructuras locales invisibles y factores individuales que implican
determinadas tradiciones cientificas (por ejemplo, en humanidades y
ciencias sociales), que ignoran nuevas dreas emergentes basadas en la
hibridaciéon de diferentes tradiciones. Asi, la interdisciplinariedad es
penalizada por los “regimenes de homogeneizacién” (EVANS, 2006) que
evalian la excelencia a través de escalas de revistas académicas y un
sistema de retroalimentacién de citas (KELLY; BURROWS, 2011). Y en
tercer lugar, las prdcticas de citacién envuelven procesos subjetivos que
recrean el conocimiento hegemonico, produciendo y reproduciendo
pautas similares de conocimiento que informan parcialmente de las
genealogias de conocimiento (HEMMINGS, 2011).

El concepto de excelencia abarcalaidea de que cadainvestigadore
investigadoratiene las mismas oportunidades de conseguir excepcionales
objetivos profesionales, mientras se eliminan obstdculos relacionados
con prejuicios o barreras externas. Sin embargo, ello esconde la
materializacién de opresiones invisibles y sostiene desigualdades hacia
las diferencias de las mujeres. Por tanto, la “excelencia en la ciencia”
re-establece estructuras jerdarquicas de produccién de conocimiento
reflejadas en el proceso de evaluacién y en el reconocimiento de la
meritocracia. Como Scully (2002) ha dicho, la ideologia meritocratica
legitima la desigualdad basada en el liberalismo porque el “pobre debe
intentarlo mds” para avanzar (SCULLY, 2002, p. 399). Ademds, el elitismo
que envuelve la meritocracia basada en la excelencia se sostiene sobre
practicas nuevo-gerencialistas en las instituciones de educacién superior
y de investigacién (DEEM, 2009). El conocimiento siempre ha implicado
poder (FOUCAULT, 1976) y una distribucén asimétrica de conocimiento
siempre haimplicado una distribucién jerdrquica del poder. En este articulo,
argumentamos que una conceptualizacién hegemoénica de la ciencia
desatiende el “conocimiento situado” (HARAWAY, 1991; CODE, 2014),
priorizalarecogida objetiva de informacién sobre los enfoques subjetivos
y cualitativos y, por tanto, descarta la investigaciéon que se distancia del
modelo dominante de la ciencia natural. Esto es una fuerza centripeta
que absorbe cualquier otro modelo de conocimiento y rechaza aquellas
ciencias preocupadas con la interpretacién humana y los significados
subjetivos (ADKINS; LURY, 2009). Por el contrario, nosotras proponemaos
una respuesta critica afirmativa que incorpora una conceptualizacién
diversa y multiple de la ciencia basada en el género-y-la-ciencia procesual
(BARAD, 2007), una metodologia en la cual se entrecruza la evaluacién
del conocimiento y la estructura de las instituciones cientificas. Este es
un objetivo situado feminista que propone una revision de la excelencia
y la meritocracia.

En el préximo apartado delineamos la genealogia histérica del
principio de excelencia en la ciencia. En segundo lugar, describimos los
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principales conceptos que regulan la ciencia para poner de manifiesto
muchos de los mitos sobre la neutralidad, la objetividad y los méritos
individuales. En tercer lugar, examinamos la hegemonia de culturas
cientificas basadas en entornos predominantemente masculinos que
regulan los principios de excelencia en las carreras cientificas para
entender lo que hay en juego. En cuarto lugar, establecemos una
repuesta afirmativa para reformular el concepto actual de excelencia a
través del marco tedrico del realismo agencial. Finalmente, presentamos
la conclusién de este trabajo.

GENEALOGIA DE LA EXCELENCIA EN LA CIENCIA

La idea de excelencia ha sido adoptada como un principio habitual de
regulaciéon de la ciencia. En esta linea, la Unién Europea (EUROPEAN
COMMISSION, 2011, p. 4) pretende elevar:

[...] el grado de excelencia base cientifica de Europa y garantizar
un flujo constante de investigacion a nivel mundial para asegurar
la competitividad a largo plazo en Europa. Esto apoya las mejores
ideas, desarrolla el talento en Europa, proporciona el acceso a
infraestructuras prioritarias para investigacion a los investigadores
e investigadoras, y hace de Europa un lugar atractivo para los vy las
investigadoras mejores del mundo. (énfasis afadido)

Asi, la Unién Europea apoya la excelencia financiando la
investigaciéon aplicada basada en la meritocracia que organiza la
produccién de conocimiento, las instituciones cientificas y las carreras
del talento. Este pilar del Horizon 2020 (EUROPEAN COMMISSION,
2011) consiste en un marco de cuatro acciones principales: el Consejo
de Investigacién europeo, tecnologias futuras y emergentes, Marie
Sklodowska-Curie Acciones y principales centros de investigacién.

La extraordinaria presencia de este concepto en el ambito
cientifico comenzé a aumentar alrededor del 2000, como se refleja por
el incremento del nimero de articulos relacionados en la produccién de
excelencia (véase por ejemplo los articulos compilados por el ISTWeb of
Knowledge), sefialando la calidad de productos excepcionales. Ademds,
la excelencia ha sido la idea central de la politica publica cientifica y ha
regulado los procesos mds importantes en la investigacion. La excelencia
prueba que la investigacién orientada es 1util para la sociedad y, hoy
en dia, la introduccién de la Investigacién e Innovacién Responsables
—RRI- de la Comisiéon Europea apunta en esta direccién. Aun asi, hay
una carencia de reflexién critica sobre qué criterios son los mejores
indicadores de excelencia (en investigacién, asi como la calificaciéon de
un investigador o investigadora y un centro de investigacion).



La objetividad y la metodologia experimental de las ciencias
naturales y experimentales ha dominado la articulacién de lo que se
denomina conocimiento excelente desde el principio de la ciencia
moderna. Su metodologia de validacion del modelo cientifico y
priorizacién de los recursos se ha impuesto en el resto de los campos
de conocimiento. Como consecuencia, aquellas dreas de la tradicién
del humanismo han sido relegadas (SNOW, 1961). Durante las dltimas
décadas, investigadores e investigadoras de las humanidades y las
ciencias sociales han adoptado los cdnones de las ciencias naturales
y experimentales para conseguir recursos y reconocimiento. Aun asi,
las ciencias sociales y las humanidades tendrian que participar en la
creacién de valor econémico (ADKINS; LURY, 2009), ya que no sélo
los adelantos tecnolégicos estdn implicados en la progresién humana.
Incluso a pesar de que estas dreas estdn incluidas en los marcos de
excelencia, las dreas hibridas que emergen tienen fuertes modelos
experimentales, como el caso de la paleontologia humana. Al contrario,
la filosofia ha sido relegada en la educacién superior, y las humanidades,
consideradas un campo subjetivo, estdn amenazadas por la escasez de
recursos y reconocimiento. Por tanto, tal y como Spongberg (2010,
p- 106) ha defendido, es hora de demostrar la utilidad social y crear
foros internacionales de resistencia feminista, humanista y escolares
cientifico-social.

La calidad de cada tipo de investigaciéon estd basada en la
evaluacién de su metodologia y resultados asegurando que haya
una observaciéon experimental y empirica, aparentemente neutra y
objetiva. No obstante, la historia de la ciencia ha probado ampliamente
que el conocimiento objetivo no es neutral, sino orientado a las
principales teorias y prejuicios preestablecidos (LONGINO, 1990). La
contextualizacién social y politica dirige la produccién de conocimiento
(KUHN, 1962; LAKATOS, 1978; FRIEDMAN, 2001) e incluso decide sobre
la autoridad de los cientificos y cientificas (CODE, 2014). Ademds, los
nuevos descubrimientos y avances tecnoldgicos no siempre producen
beneficios a la sociedad; hay algunos ejemplos histéricos que muestran
que causaron desastres para la humanidad (por ejemplo, la Bomba-H
y el impacto de la Revolucién Verde en Africa e India) y la mayoria de
ellos no habia sido probada con anterioridad, sin tener en cuenta su
repercusién positiva o negativa. Aun asi, la bondad de la objetividad y la
neutralidad regulan los principios de actividad de investigacién.

La ciencia natural ha sido histéricamente construida en su
mayor parte por hombres que han desarrollado una conceptualizacién
masculina de la investigacién. La perspectiva de las mujeres en
investigacién ha sido desatendida en el pasado porque sus voces y
aproximaciones estuvieron invisibilizadas por los roles masculinos
dominantes (HARDING, 1986; HARAWAY, 1991). Ademads, cuando las
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mujeres fueron incluidas como investigadoras, tendieron a reproducir
los mismos esquemas que sus colegas hombres, porque necesitaron
adaptar su vision y maneras al discurso predominante y hegemonico.
La inclusién de la perspectiva de género y la variable sexo en las
investigaciones ha sido enfatizada recientemente por algunas autoras
(SCHIEBINGER, 2001; CODE, 2014), pero necesitamos reconocer que
ain queda pendiente la adopcién de una perspectiva feminista. Como
establece Code (2014, p. 17), necesitamos una “agencia epistémica que
genéricamente atraviese la categoria de ‘mujer’ y que especificamente
atraviese la diversidad, interseccionando a colectivos de mujeres”.
Definitivamente, necesitamos introducir la subjetividad dentro del
terreno epistémico y en la construccién colectiva del conocimiento
donde los sujetos estén incluidos en el proceso de hacer ciencia.

Mientras tanto, la universalidad del concepto de excelencia
también conlleva la homogeneizacién de las instituciones cientificas,
modificando la realidad de los contextos locales y la diversidad de
conocimiento y la contextualizacién. Lorenz-Meyer (2012, p. 242)
establece que la hegemonia de la excelencia en la investigacién tiene
un impacto geografico en las instituciones cientificas. Fassa (2015)
también explica como la persecucién de la excelencia ha cambiado
profundamente la configuracién local y regional de la academia. Segtiin
Griffin (2004), aparecen diferentes conceptualizaciones de “excelencia”
segin el contexto geopolitico: excelencia empresarial, excelencia
referencial, excelencia local/global y la (no)feminizacién de la excelencia
(LORENZ-MEYER, 2012). Teniendo en cuenta el contexto geografico,
Lorenz-Meyer describe tipos diferentes de evaluacién en los laboratorios
de investigacion. Los laboratorios y los departamentos son agentes que
definen la valoracién de la produccién cientifica (MOSCOWITZ et al,,
2014); controlan sus reglas, proponen prioridades y afirman los valores
para los y las investigadoras y su alumnado. Por el contrario, la politica
europea refuerza la excelencia como un principio universal y, por tanto,
en oposicioén a la dindmica local.

Como Griffin (2004, p. 127) afirma,

[...] a pesar de que es ampliamente aceptado gue no hay ningun
estandar absoluto por el cual medir la excelencia, e igualmente a los
cientificos vy cientificas, académicos y académicas y evaluadores
y evaluadoras que estan implicados en su medida, sus actos vy
discursos fuera del contexto de evaluacion como si tal estandar
existiese, incluso si es descaradamente obvio que estamos tratando

con un proceso de toma decisiones situadas.

Griffin propone una definicion de excelencia enteramente
dependiente del contexto. Ella define incluso los “criterios de



evaluaciéon” como un concepto situado porque los sujetos no pueden
ser sustraidos del proceso de produccién de conocimiento. Ello reclama
una aproximacién feminista de excelencia donde no exista tinicamente
el modelo masculino tradicional (SCHIEBINGER, 2001; KREFTING,
2003). Necesitamos romper con las categorias preestablecidas presentes
en las organizaciones institucionales. Nosotras argumentamos que “el
género-y-la-ciencia procesual” (BARAD, 2007) no puede hacer otra cosa
sino produccién de excelencia orientada a la mejora de las condiciones
de vida (RRI es una oportunidad para reforzar esta posicién en el
Area Europea de Investigacién). Por tanto, obtendremos tres cambios
materiales diferentes que serdn desarrollados mds adelante en las
siguientes secciones. En el primero, atravesaremos transversalmente
la separacién ontolédgica entre el investigador y la investigadora, y la
investigacion, lo que Barad (2007) llama “representacionalismo” que
materializa los limites de la creacién del conocimiento. En segundo
lugar, nos centraremos en el entramado entre metodologia y objeto
de investigacién con la finalidad de observar como los méritos estin
sometidos siempre a condiciones particulares que refuerzan la
materializacién del proceso cientifico con perspectiva de género. Y, en
tercer lugar, argumentaremos un cambio referencial cualitativo desde
el individuo a la masa critica con la finalidad de crear conocimiento
orientado a la mejora de la calidad de vida humana y social.

EL MITO DE LA OBJETIVIDAD EN LA

EXCELENCIA CIENTIFIFICA

Diversas corrientes definen el concepto de excelencia de acuerdo con
los sujetos involucrados, que explicitan un rechazo de la objetividad
como unico principio organizativo. Algunos ejemplos exploran al
contexto sociopolitico de produccién de conocimiento (TICKNER,
2006), las estrategias desarrolladas por organizaciones institucionales
(NIELSEN, 2015) y las carreras profesionales que los cientificos manejan
dependientes de diversos factores sociales (REES, 2011). Tener en
cuenta la objetividad como norma y prescindir de los factores sociales
separadamente provocan “sesgos estructurales” (NIELSEN, 2015). Por
tanto, proponemos lidiar con los contextos diversos de todos estos
elementos y los actores relacionados con dicha subjetividad producida
desde un conocimiento situado (HARAWAY, 1991) y globalflocal del
conocimiento de excelencia (LORENZ-MEYER, 2012).

La objetividad parece establecer cudles son los problemas
de investigacién, pero el contexto politico y cientifico dirige a los
investigadores e investigadoras a elegir algunas dreas de investigacién
en vez de otras. Tickner (2006) explica que las relaciones internacionales
han sido marcadas por el contexto politico desde el 11 de septiembre
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y desde la amenaza terrorista global. Ello demuestra que las decisiones
subjetivas y politicas afectan al contenido de la investigacién y a la
direccién que toman las preguntas de investigacién. En este sentido, el
contenido cientifico por si mismo responde a una distribucién jerarquica
de la produccién de conocimiento (FOUCAULT, 1976). Tickner (2006)
define este proceso como el resultado de la divisién cldsica entre objeto
y sujeto de la ciencia, extensamente criticado por la teoria feminista
(HARDING, 1986; HARAWAY, 1991; BARAD, 2007). Por tanto, una
posicién feminista sobre este problema requiere una profundizacién
en la hegemonia tradicional que prioriza aproximaciones relativistas,
subjetivas y no-factuales (o bastante encarnado).

El interés por la excelencia crece en paralelo con los regimenes
gerencialistas neo-liberales, los cuales operan bajo los principios de
efectividad y eficacia (TROW; CLARK, 1994; DEEM, 2001, 2009). Segiin
la meritocracia, s6lo un grupo de cientificos podrad obtener el crédito
de los guardianes de la ciencia y recibird tanto la reputacién como los
recursos, lo cual crea condiciones de desigualdad en la investigacién
y la innovacién, asi como las condiciones apropiadas para avanzar en
las carreras profesionales. El elitismo es inherente a las estructuras
jerdrquicas ya que regula el acceso a las posiciones mds altas a través
del reconocimiento de pares y, al fin y al cabo, s6lo unos pocos
investigadores reciben la mayoria de los recursos (MERTON, 1968). La
promocién depende de las redes sociales y la valoracién subjetiva de los
méritos. Kanter (1977) explica hasta qué punto las mujeres sufren las
dificultades para conseguir posiciones de responsabilidad debido a lo
que ella denomina de “el club de los hombres”.

Asi, la excelencia no estd simplemente representada por la
repeticién de un perfil dominante, sino también por los valores de
reconocimiento de sujetos individuales en vez de por la de un conjunto
de sujetos que resuelven un problema de investigaciéon. A pesar del
discurso interdisciplinar, se recompensa principalmente méritos
individuales frente a los logros colectivos, incluso cuando ellos son
con toda seguridad el resultado del trabajo colectivo. A lo largo de toda
Europa, la excelencia surge con la creacién de centros prestigiosos
situados en lugares donde se atrae el talento cientifico nacional. Lideres
extraordinarios se mueven constantemente hacia destinos provisionales,
por lo que su conexion con los entornos locales puede ser muy escasa.
De hecho, contrariamente a la estrategia orientada de los gobiernos
nacionales, ni la innovacién ni los recursos estdn transferidos, ya que
el mercado de patentes y financiacién cientifica estd vinculado con los
centros donde trabajan los lideres de investigacién. Incluso la formacién
de talento nuevo puede desaparecer si, finalmente, el lider del grupo
de investigaciéon decide emprender otra movilidad con su equipo de
investigacién al completo. El modelo elitista de la atraccién de talento



puede promover la desaparicién de la agencialidad de las instituciones
de gestién politica, porque no se trabaja en la creacién de una masa
critica encarnada en el espacio sociogeografico. Desde una perspectiva
feminista, esta masa critica tendria que integrar a un grupo diverso de
personas que incorporasen una aproximacion feminista.

Ademads, los criterios universales que deciden sobre qué méritos
son objetivos y neutrales estdn altamente cuestionados en la literatura
(KELLY; BURROWS, 2011) ya que la evaluacién de los curriculos es opaca
y producida por evaluaciones de pares sujetas a prejuicios, estereotipos
sociales y subjetividad (PARK; PEACEY; MUNAFO, 2013; REES, 2011;
VAN DEN BRINK; BENSCHOP, 2011). A pesar de que “las teorias exitosas
no son necesariamente buenas” (DAVIS, 2008, p. 78) las metas de éxito
definen qué se ha de investigar, cémo se ha de hacer, qué hay que
escribir y déonde deben enviarse los trabajos (KELLY; BURROWS, 2011).

Ademads, las carreras de excelencia han diseflado un modelo
ideal de progresiéon donde los cientificos de talento seguirian un mismo
patrén y tienen perfiles similares: hombre, blanco y joven, descubriendo
y diseminando una idea exitosa para adelanto de la humanidad. Aun
asi, este modelo abstracto no existe porque muchos factores sociales
interfieren en estas trayectorias (POWELL; MAINIERO, 1992; LONG; FOX,
1995; BAGILHOLE; GOODE, 2001; KREFTING, 2003). La aceptacién de
esta idea (apoyada por la regulacion legal de las instituciones cientificas)
se acopla a los rendimientos cientificos individuales, relacionados con
investigadores que se mueven a través de diversos paises y centros de
investigacién, publicando en revistas cientificas especificas y consiguiendo
prestigiosos proyectos financiados (ADDIS, 2004; LORENZ-MEYER, 2012;
KELLY; BURROWS, 2011). Asi, el conocimiento creado y distribuido
sigue un sistema de retroalimentacién en el que son producidos y
reproducidos los mismos patrones. Particulares, revistas y proyectos
adoptan sus propias limitaciones de materiales por preferencias a
ciertos tipos de investigacion (empiricas sobre las teéricas), temas de
investigacion (ciencias naturales sobre ciencias sociales) y metodologia
(objetivas frente a subjetivas). Como resultado, se ha creado un modelo
de ciencia que refuerza la estructura y el conocimiento dominantes
en vez de incorporar nuevas aproximaciones que contribuyan a una
mejora del estado del bienestar social. En otras palabras, las opiniones
conservadoras preservan ideas hegemonicas y rechazan los hallazgos
sorprendentes, a pesar de que las cuestiones claves queden sin resolver.

La supuesta aproximacién neutral de la meritocracia y de los
procesos de evaluaciénignoralarealidad que ya hasido preestablecida por
los criterios de evaluacién de los agentes de interés cientificos. Algunos
méritos son pertinentes para la progresion de la vida académica mientras
otros son desechados (KREFTING, 2003), y la adopcién del modelo de
ciencia natural es obligatorio para cada disciplina, incluso si algunos
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investigadores e investigadoras son reticentes a aceptarlos. No sélo la
decision sobre los elementos, sino también el proceso de evaluacién por
completo es un proceso social basado en un poder simbélico y material
(SEALY, 2010). Es mds, como afirman van den Brink y Benschop (2011),
esta construcciéon de la evaluacién sobre la promocién de la carrera
cientifica estd sesgada desde una perspectiva de género. El hecho de que
la excelencia y la objetividad guien la seleccién de los y las candidatas
es muy cuestionable, ya que la revisiéon por pares estd producida por
agentes sociales en sus puestos de toma de decisiones. Se supone que
los criterios objetivos separan a los candidatos excelentes del resto de
candidatos no excelentes sin interferencias sociales o subjetivas. Pero,
de acuerdo con van den Brink y Benschop (2011), las mujeres parten de
una posiciéon de mayor desventaja respecto a sus compafneros hombres
para conseguir trabajos especificos, porque los investigadores sénior las
juzgan menos competentes o exitosas. Asimismo, el estudio emprendido
por Moss-Racusin et al. (2012) sefiala un sesgo sutil contra las candidatas
femeninas en los procesos de contratacién encontrando una interaccién
de género en los resultados del proceso de evaluacién en los Estados
Unidos.

LA CULTURA CIENTIFICA: ESTABLECIENDO LAS
BASES DEL CONOCIMIENTO HEGEMONICO
La meritocracia es entendida como una medida de calidad para garantizar
la promocién de los individuos a lo largo de las carreras cientificas y la
creacion de una “representacién” objetiva de la realidad, incluso cuando
ésta es ilusoria. Estas contradicciones han sido ampliamente estudiadas
por el feminismo, en especial la situacién precaria de las mujeres que
participan en la ciencia (ABIR-AM; OUTRAM, 1989; ROSSITER, 1993).
Nosotras argumentamos que ello produce una materializacién de
género que conlleva una aproximaciéon masculina hegemonica basada
en la separacién ontolégica entre el investigador (un agente activo) y
la investigacién (una realidad pasiva). Reclamamos que es necesario
introducir una visién compleja del proceso de significacién empirico
en el desarrollo de la ciencia (DE LANDA, 2006). Es mds, consideramos
que un fortalecimiento (in)visible de una “objetividad” representativa
deberia ser rechazado como la tinica medida posible para definir el
objeto de la investigacién, presentado como conocimiento neutral y
de mayor calidad. Ello permite a los investigadores e investigadoras
materializar la hegemonia estructural y el poder distributivo en las
investigaciones cientificas e incluso en la sociedad en su conjunto.

La cultura cientifica ignora las cuestiones ciegas al género como
condiciones estructurales que afectan a los cientificos y cientificas,
aunque quede claro que las mujeres afrontan mds dificultades para



equilibrar los compromisos profesionales y familiares. En primer lugar,
cientificos y cientificas estdn involucrados en un contexto diverso en
cuanto a cuestiones sociales y familiares, que influye en la progresién
y el modelo de carrera cientifica que pueden desarrollar. En segundo
lugar, cuando las organizaciones cientificas estdn masculinizadas,
la progresiéon de las mujeres es mds dificil debido a la importante
discriminacién invisible (AUGUST; WALTMAN, 2004; FAULKNER,
2009). Por tanto, las mujeres abandonan, avanzan mds lentamente y
estdn escasamente representadas en posiciones de influencia de las
organizaciones. La escasez de mujeres en las posiciones superiores
contribuye a desalentar a las mujeres a seguir carreras cientificas y
afectan negativamente a las expectativas de ambos, las investigadoras y
los agentes de interés en la ciencia, respecto a cudl es la competencia de
las mujeres y sus posibilidades de conseguir un trabajo de excelencia.
Muchas instituciones han introducido politicas para mejorar la retencién
de mujeres, desarrollando programas y acciones positivas tales como la
formacién vocacional, programas de mentorazgo, unidades de igualdad
y observatorios; aun asi, su impacto ha sido generalmente reducido (LEE;
FAULKNER; ALEMANY, 2010). Este fracaso prueba que necesitamos un
paradigma nuevo para dirigir la investigacién y ver cémo la evaluacién
ha de ser organizada para producir un conocimiento valioso.

La perspectiva durante el ciclo vital desvela los problemas que
sufren las mujeres durante su entera trayectoria. Muestra que muchos
de los acontecimientos importantes para la progresién cientifica (tesis
doctoral, movilidad postdoctoral y primeras posiciones permanentes)
emergen de un cruce de caminos entre la formacién de una familia y
la maternidad. Powell y Mainiero (1992) confirman una secuencia
imprevisible en las carreras de las mujeres a lo largo del tiempo, donde
las mujeres deben dar cuenta tanto de los logros profesionales objetivos
como personales en el hogar. Incluso cuando las cientificas aparentemente
han resuelto el equilibrio entre profesién y vida personal (porque, por
ejemplo, tienen una posicién alta y las tareas del hogar son desempefiadas
por empleadas del hogar o por parejas corresponsables), otras cuestiones
persisten respecto al momento en el que planean conseguir los méritos
necesarios para avanzar en las carreras cientificas segin los estdndares
estructurados en la ciencia (GONZALEZ; VERGES, 2013).

Hay una asuncién sobre que las mujeres tienen una
orientacién familiar fuerte, lo cual sesga los juicios de los superiores
y evaluadores sobre la capacidad de las mujeres de desempefiar su
carrera profesional. Esto es una excusa para mantener a las mujeres
en posiciones de desventaja, por ejemplo, las mujeres son consideradas
menos dispuestas a cambiar de pais en las companias multinacionales
a pesar de ostentar indices de movilidad similares a sus companeros
varones (ADLER, 1984; FORSTER, 1999). Kanter (1973) acuii6 el concepto
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de “club de los hombres senior” para reflejar la homosociabilidad de
algunos grupos tomando decisiones influyentes en las organizaciones.
En las instituciones cientificas dominadas por hombres, las posiciones
y los premios son ofrecidos a sus “iguales”, que son hombres blancos
sénior. Frecuentemente, los resultados excepcionales de las mujeres son
menospreciados porque no estdn apoyados por el grupo responsable. Las
mujeres raramente ostentan que mujeres jovenes sean promocionadas
y creen una cultura cientifica hostil al estatus quo (ETZKOWITZ;
KEMELGOR; BRIAN, 2000). Las redes sociales femeninas, la constitucién
de un “club de mujeres sénior”, es sugerida repetidamente para
fortalecer la representacién femenina en juntas, comités de evaluacién
y otras instituciones de influencia en ciencia.

El examen de las culturas académicas muestra que los hombres
y las mujeres tienen diferentes percepciones y ambiciones. Fels (2004)
encontré que la modestia innata de las mujeres hace que abandonen
los objetivos profesionales mds frecuentemente que el caso de los
hombres. Esta “modestia” favorece los prejuicios contra las mujeres
en dos direcciones: respecto a las oportunidades de las mujeres y las
decisiones de sus superiores, dibujando una linea material pero invisible
entre la excelencia masculina y femenina que determina la actividad
cientifica en los departamentos. Ademas, la socializacién en entornos
fuertemente masculinizados de las instituciones cientificas favorece
el mantenimiento de perfiles bajos para las mujeres. La ambicién es
una construccién social tipicamente asociada con hombres brillantes.
Por tanto, las mujeres que tienen planes ambiciosos en la academia
divergen de la normay se juzgan muy severamente, opiniones sostenidas
también por otras mujeres. Ademas, los valores hegemdnicos imponen
estdndares que afectan a los hombres y a las mujeres, como muestran
Heilman y Chen (2005) en su estudio sobre los comportamientos
altruistas. Los autores llevaron a cabo tres experimentos para validar
que el comportamiento altruista favorece a los hombres pero no a las
mujeres. Demostraron que la violacién de esta norma lleva a realizar
juicios negativos sobre las mujeres por no ser altruistas y suelen ser
penalizadas porque rompen los estereotipos de género supuestamente
universales (HEILMAN; CHEN, 2005).

Esta expectativa social afecta al rendimiento de las mujeres en
dreas como la ingenieria, un contexto fuertemente dominadas por los
hombres. La paradoja de la (in)visibilidad (VAN DEN BRINK; STOBBE,
2009; FAULKNER, 2009) explica que las mujeres son extremadamente
visibles como mujeres, pero invisibles como ingenieras. Asi, ellas
intentan actuar como “uno de los chicos” para encajar en el entorno
masculino. La dindmica social de las organizaciones confirma la
existencia de un orden patriarcal donde Uno es opuesto al Otro. E1 Uno
es la élite del modelo cientifico masculino, cuya actividad estd basada



en la objetividad y el empirismo; mientras que el Otro es la mujer,
un candidato para no-élite. Las composiciones duales que regulan las
dimensiones de la ciencia desde la determinacién de la validez de la
seleccién y el reconocimiento de trayectorias excelentes (de aquellos
que desarrollan una carrera lineal).

La investigacién feminista se muestra claramente en contra
de la creacién de un sistema dual que incluya una figura hegemonica,
0 una estructura normativa y el resto. Esto ha trasladado a muchas
aproximaciones diferentes como el uno y el otro en las teorias post-
coloniales (SPIVAK, 1988), la diferencia como propiedad negativa
de la que es “menos que” en la filosofia contempordnea feminista
(BRAIDOTTI, 2006), o lo normativo y externo a la norma de las
corrientes post-estructuralistas (BUTLER, 1990); que también crean
genealogias hegemonicas de produccién de conocimiento y tradiciones
minoritarias del conocimiento (HEMMINGS, 2011). A pesar de haber
sido extensamente criticado por la literatura feminista desde tradiciones
muy diferentes, este patrén dual continda penetrando en cada esfera
de la vida sociocultural y las estructuras del conocimiento. Asi, en
relacién a los fenémenos estudiados en este articulo, el Uno incluye
la descripcién del perfil del investigador y del tipo de conocimiento
(concretamente blanco, clase alta, hombre que trabaja en el 4rea de
las ciencias naturales) y aquel/aquello que no encaje serd considerado
el otro o “menos que”. Las mujeres que persiguen carreras exitosas
deberan adaptarse en sus estrategias personales y profesionales a las
estrategias hegemonicas valoradas por el Uno, el cual se corresponde
con el modelo disefiado por los agentes de interés que tradicionalmente
han sido hombres.

UNA RESPUESTA AFIRMATIVA

CRITICA A LA EXCELENCIA

La seccién anterior sugiere que las organizaciones cientificas fueron
creadas por valores tradicionales masculinos y la excelencia como
norma construida. La transformacién de la educacién superior y las
instituciones hacia el nuevo gerencialismo, la marquetizacién y la
emprendeduria (TROW; CLARK, 1994; DEEM, 2001) refuerza el concepto
de excelencia y meritocracia como legitimizacién de la desigualdad y
la produccién de una distribucién jerdrquica del poder (SCULLY, 2002).
El universalismo de la excelencia borra la diversidad de perspectivas
sobre los contenidos y los contextos sociogeogrificos. En esta seccién
nos centramos en cémo la produccién del conocimiento reproduce una
jerarquia del conocimiento basada en la distancia entre sujeto-y-objeto
de investigacién haciendo investigaciébn que nosotras sostenemos
una distancia ficticia (BARAD, 2007; HARAWAY, 1991), ya que los
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investigadores e investigadoras siempre estdn situadas dentro del objeto
de investigacién. Ademads, los cientificos y cientificas estdn sujetos a
aspectos personales, sociales y politicos que les relacionan con el objeto
de investigacion.

Para producir un cambio en la conceptualizacién de la
excelencia, proponemos tener en cuenta un “marco agencial realista”
(BARAD, 2007). El realismo agencial argumenta que la naturaleza de
los elementos objetivos estd siempre intrarrelacionado con el proyecto
de investigaciéon. Este marco ético-onto-epistemolégico entiende la
necesidad de reformular la “visién cldsica: el dualismo Cartesiano
sujeto-objeto” (BARAD, 2014, p. 173). Karen Barad explica que existe una
primacia en la relacién entre los diferentes elementos constituyentes
del proceso cientifico que es tomado prioritariamente como el objeto
de investigacién en si misma de manera aislada. En sus palabras (2014,
p- 175): “[slujeto y objeto [...] no existen de una manera concreta y
anterior a las intra-acciones que producen cortes de separacién —no
separaciones absolutas, sino separaciones contingentes tinicas— dentro
de los fenémenos”. La ontologia de Barad propone que cualquier
objeto es dependiente de las intra-acciones de los elementos dindmicos
presentes en determinados fenémenos. Utilizando el neologismo de
intra-acciones en vez de inter-accién, Barad pone el foco en la primacia
de las relaciones en si mismas, las cuales en este trabajo incluirian
focalizarse en las relaciones entre metodologia, investigador/a y tipo de
investigacién para poder producir la materializacién del significado.

La critica afirmativa de la excelencia concerniente a este
trabajo establece un proceso similar que puede ser observado en
la contextualizacién del corpus de la investigaciéon y las relaciones
ancestrales entre estructuras sociales, artefactos de control y sujetos.
Los trabajos sobre la excelencia conjuntamente con el concepto teérico
que determina la ciencia y las acciones agenciales implicadas en la
produccién y reproduccién de la ciencia. A pesar de estar sustentada
en una conceptualizacion difusa, la excelencia se refuerza cada vez mds
en esta época. (Quién rechazaria la meta de perseguir mds excelencia?
Sin embargo, ¢cudles son los aspectos diferenciales sobre los cuales
se tendrian que construir sus principios para considerar los multiples
puntos de vista y sensibilidades que lo forman?

Al igual que Thiele (2014, p. 205) sugiere,

[..] ético-onto-epistemoldgicamente siempre importard qué
conocimiento se llega a producir, gué pensamiento se populariza
globalmente y qué cortes se hacen necesariamente (responden a
una necesidad de) para llegar a ser dis/continuo devenir o “hacer

el mundo”.



La revision de pares es un ejemplo de cudntos cortes se
materializan mientras las operaciones dis/continuas son procesadas en
una tarea tan sencilla como un proceso de evaluacién. La revision es la
evidencia empirica de un revisor o revisora sobre el autor o autora en un
momento concreto y en una situacién geografica concreta. Por tanto, los
limites entre procesos subjetivos y objetivos no estdn s6lo difuminados
sino enmaranados unos con otros en un lazo indivisible. Asi, la produccién
del conocimiento de excelencia aparece como movimiento dindmico
que se re-convierte en el sentido de ser iterativamente re-configurado
y siempre como una condicién difuminada entre la evidencia empirica
siempre ya subjetiva.

La teoria feminista estd presionando por el desarrollo de
diversas estrategias que produzcan nuevos o6rdenes para la creacién y
producciéon del conocimiento (SPONGBERG, 2010; ASBERG et al., 2011;
KAISER; THIELE, 2014). Birgit Kaise y Kathrin Thiele (2014, p. 165)
argumentan que necesitamos “mover nuestras imdgenes de diferenciafs
de oposicionales a diferenciales, de estdticas a productivas, y nuestras
ideas del conocimiento cientifico reflexivo, juicios desinteresados a
implicaciones encarnadas que importan”. Asi, siguiendo esta sugerencia,
conociendo cémo importa la excelencia para la ciencia, deberia ser
también incluido el conocimiento de la naturaleza encarnada de los
sujetos que importan en la investigacién. En este sentido, Barad (2011,
p- 3) reclama:

De particular importancia ha sido el imperativo de comprometerse
con la ciencia, no desde la distancia, pero desde una proximidad
con un enfoque sobre la materialidad de las practicas y de la
materia que importa en si mismo. Desde una posicion feminista,
para hacerlo de otro modo que excluya en principio lo que ha sido
codificado como femenino - concretamente, la naturaleza como
agente en lugar de una como una pizarra en blanco pasiva que

espera sea imprimida por la cultura.

Ademads, respecto a los propésitos organizacionales, necesitamos
incluir un foro internacional “para la discusién de las académicas
feministas, influyendo las academias o desarrollando relaciones con
otras instituciones de investigacién o grupos de comunidades, para
conseguir mayor apoyo y visibilidad” (SPONGBERG, 2010, p. 106).

Por tanto, teniendo en cuenta cémo el género y la ciencia estan
influenciados mutuamente en una permanente re-configuraciéon de
ellos mismos a través de su relacién (CODE, 2014), también el género-
y-la-ciencia procesual, necesitamos reformular la excelencia como una
practica agencial que evalte este proceso de manera certera. Definimos
excelencia agencial como camino o un movimiento: “una manera de
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equilibrar, de mitigar la dualidad” (ANDALZUA? apud BARAD, 2014,
p.- 175). La presente organizacién de la ciencia divide el conocimiento
dentro de una jerarquia opresiva entre los campos del conocimiento.
Ello legitima la dualidad en vez de mitigarla, subordinando lo subjetivoy
cualitativo a la produccién objetiva y experimental. Este tipo de dualidad
dafia la creacién y distribucién de un conocimiento que avance hacia la
calidad de vida, los intereses comunes y la construccién colectiva de
conocimiento.

Por tanto, proponemos que, para que la excelencia sea agencial,
el género y el movimiento deben ser tenidos en cuenta como elementos
cortados unidos-precisos separadamente (BARAD, 2014, p. 176). Esto significa
introducir la pluralidad, diversidad, y los procesos relacionales entre
elementos y objeto y sujeto de investigacion. Hasta ahora se describe en
relacion y ya siempre encarnada con las practicas de género fluidas que
contextualiza cada uno de los procesos tinicos de la ciencia procesual.
Ademads, el conocimiento ha llegado a ser excelente y su universalidad
es siempre problematizada por su configuracién y su reconfiguracion.
La excelencia en ciencia es siempre subjectivada por un “re-convertirse”
(BARAD, 2014) que permite que sea conceptualizada como un lugar para
la resistencia, para todo aquello politicamente significativo en términos
feministas. Esta es la razén por la cual proponemos revisar el concepto
de excelencia no como un movimiento mas alld de si mismo sino como
un re-torno a €l mismo. La seccién de la genealogia de la ciencia nos
permitié crear una respuesta afirmativa, contrariamente al orden
hegemonico de excelencia que impide la incorporacién de las mujeres
y define qué tipo de investigacién se ha de hacer para perseguir la
excelencia (i.e. ciencias naturales sobre humanidades, algunas revistas
frente al resto de revistas y la produccién internacional del conocimiento
sobre la produccién local de ideas). Definiendo la excelencia en la
investigacién como un proceso agencial, también nos referimos a qué
diferencias crean multiples efectos, por ejemplo, carreras diversas y
trayectorias no lineales. El reconocimiento de diferentes modelos de
carreras permite una diversidad que requiere un cambio significativo
en la estrategia metodoldgica de la evaluacién. Por tanto, necesitamos
pensar de manera diferente para crear un mapa de posibilidades que
no cree nuevas limitaciones en la creatividad singular. Siguiendo el
argumento de Thiele (2014), tendriamos que parar de replicar la idea
hegemoénica de la excelencia que recrea el conocimiento dominante
manteniendo los patrones y las evidencias de excelencia basadas en
la multiplicidad y la diversidad. También necesitamos considerar el
conocimiento local y situado como un punto de partida politico. Los
sujetos y los objetos estdn individual y politicamente inherentemente
entrelazados, por lo que necesitamos una definicién mds amplia de la
excelencia que vaya hacia beneficios colectivos y los efectos prédcticos



previstos. La excelencia deberia sostenerse sobre un enredado de
conocimiento creado desde el compromiso politico alrededor de una
masa critica y no una mera élite de sujetos. Los criterios y las tecnologias
para la evaluacién de la investigacién forman parte del concepto de
excelencia (LORENZ-MEYER, 2014). Al igual que necesitamos distinguir
entre excelencia y no-excelencia, también necesitamos proponer
una definicién afirmativa critica de excelencia que sea sensible a la
multiplicidad. Esto nos llevaria a obtener resultados excepcionales
y resultados cientificos visibles para la sociedad (a pesar de su menor
prestigio en revistas cientificas) que reevaltien los trabajos de otros
investigadores e investigadoras. Necesitamos centrarnos en los efectos
para “localizar la excelencia” producida por un punto de vista situado
y una masa critica de investigadores. Para tal fin, tendriamos que
incluir una perspectiva de género en los contenidos y la metodologia
de investigacién, asi como en el proceso de evaluacién para superar las
barreras que sufren las investigadoras.

Londa Schiebinger (2001) sugiere que la inclusién del género en
la ciencia ha transformado nuestro conocimiento y entendimiento de la
realidad. Consiguientemente, producimos aproximaciones innovadoras
para la metodologia y la utilidad de los descubrimientos para afrontan
problemas comunes. La pagina web “genderedinnovations”® apunta al
impacto de la ciencia basada en las innovaciones con una perspectiva
de género desde las distintas disciplinas. Segin este proyecto, se incluye
el género y las categorias de sexo en la definicién de las preguntas
de investigacién y la estrategia metodoldgica que produce impactos
positivos e importantes en la generacién del conocimiento y la
resolucién de problemas. La investigacién sobre la materializacion de
género demuestra el valor adicional de la investigacion si consideramos
estas variables en un ntimero extenso de casos. La innovacién de género
también aumenta la visibilidad de la investigacién producida por las
mujeres, lo cual estd relacionado con la responsabilidad social en la
investigacion (RRI). En nuestra opinién, este ejemplo muestra que otros
tipos de excelencia de creacién del conocimiento son posibles.

CONCLUSIONES

Mientras la excelencia es un concepto difuso vinculado con un modelo
Unico de construccién del conocimiento, este trabajo revela que hay
aspectos y prdacticas plurales que tendrian que formar parte de su
conceptualizaciéon. Muchas tradiciones disciplinarias, multiples perfiles
de los investigadores y las investigadoras y metodologias son posibles
para avanzar en la investigacién. La excelencia basada en la objetividad
necesita ser revisada para incorporar las caracteristicas relacionales
que implican las practicas cientificas, asi como la consideracién de

3
<http://genderedinnovations.
stanford.edu/>
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como se hace el género-y-la-ciencia procesual que afecta la relacién
entre investigadoresfas y la investigaciéon. El reconocimiento de los

procesos sociales implicados en los patrones cientificos puede borrar las
desigualdades y el juego injustos para las investigadoras. La nocién de
objetividad refuerza los prejuicios y los estereotipos de género. En este

articulo, hemos propuesto una respuesta afirmativa critica, contra el
presente modelo de excelencia, basada en los aspectos siguientes.

El dualismo cientifico deberia ser revisado, ya que produce
subordinacién y pérdida del conocimiento producido por
otras tradiciones. Al contrario, el progreso en la producciéon de
conocimiento proviene de diferentes perspectivas y disciplinas
completamente hibridas. Proponemos difuminar la dicotomia
entre conocimiento objetivo y valorado como excelente y el
subjetivo y menos valorado del conocimiento. Las humanidades y
las ciencias sociales (como perspectivas diferentes) son singulares.
Por tanto, las ciencias naturales no pueden ser el modelo Uinico a
seguir; necesitamos re-valorizar sus metodologias que deberian
ser implementadas. La subordinacién de las ciencias sociales y las
humanidades es contraproducente para el avance de la produccién
del conocimiento; una combinacién de sus virtudes beneficiaria en
el progreso del conocimiento. También reforzaria las practicas de
investigacion interdisciplinarias desde un conocimiento situado que
explora los problemas sociales desde puntos de vista diferentes.

Los regimenes de homogeneizacién estdn presentes en la definicién
de la evaluacién para ambos dmbitos, los méritos y las trayectorias
de excelencia. Ciertas revistas y el namero de citas han llegado a ser
el inico patrén que atienden los investigadores porque sus carreras
dependen del cumplimiento de estos méritos. Sin embargo, otras
maneras de creacién también estin produciendo brillantes ideas
incluso si no estdn basadas en la anterior acumulacién de méritos
y reconocimiento. El impacto social deberia ser considerado en el
avance del conocimiento y el reconocimiento de los méritos, que es
la orientacién que la investigacién estd intentando implementar a
partir de la RRI. Aun asi, los regimenes hegemonicos todavia estdn
produciendo distribuciones desiguales de los recursos que limitan la
posibilidad de creacién del conocimiento y el avance de la mayoria
de los investigadores y las investigadoras que no son considerados
como excelentes.

Las condiciones sociales y el representacionalismo componen la
evaluacion de los pares influyentes. La transparencia en el proceso
de evaluacién siempre beneficiard no solo a las mujeres sino también
el avance del conocimiento en la ciencia. La inclusién de criterios
multiples para evaluar las diversas tradiciones del conocimiento y
el proceso de transparencia crean ventajas para todos y todas. Con



respecto a las carreras cientificas de mujeres, los evaluadores y las
evaluadoras deberian ser capaces de eliminar los prejuicios respecto
a las carreras no lineales de las mujeres. La historia de la ciencia
ha demostrado que las carreras extraordinarias de las mujeres son
generalmente reconocidas al final de sus carreras (o incluso después
de su muerte) porque no fueron consideradas o incluso fueron
rechazadas anteriormente. Ademds, hay multiples opciones que
producen diversos modelos de carrera que conllevan excelencia de
sus resultados.

e La regulacién de la ciencia estd construida bajo la concepcién de
las élites y redes de influencia en las que las feministas deberian
estar involucradas para crear un nuevo modelo de ciencia. El nuevo
gerencialismo legitimado porla persecucién de la excelencia refuerza
el individualismo en las organizaciones cientificas. Al contrario,
la masa critica es esencial para el avance de la ciencia, donde los
resultados colaborativos y relacionales generarian mas perspectivas
a las preguntas centrales de la investigacién. La multiplicidad de
carreras y trayectorias deberia ser parte del modelo de persecucién
exitosa de la ciencia.

e FEl empoderamiento de las cientificas necesita la creacién de un
“club de mujeres sénior” donde las perspectivas de las mujeres
sean tenidas en cuenta globalmente, asi como un numero de
problemas relacionados con temas de género. El incremento de
las redes femeninas de influencia es una oportunidad de modificar
las culturas predominantemente basadas en la competitividad y la
exclusion de los grupos oprimidos. A la luz de este estilo de trabajo,
proponemos la colaboracién y la sororidad entre las investigadoras.
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O CONCEITO DE PROFISSIONALIDADE
DOCENTE NOS ESTUDOS MAIS
RECENTES

SILVIA DE PAULA GORZONI « CLAUDIA DAVIS

RESUMO

O objetivo deste estudo é contribuir para a compreensdo tedrica do conceito de
profissionalidade docente. Para tanto, o presente artigo apresenta parte de um
estudo de revisdo integrativa sobre o tema, com trabalhos de autores internacionais.
Também foram selecionados artigos das cinco revistas mais acessadas (segundo
a base SciELO) da drea de educag¢do no periodo de 2006 a 2014. Os resultados
mostraram que a profissionalidade docente estd associada a diversos aspectos,
tais como: o conhecimento profissional especifico; a expressdo de maneira propria
de ser e atuar como docente; o desenvolvimento de uma identidade profissional
construida nas agoes do professor e d luz das demandas sociais internas e externas
d escola; a construgdo de competéncias e o desenvolvimento de habilidades préprias
do ato de ensinar conquistadas durante a formagdo inicial efou continuada e
também ao longo das experiéncias de trabalho do professor. Finalmente, observou-
se a necessidade de se reportar ao termo “profissdo”, cuja origem € sociologica e
polissémica, de dificil defini¢do univoca.

FORMAGAO DE PROFESSORES * FORMACAO PROFISSIONAL + COMPETENCIA -
HABILIDADES

THE CONCEPT OF PROFESSIONALISM IN
TEACHING IN MORE RECENT STUDIES

ABSTRACT

The aim of this study is to contribute to the theoretical understanding of the concept
of professionalism in teaching. To this end, this paper presents part of an integrative
review study of the topic, including works by international authors. Articles from
the five most accessed education journals (according to the SciELO base) from 2006
to 2014 were also selected. The results showed that professionalism in teaching is
associated with several aspects such as: specific professional knowledge; one’s own
way of being and acting as a teacher; the development of a professional identity
built on the actions of the teacher and in the light of social demands inside and
outside the school; the construction of expertise and the development of their own
teaching skills acquired during initial and/or continued training, and also during
their work experience. Finally, there was the need to report on the term “profession”,
whose origin is sociological and polysemic, and difficult to define unequivocally.

TEACHER EDUCATION + PROFESSIONAL TRAINING * COMPETENCE ¢ SKILLS
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LE CONCEPT DE PROFESSIONALITE DES
ENSEIGNANTS DANS LES ETUDES LES PLUS RECENTES

RESUME

L’objectif de ce travail est de contribuer d la compréhensiom théorique du concept
de professionnalité des enseignants. Il présente une partie d’une étude de révision
intégrative de la litérature internationale le théme. Des articles couvrant la période
2006-2014, issus de cing revues qui, d’apreés la base de données SciELO, sont les plus
consultées ont aussi été sélectionnés. Les résultats ont montré que la professionnalité
des enseignants est associée d différents aspects, tels que: I'expression de la manieére
d’étre et d’agir comme enseignant; les savoirs professionnels specifiques; le
développement d’une identité professionnelle construite par les actions du professeur
et d la lumieére des demandes sociales internes et externes d I’école ; la construction
des compétences et le développement des capacités de 'acte d’enseigner, acquises
tout au long de la formation initiale et/ou continue, ainsi que dans les expériences
de travail. Finalement on remarque que le terme “profession”, dont 'origine est

sociologique et polysémique est difficile d définir de maniére univoque.
FORMATION DES ENSEIGNANTS « FORMATION PROFESSIONNELLE »
COMPETENCE « SAVOIR-FAIRE

EL CONCEPTO DE PROFESIONALIDAD DOCENTE
EN LOS ESTUDIOS MAS RECIENTES

RESUMEN

El objetivo de este estudio es contribuir a la comprension tedrica del concepto de
profesionalidad docente. Para ello, el presente articulo presenta parte de un estudio
de revision integrativa sobre el tema, con trabajos de autores internacionales.
También se seleccionaron articulos de las cinco revistas mds accesadas (segin la
base SciELO) del drea de educacion en el periodo de 2006 a 2014. Los resultados
mostraron que la profesionalidad docente estd asociada a diversos aspectos, tales
como: el conocimiento profesional especifico; la expresion de manera propia de ser
y actuar como docente; el desarrollo de una identidad profesional construida en
las acciones del profesor y a la luz de las demandas sociales internas y externas a
la escuela; la construccion de competencias y el desarrollo de habilidades propias
del acto de ensefiar conquistadas durante la formacion inicial y [ o continuada
y también a lo largo de las experiencias de trabajo del profesor. Finalmente, se
observo la necesidad de referirse al término “profesion”, cuyo origen es socioldgico

y polisémico, de dificil definicién univoca.
FORMACION DE DOCENTES * FORMACION PROFESIONAL « COMPETENCIA -
HABILIDADES
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A PROFISSIONALIDADE DOCENTE
QUE CARACTERIZA O SER DOCENTE? O QUE E ESPECIFICO DA PROFISSAO DOCENTE?
Tais indagagOes levam-nos ao conceito de profissionalidade docente.
Ambrosetti e Almeida (2009) esclarecem que o termo profissionalidade
docente surge nas pesquisas sobre professores a partir dos anos 1990.
Anteriormente, as pesquisas sobre profissionalizacdo e profissdo docen-
te buscavam compreender a atividade docente, mas com resultados pou-
cos satisfatdrios. Entdo, o aparecimento do conceito de profissionalidade
docente teve como intencdo ampliar essa compreensdo, articulando o
termo profissionalidade ao termo profissionalizacdo. As autoras afir-
mam que, atualmente, o conceito de profissionalidade docente encon-
tra-se em processo de desenvolvimento. Para Rolddo (2005), o tema da
profissionalidade docente vem conquistando visibilidade nas pesquisas
e nas politicas educacionais internacionais. A autora da preferéncia ao
uso do termo profissionalidade em comparagdo a outros termos social-
mente construidos que diferenciam uma profissdo de outras atividades.
Na série Estado de conhecimento — Formagdo de profissionais da
educagdo (2003-2010) —, organizada por Brzezinski (2014), analisaram-
-se as producoes discentes (teses e dissertacoes) no periodo de 2003
a 2010. O trabalho dessa autora mostra que, a partir de 2006, houve
um salto quantitativo extremamente relevante nas pesquisas cientifi-
cas. Concomitantemente, o termo profissionalidade passou a constar
como palavra-chave nos estudos cientificos. Nessa série, o conceito de



profissionalidade docente aparece relacionado a qualidade da pritica
profissional, integridade do fazer docente, desenvolvimento profissio-
nal e habilidades e competéncias; a constituicao da identidade docen-
te; ao saber docente, a integridade da dimensao social e do pessoal do
docente; a sua responsabilidade individual e comunitdria e compromis-
so ético e politico. Se, ao longo desse periodo, os estudos a respeito da
profissionalidade docente cresceram de forma exponencial, nem sem-
pre se encontrou o uso dessa terminologia.

Ao investigar a especificidade da profissdo docente, Pancardes
(2010) encontrou o que interpretou como falta de consenso entre os
autores quanto aos aspectos envolvidos no tema profissionalidade do-
cente. Em outras palavras, a autora constatou diversidade na andlise dos
artigos: os termos “profissionalidade”, “profissionalizacdo” e “identida-
de profissional” foram utilizados ora como sinénimos, ora de maneira
pouco compreensivel para o leitor. Assim, mediante o que encontramos
em vdrios trabalhos cientificos, o objetivo aqui é entendermos que, de
fato, conhecer como sdo apresentados atualmente os aspectos que en-
volvem a profissionalidade docente pode contribuir para a compreensao
tedrica desse conceito complexo e ainda em desenvolvimento. Assim,
empreendemos a busca de artigos nas cinco revistas mais acessadas,
segundo a Scientific Eletronic Library Online — SciELO —, na drea de
educacdo, no periodo de 2006 a 2014, os quais foram selecionados con-
forme o seguinte critério: apresentar, nos topicos assunto, titulo efou
palavras-chave, a expressdo profissionalidade em associagdo aos termos
docéncia, docente, professor. Foram encontrados quatro artigos que per-
tencem aos periodicos: Revista Brasileira de Educagdo (2007, 2009, 2012) e
Educagdo e Pesquisa (2010). Assim, encontraram-se autores internacionais
e nacionais que destacam, de algum modo, o tema da profissionalidade:
Ambrosetti e Almeida (2009), André e Placco (2007), Contreras (2012),
Gimeno Sacristdn (1995), Libaneo (2015), Morgado (2011), Ramalho,
Nunez e Gauthier (2004) e Roldao (2005).

AUTORES QUE TRATAM DO CONCEITO
DE PROFISSIONALIDADE DOCENTE
AUTORES INTERNACIONAIS

Contreras (2012) desenvolve um estudo que explora o problema
da autonomia profissional. Com esse objetivo, considera necessario dis-
cutir as contradi¢coes em torno da ideia de profissional, profissionalismo
e profissionalidade no ensino. O autor relaciona autonomia e profissio-
nalidade, ao afirmar que a autonomia no ensino é necessidade educativa
e direito trabalhista. Ressalta, ainda, que alguns autores passaram a uti-
lizar o termo profissionalidade em detrimento dos termos profissiona-
lismo ou profissionalizagdo, com o objetivo de recuperar as qualidades
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do profissional em suas funcoes especificas. A intencdo era evitar as
ideias de cunho corporativista ligadas aos privilégios sociais e trabalhis-
tas utilizados pelo sistema de poder vigente para garantir a colaboragdo
dos professores na implementacdo de reformas politicas que lhes eram
afeitas.

Contreras (2012) considera que a profissio docente estd inti-
mamente ligada as condicoes sociopoliticas, pois a educacao escolar é
valorizada por sua importancia cultural e social. Para o autor, a profis-
sionalidade docente diz respeito a desempenho, valores e intencdes que
regem o processo de ensinar e a objetivos que se almeja atingir e de-
senvolver no exercicio da profissdo, traduzindo a forma de o professor
conceber e viver o trabalho concretamente. Desse modo, as qualidades
profissionais apoiam-se na forma de o professor interpretar como deve
ser o ensino e suas finalidades.

O autor define trés dimensodes da profissionalidade: obrigacdo
moral, compromisso com a comunidade e competéncia profissional. A
obrigacdo moral estd associada ao compromisso com a ética da profis-
sdo, ao compromisso com o desenvolvimento e ao reconhecimento do
valor do aluno. E colocada em evidéncia quando o professor defronta-se
com as proprias decisoes a respeito da prdtica que realiza. O compromis-
so com a comunidade estd relacionado a possibilidade de equacionar as
expectativas sociais ao curriculo, mediar conflitos e lidar com questdes
sociopoliticas que interferem no oficio de ensinar. Devido a responsabi-
lidade puiblica da profissdo docente, a prdtica profissional deve-se cons-
tituir de forma partilhada, e ndo isolada. A competéncia profissional
refere-se aos recursos intelectuais empregados na construcdao do reper-
tério de conhecimentos profissionais, habilidades e técnicas para desen-
volver a ac¢do diddtica, a andlise e reflexdo sobre a pritica e condicdo de
intervir no meio externo para favorecer o ensino.

Para Gimeno Sacristdn (1995), a figura do professor é central na
escola e, consequentemente, carrega a responsabilidade pela conducao
dos processos educacionais, conforme se verifica no discurso pedagdgi-
co. Tal contingéncia reflete o declinio do status social da profissdo do-
cente tal como se mostra na contemporaneidade. A elevada expectativa
social sobre as institui¢oes educacionais e o papel a ser desempenhado
pelos professores tém promovido uma indefini¢do de suas funcdes. Para
0 autor, a pratica docente também pressupoe decisoes individuais, mui-
to embora esteja condicionada e responda a normas coletivas e a regula-
¢cOes organizacionais. As exigéncias institucionais sdo respondidas pelos
professores por meio de uma postura individualista, ao mesmo tempo
em que os limites da autonomia lhes confrontam a invaridvel posicao
de resolucdo de conflitos das condicoes da organizagdo, do curriculo,
da legislacdo, etc. As prdticas de ensino ndo correspondem a um Unico
saber especializado e, portanto, ndo se limitam a um grupo profissional



somente. A elaboracdo prévia dos curriculos feita por especialistas, a de-
pendéncia das coordenadas politico-administrativas e as influéncias do
setor econdmico e da sociedade colaboram para que a profissdo docente
seja considerada semiprofissao.

Gimeno Sacristdn (1995) entende que o professor ndo deve ser
visto como técnico ou improvisador, mas como um profissional que
pode utilizar seu conhecimento efou experiéncia para se desenvolver
em contextos pedagdgicos praticos preexistentes. A prdtica educativa
oferece indicios sobre o processo de ensino-aprendizagem, a a¢ao diddti-
ca e a prdtica pedagdgica visivel e ndo visivel, ou seja, valores, atitudes,
crencas, competéncias, etc. A defasagem de conhecimento da pratica
leva o professor a agir conforme suas crencas e mecanismos culturais
em detrimento do saber pedagogico especializado. O autor aconselha o
professor a valorizar a consciéncia da prdtica sem desvalorizar a teoria,
pois a primeira é transmissora da segunda ao fundamentar os pressu-
postos da acdo. Segundo o autor, cabe recuperar a ideia do professor
“artesdo”, aquele que sabe fazer, trazendo como origem a prdtica de-
senvolvida em contextos reais e baseada em intencgoes e interpretacoes
subjetivas (prdaxis), além de ser construida coletivamente e refletida em
usos de natureza prdtica. Referem-se a “esquemas prdticos” para condu-
zir a agao, isto é, rotinas orientadas para a pratica e enraizadas na cultu-
ra, que fazem com que os professores assemelhem-se entre si. Portanto,
esses esquemas praticos operativos corroboram para legitimar a profis-
sionalidade docente. O denominado esquema estratégico corresponde
ao componente intelectual do exercicio profissional docente, ou seja,
transcende a sabedoria ligada as experiéncias concretas; envolve autoa-
ndlise, observacdo prdtica e investigacdo na acgao.

Para Gimeno Sacristdn (1995), a profissionalidade se d4 na rela-
¢do dialética entre os diferentes contextos praticos e os conhecimentos,
as habilidades, etc.; estd ligada a um tipo de desempenho e de conhe-
cimento especificos. Porém, o conceito é passivel de modificacdes, de
acordo com o momento histérico e a realidade social a ser legitima-
da pelo conhecimento escolar. A funcdo da profissionalidade é aplicar
principios gerais a situagOes particulares relacionadas a atividade. O
autor associa, ainda, a definicdo de profissionalidade a caracterizacao
do pensamento pragmadtico capaz de articular ideias, intencdes e acoes
e avaliar as condicOes em que essas foram aplicadas. Nesse sentido, a
profissionalidade estd baseada nos saberes e no saber-fazer do profes-
sor, traduzidos pela acdo de ensinar, orientar o estudo do aluno indivi-
dualmente efou em grupo, regular as relacées em sala de aula, preparar
materiais, avaliar, organizar espacos e atividades, etc. A profissionalida-
de e a formacao estdo intimamente articuladas, para Gimeno Sacristan
(1995). Como a profissionalidade envolve as condi¢es psicolégicas e
culturais dos professores, o autor entende que essas condicoes devem
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ser consideradas nos programas de formacdo inicial e continuada. Essa
Gltima modalidade de formacdo nao deve ocupar-se somente da técnica
e dos contetidos, mas promover mudancas pedagogicas e levar ao aper-
feicoamento dos professores em direcdo ao desenvolvimento pessoal e
profissional do coletivo. Desenvolvimento profissional significa buscar
mudancas nas condicdes de aprendizagem e nas relacdes em sala de
aula, participacdao no desenvolvimento do curriculo, envolvimento e in-
terferéncia nas condicoes da escola e no contexto extraescolar. Também
cabe a formacdo inicial e continuada acionar o pensamento estratégico,
ou seja, os métodos que norteiam a tomada de decisoes, a resolucao de
problemas, bem como os projetos e andlises das praticas.

Rolddo (2008) prefere falar em desenvolvimento profissional
(profissionalidade) ao invés de movimento de profissionalizacdo, pois
entende que a profissionalizacdo estd circunscrita a etapa de formacao
inicial, que termina com a certificacdo do aluno e com o reconheci-
mento de sua competéncia para exercer a profissio docente. Entende,
ainda, que a profissionalidade é um processo progressivo de constru-
¢do profissional que segue ao longo de toda a vida ativa do professor.
A autora menciona que foi a partir do século XIX que os professores
estruturaram-se como uma corporacao com visibilidade social. Naquele
momento, teve inicio a institucionalizacdo da formacao para o exercicio
do oficio (conjunto de saberes). Segundo afirma a autora, existem quatro
descritores de profissionalidade, todos em permanente reconstrucao, a
saber: a especificidade da funcdo, o saber especifico, o poder de deci-
sdo e o pertencimento a um corpo coletivo. A especificidade da funcio
docente refere-se a clara identificacdo de sua natureza especifica, sua
utilidade e reconhecimento social. O saber especifico (também designa-
do saber profissional) é o dominio de um saber préprio e profissional
que nem todos dominam. O poder de decisdo diz respeito ao controle
e a autonomia sobre a atividade com consequente responsabilidade so-
cial e publica. Finalmente, o pertencimento a um corpo coletivo, como
a proépria expressao indica, refere-se ao reconhecimento, por parte de
todos aqueles que exercem a docéncia, de que pertencem a um coletivo
profissional que defende o status, a credibilidade e a exclusividade do
saber que produzem e desenvolvem e que define quem pode/ndo pode
exercer a atividade.

Para Roldao (2005), a maior fragilidade encontra-se no saber
especifico. O professor entendido como aquele que detém um conhe-
cimento dominado exclusivamente por ele ja é algo ultrapassado. Faz
mais sentido entendé-lo como aquele que sabe levar os outros a saber.
Nesse sentido, o docente exerce uma funcao ativa, mediadora entre o sa-
ber e o aluno, pois orienta seu esforco e tem como resultado a apreensdo
do saber. A autora estd referindo-se a funcao de ensinar que vai além dos
saberes conteudinais; ensinar o saber de maneira a mobilizar o aluno



para que dele se aproprie. Essa funcao é especifica do professor e reforca
seu estatuto de profissionalidade.

Morgado (2011) indica que a docéncia é uma profissdo que ndo
tem encontrado reconhecimento social como agente de mudanga, e
acredita que a importancia atribuida a escola depende da autonomia
curricular, a ser construida pelo corpo docente em associacdo aos se-
guintes aspectos: competéncia profissional, identidade profissional e
profissionalidade docente. Quando o autor faz referéncia a autonomia
curricular, o faz para criar condi¢des para que cada escola possa: pla-
nejar e operacionalizar um projeto formativo préprio que contemple
os interesses da comunidade, decidir sobre as disciplinas e atividades
mais adequadas ao seu contexto e organizar os recursos e reunir pais,
alunos e professores numa educacdo partilhada. Ao mencionar a impor-
tancia da profissionalidade docente, Morgado (2011) pretende destacar
um conceito intimamente ligado a ideia de desenvolvimento profissio-
nal. Dito de outro modo, a profissionalidade docente refere-se a uma
construcdo profissional que se dd de forma progressiva e continua; ao
desenvolvimento de competéncias e da identidade profissional que se
inicia na profissionalizacdo e prolonga-se ao longo de toda a carreira.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) partem dos modelos de
professor existentes desde a antiguidade até os anos 1980, que se ca-
racterizavam por um modelo profissional, ou seja, o professor como
profissional da educacdo. Esse modelo marca a busca da profissionali-
zacdo da docéncia no campo da formacdo e da institucionalizacdo das
politicas educacionais. Os professores devem assumir-se como produ-
tores de sua profissdo, criando referéncias que iluminem seu pensar e
seu agir, um processo que pressupoe autonomia. Os autores acentuam
que o termo profissdo é polissémico, ou seja, tem vdrios significados
conforme o contexto em que é empregado, o pais, o referencial ted-
rico, o momento histérico, etc. Segundo Ramalho, Nufiez e Gauthier
(2004), a profissionalidade é o processo por meio do qual o professor ad-
quire os conhecimentos necessarios ao desempenho de suas atividades,
assimilando os saberes pedagdgicos e disciplinares para, assim, cons-
truir as competéncias necessdrias para atuar como profissional. Falar
em profissionalidade significa falar em um conjunto de caracteristicas
que, ao mesmo tempo, distingue e identifica o trabalho docente dos
outros trabalhos, referindo-se & maneira do professor atuar, pensar e
fazer escolhas.

Para os autores, hd uma distincdo a ser considerada entre ha-
bilidade e competéncia. A primeira significa o savoir-faire, podendo ser
realizada em situacoes artificiais. A segunda faz referéncia a a¢do con-
textualizada, ou seja, ao conjunto de pressdes que exigem solucdo das
tarefas em situacdes concretas. Por isso, Ramalho, Nufiez e Gauthier
(2004) entendem que as formacoes de professores devem privilegiar
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contetidos reais e levar em conta os varios fatores ligados a competéncia
profissional, tais como considerar que a competéncia se complexifica
na dindmica do desenvolvimento profissional e que o sujeito faz uso
de recursos e os mobiliza no contexto da acao, salientando que tais re-
cursos nao sdo individuais, pois dependem da interacdo com os outros.
Salientam também ser preciso levar em conta o modo e o motivo da
acdo do sujeito. O desenvolvimento profissional constitui-se, portanto,
na relacao dialética entre o desenvolvimento individual e o do grupo
profissional e sofre a influéncia de fatores como: saldrio; estruturas e
condigoes de trabalho; niveis de decisdo e participacao; reconhecimento
social; legislagio trabalhista, etc. E favorecido ainda quando os docentes
refletem e fazem pesquisa critica com seus pares sobre suas praticas
educativas, explicitam crencas, analisam contextos e experimentam
inovacdes pedagdgicas.

AUTORES NACIONAIS

Ambrosetti e Almeida (2009) relacionam o conceito de profissio-
nalidade docente aos contextos e processos envolvidos na constituicdo
do ser professor, com inicio na escolarizacao bdsica, atravessando a for-
macao profissional e atingindo a organizacdo escolar na qual o professor
exerce sua profissdo. O conceito de profissionalidade coloca em destaque
as prdticas educativas dos professores, a dimensdo pessoal e subjetiva no
trabalho docente, bem como o significado dos processos biograficos e re-
lacionais na construcao da docéncia. Vivenciar a profissao e identificar-se
com o oficio docente pressupode considerar o universo social e psicolé-
gico no qual cada professor estd imerso. As autoras reiteram que tanto
a profissionalidade quanto a profissionalizacao sdo termos relacionados
ao processo de constitui¢do e identificacao profissional desenvolvido por
todos e cada um dos professores ao longo de sua carreira.

André e Placco (2007) reconhecem, na profissionalidade docen-
te, a busca da especificidade da profissdo docente. Em outras palavras,
a profissionalidade diz respeito aos conhecimentos, comportamentos,
habilidades, atitudes e valores que definem o educador, pressupondo a
construcdo de uma identidade profissional que influencia e é influen-
ciada nos contextos de trabalho. Portanto, se a profissionalidade é de-
senvolvida, a profissionalizacio é conquistada. Segundo as autoras, a
atuacdo do professor pode ser analisada em quatro dimensdes inter-rela-
cionadas: subjetiva, institucional, pedagégica e sociocultural. A dimen-
sdo subjetiva abrange a histéria de cada educador, seus valores, sentidos,
significados, atitudes, modos de agir, etc. A dimensao institucional esta
vinculada aos processos formativos e as prdticas escolares. A dimensdo
pedagoégica relaciona-se as situacoes de ensino e a relacdo que o profes-
sor estabelece com os alunos e com o conhecimento. A dimensao socio-
cultural abrange o contexto sociopolitico e cultural.



Para Libaneo (2015), a profissionalidade docente e a identidade
profissional do professor caracterizam-se como um conjunto de valores,
conhecimentos, atitudes e habilidades necessdrios para conduzir o pro-
cesso de ensino-aprendizagem nas escolas, orientando, assim, a especifi-
cidade do trabalho docente.

ASPECTOS DE CONVERGENCIA E DE

DIVERGENCIA ENTRE OS AUTORES

Conforme apresentado, todos os autores mencionados abordam o con-
ceito de profissionalidade, sendo possivel encontrar aspectos de conver-
géncia e de divergéncia entre eles. Alguns autores localizam de maneira
explicita quando se d4 o inicio do processo de profissionalidade que,
para outros autores, nao é algo pontual, situado, mas um processo.
Ambrosetti e Almeida (2009) afirmam que a profissionalidade se inicia
na escolarizagdo bdsica, atravessa a formacdo profissional e atinge o pro-
fessor em sua vida profissional presente, na organizacdo escolar em que
atua. As autoras destacam-se por serem as tinicas (dentre os autores aqui
citados) que mencionam a escolarizacao bdsica do professor como parte
do processo de profissionalidade docente. Para Morgado (2011), a pro-
fissionalidade tem inicio na formacdo inicial e prolonga-se ao longo da
carreira. Rolddo (2005, 2008) entende a profissionalidade como um pro-
cesso progressivo de construcao profissional que segue ao longo de toda
a vida ativa do professor. Libaneo (2015) delimita a profissionalidade ao
periodo da formacdo inicial, indicando requisitos que tornam alguém
profissional: habilidades, conhecimentos e atitudes que definem a espe-
cificidade do ser docente, aspecto encontrado também no trabalho de
André e Placco (2007).

André e Placco (2007), Libaneo (2015) e Morgado (2011) veem
intima ligacdo entre profissionalidade docente e identidade profissional
docente. Pensar a profissionalidade docente significa pensar em como
os docentes se situam e agem no contexto de trabalho, forjando uma
identidade que afeta e é afetada por esse contexto, aspecto com o que
Ambrosetti e Almeida (2009) também concordam: o contexto de traba-
lho é relevante para a constituicao de profissionalidade docente. Todavia,
essas ultimas autoras ddo énfase as relacoes estabelecidas, ao significa-
do biografico, ao universo social e psicolégico do professor, aspecto tam-
bém encontrado nos escritos de Gimeno Sacristan (1995), pois, para ele, a
profissionalidade define-se na relacdo dialética entre profissionalizacdao e
profissionalismo. Sua funcdo é aplicar principios gerais a situagoes parti-
culares relacionadas a atividade docente. A profissionalidade estd baseada
nos saberes e no pensamento pragmatico, envolvendo condicoes psicolé-
gicas e culturais dos professores. A construcao social da profissdo, a partir
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de um conjunto de caracteristicas especificas, também faz parte da defi-
nicdo de profissionalidade dada por Rolddo (2005, 2008).

Contreras (2012) e Roldao (2005, 2008) elaboram alguns indi-
cadores da profissionalidade. Rolddo estabelece quatro descritores da
profissionalidade: especificidade da funcdo, saber especifico, poder de
decisdo e pertencimento a um corpo coletivo. Contreras organiza trés
dimensodes da profissionalidade: obrigacdao moral, compromisso com a
comunidade e competéncia profissional. Para esse autor, a competén-
cia profissional estd associada aos conhecimentos, habilidades, técnicas,
andlise e reflexdo, ou seja, a maneira de o professor conceber o ensino e
viver concretamente a profissao.

Morgado (2011) ainda estabelece estreita ligacdo entre a profissio-
nalidade e o desenvolvimento profissional, por meio de uma construcao
progressiva e continua, bem como de desenvolvimento de competén-
cias. Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) também ddo énfase ao conceito
de profissionalidade como a construcdo de competéncias para atuacio
como profissional docente. Os autores fazem distin¢do entre compe-
téncias e habilidades, definindo que a profissionalidade coloca peso na
acdo contextualizada, circunscrita as situacoes concretas de trabalho e
as pressoes que exigem solucoOes efetivas. Portanto, para esses autores,
a profissionalidade contempla a forma de o professor atuar, pensar e
fazer escolhas. Ja Gimeno Sacristan (1995) d4 peso maior as habilidades,
ou seja, ao saber-fazer do professor. Dessa maneira, pensar a profissio-
nalidade docente como processo de constituicao das caracteristicas es-
pecificas da profissdo — como aquisicdo dos conhecimentos necessirios
ao desempenho de suas atividades, assimilacdo de saberes pedagogicos,
desenvolvimento de atitudes, valores, habilidades efou competéncias
para aperfeicoar o exercicio docente — é principio geral, considerado
por todos os autores.

Partindo desses autores, podemos afirmar que a profissionali-
dade estd associada a um tipo de desempenho e conhecimentos espe-
cificos em constante reconstrucao, de acordo com o cendrio histérico e
social predominante, pressupondo ainda o pertencimento a um corpo
coletivo.

METODO

Este estudo é uma revisao sistemadtica de literatura cientifica na mo-
dalidade definida como revisdo integrativa, um dos métodos propostos
para se investigar a literatura, conforme esclarecem Botelho, Cunha
e Macedo (2011). Seu objetivo é fazer a andlise a respeito do conheci-
mento ja construido em estudos prévios sobre um tema determinado,
procurando integrar opinioes, conceitos e ideias originadas nos estu-
dos publicados e selecionados. Com isso, o pesquisador encontra-se em



posicdo de se aproximar do tema de estudo, conhecer sua evolucao ao
longo do tempo e descortinar o panorama da produgdo cientifica e vis-
lumbrar, assim, possibilidades de futuras investigacoes.

Buscaram-se, neste trabalho, apenas artigos publicados nas cin-
co revistas cientificas mais consultadas na drea da educacdo, segundo
a SciELO: Educagdo & Sociedade, Educagdo e Pesquisa, Revista Brasileira de
Educagdo, Cadernos CEDES e Cadernos de Pesquisa. Os artigos foram sele-
cionados seguindo alguns critérios: apresentar, nos topicos assunto, ti-
tulo e/ou palavras-chave, alguma dessas expressoes: profissionalidade,
profissionalizacdo, profissionalismo, desenvolvimento profissional, em
associacdo aos termos docéncia, docente, professor.

O registro dos dados foi feito em uma ficha de leitura a qual
continha: titulo do artigo; nome do autor; nome da revista; data da pu-
blicacdo; nimero da publicacao; género da pesquisa (se empirica, tedri-
ca ou ensaio); palavras-chave; objetivo do estudo; autores mais citados;
resumo do artigo com 0s pontos principais. Em termos de periodo de
coleta de dados, como o crescimento quantitativo na apresentacdo do
tema da profissionalidade docente em dissertacoes e teses aumentou a
partir de 2006 (BRZEZINSKI, 2014), considerou-se o periodo de 2006-2014,
intervalo de tempo razodvel para coletar as informacoes de relevo aos
objetivos deste estudo.

No que concerne ao procedimento adotado, os passos seguidos
foram: a) levantamento e selecdo dos artigos relacionados a profissio-
nalidade docente nas cinco revistas estudadas e aquisi¢dao do material
original; b) leituras do material coletado e preenchimento de uma ficha
de leitura para cada artigo selecionado; c) andlise do material coletado;
d) comparacao entre os dados obtidos nessa investigacao e os citados tan-
to em uma revisdo de literatura prévia como na pesquisa de Pancardes
(2010); e) sintese geral dos dados e de suas implicacOes para a educacao
e pesquisa cientifica. No total, examinaram-se 33 artigos.

RESULTADOS
COMO O CONCEITO APARECE NOS ESTUDOS MAIS RECENTES

Nos estudos mais recentes, Rolddo (2007) desenvolve um ensaio
partindo da definicdo de profissionalidade docente, entendida como a
natureza especifica da a¢do do professor — a acdo de ensinar —, para dis-
cutir o conhecimento profissional docente. Segundo a autora, a a¢do de
ensinar é caracteristica que permanece ao longo da evolucdo histérico-
-social. A autora propoe o que denominou “um conjunto de geradores
de especificidade” do conhecimento profissional docente: a comunica-
bilidade e circulacdo; a capacidade de realizar metandlises; a nature-
za mobilizadora e interrogativa; a capacidade analitica (saber técnico e
componente improvisador) e natureza composta (16gica incorporadora).
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Rolddo ainda faz distincdo entre profissionalidade e profissionalizacao,
ao esclarecer que a profissionalizacdo contém natureza politico-orga-
nizativa (afirmacao social da instituicdo escola), e busca por reconheci-
mento social enquanto grupo profissional, com base na afirmacdo do
conhecimento profissional especifico, ou seja, a profissionalidade.

Bodido e Formosinho (2010), Cruz e Neto (2012) e Ferreira (2009)
fizeram pesquisas empiricas para tratar do tema profissionalidade do-
cente. As primeiras autoras entrevistam dirigentes da Central Latino-
-Americana de Trabalhadores em Educacdo da Argentina — Ctera — para
descobrir quais sdo os significados atribuidos aos conceitos de “trabalha-
dor em educacao” e “profissional docente”, pois considera que os termos
profissionalidade e profissionalizacdo vém adquirindo cardter polissé-
mico e, portanto, merecem mais investigacoes e andlises. Ferreira (2009)
compreende que os dois termos diferenciam-se e complementam-se: a
profissionalizacdo estd ligada aos direitos dos trabalhadores da educacao
e ao desenvolvimento de projetos educacionais; ja a profissionalidade
docente relaciona-se a identidade docente e aos saberes especificos da
profissdo docente.

Bodido e Formosinho (2010) pesquisaram uma escola de 1° ciclo
na cidade de Braga (Portugal), entre abril e dezembro de 2007. A inten-
¢do era compreender o reflexo das mudancas na realidade escolar apds
uma série de reformas no sistema politico-educacional que se estende-
ram até o final do século XX. Os pesquisadores coletaram diversas in-
formacdes, acompanhando reunides institucionais, analisando diversas
acoes dos alunos, lendo textos oficiais e também entrevistando quatro
professoras pertencentes a diferentes geracoes. O discurso de todas foi
undnime ao afirmar que ha forte mal-estar do docente diante do inicio
de sua carreira: ansiedades e dificuldades em ministrar as aulas; traba-
lho solitdrio; frieza dos colegas; atribuicdo de tarefas mais complicadas
para as quais a formacao inicial ndo da sustentacao; trabalho junto a
turmas mais dificeis, etc.

Os docentes participantes desse estudo mencionaram a auséncia
de qualquer acolhida por parte do coletivo das escolas e nenhuma acdo
grupal planejada. As trocas de experiéncia de trabalho, quando aconte-
ciam, davam-se em funcdo das identificacdes pessoais. Uma das profes-
soras entrevistadas ressaltou a importancia do apoio de colegas mais
experientes aos menos experientes, por meio de parcerias que possam
levar a superacao de tais dificuldades. Essa fala, destacada pelos pesqui-
sadores, parece conter uma dupla necessidade: apoio aos iniciantes e
novas percepcoes dos veteranos. Devido as insuficiéncias na formacao
inicial, os pesquisadores identificaram a existéncia de discriminacao en-
tre tarefas para iniciantes e tarefas para professores mais experientes.
No que se refere as experiéncias significativas, surgiram as afinidades
pessoais, projetos especificos, lembrancas de alunos com necessidades



especiais, caracteristicas de alguma comunidade escolar em especial e
praticas pedagogicas bem-sucedidas.

As entrevistadas, ainda, destacaram a auséncia de momentos,
nas escolas, para reflexdes coletivas. As professoras nio identificaram o
desenvolvimento de competéncias importantes na formacao inicial efou
continuada, pois dava-se por meio das construcoes pessoais. Alegaram
que, no inicio da vida docente, é comum haver alta rotatividade dos do-
centes nas escolas, fator que consideravam causar prejuizo a evolucao
de vinculos entre o corpo docente e a comunidade escolar. Os pesqui-
sadores ponderam que o exercicio da docéncia exige do professor saber
manejar a imprevisibilidade na relacdo com os alunos sem perder a éti-
ca e os parametros educacionais. Essas habilidades podem ser desenvol-
vidas ao longo da carreira do professor, por intermédio das experiéncias,
das concepcoes, das atitudes e do conhecimento prético.

As participantes da pesquisa apontaram, com énfase, a necessi-
dade de se contar com um espaco institucional no qual os professores
possam sustentar-se mutuamente ao implementar uma prdtica reflexi-
va no planejamento e sobre as politicas educacionais. Os autores con-
cluem afirmando a necessidade, tanto em Portugal quanto no Brasil, de
que os gestores das escolas publicas favorecam mudancas operacionais
que levem a transformacdes em suas prdticas curriculares e ao empre-
go de acgoes de formacdo baseadas na légica dos professores reflexivos,
das comunidades de aprendizagem ou dos intelectuais transformadores,
tais como Giroux (1997), Shon (1992) e Zeichner (1992). Entendemos, as-
sim, que Bodido e Formosinho (2010) desenvolveram sua pesquisa para
apresentar algumas caracteristicas do que compreendem ser parte da
construcao da profissionalidade docente, quais sejam: a formacdo ini-
cial, o inicio da carreira, o exercicio da profissdo e as acoes de formacao
continuada; em outras palavras, a trajetéria profissional do professor, o
desenvolvimento profissional docente.

Cruz e Neto (2012) partem de experiéncias de pesquisa que envol-
vem professores brasileiros, portugueses e franceses, para compreender
as concepgodes e praticas construidas na vivéncia profissional polivalente
de professores que atuam nos anos iniciais da escolarizacdo. Os autores
baseiam-se no pressuposto de que a profissionalidade docente é a ex-
pressdo de modos proprios de ser e atuar como docente, construidos nas
relacdes que o professor estabelece em suas prdticas e considerando as
demandas sociais internas e externas ao ambiente escolar.

Roldao (2007) e Ferreira (2009) reportam-se ao conceito de profis-
sional docente para definir a profissionalidade docente, distinguindo-a
de outras profissoes, por destacar seus saberes especificos. Ambos os
autores colocam énfase na construcido de competéncias e no desenvol-
vimento de habilidades préprias ao ato de ensinar. Ferreira, no entanto,
acrescenta o fato de que as caracteristicas que distinguem a profissao
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docente das outras promovem a identificacio entre os professores,
criando, assim, uma identidade docente. Essas ideias se aproximam da
concepcao de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004). Em contrapartida, o
artigo de Bodido e Formosinho (2010), assim como o de Cruz e Neto
(2012), deram destaque a construcdo da profissionalidade docente no
proprio exercicio da profissdo, na formacdo continuada e nas relacoes
de trabalho estabelecidas, o que aproxima esses autores das concepcoes
de Ambrosetti e Almeida (2009) e de André e Placco (2007).

CONSIDERACOES FINAIS

Nas ultimas décadas, encontramos varios trabalhos cientificos que tém
se ocupado de investigar o caminho que pode levar um aprendiz a ser
um profissional. Segundo Aratjo, Kapuziniak e Veiga (2005), profissao
é uma palavra construida socialmente, cujas derivacoes terminoldgi-
cas sdo: profissionalizacdo, profissionalidade e profissionalismo. Para
Ramalho, Nuiiez e Gauthier (2004), o termo profissao é polissémico,
tendo diferentes significados conforme contexto, paises, referéncias
tedricas, etc. Trata-se, assim, de um termo complexo, de construcao so-
ciolégica, impossibilitando uma Gnica definicdofinterpretacao. Portanto,
a polissemia da origem da palavra profissdo deve ser considerada quan-
do da abordagem do tema profissionalidade, profissionalizacdo e pro-
fissionalismo. O uso do termo profissionalizacdo cresceu de forma
significativa nos anos 1990. Os trabalhos cientificos voltaram-se para a
figura do professor, sua pratica, sua qualificacdo e requalificacao profis-
sional, bem como para sua formacdo inicial e continuada. A partir dessa
década, aumentaram consideravelmente os estudos a respeito do tema
profissao, profissionalizacdo e identidades docentes.

No Brasil, houve um movimento de debate, por parte dos pro-
fissionais da educacdo, em busca de novas reformas educacionais. Na
mesma época, foram publicadas duas coletaneas organizadas por N6voa
— Vidas de professores (1992) e Profissdo professor (1995) —, obras essas que in-
fluenciaram a pesquisa e a formacdo. O interesse pelo tema da identidade
docente nos trabalhos cientificos, também verificado em outros paises,
deve-se a busca por maior entendimento sobre o processamento das mu-
dancas individuais e coletivas dos professores. Na realidade, desde os anos
1980, a profissionalizacdo estd ligada ao discurso em prol das reformas no
ensino, por meio de negociacdo dos grupos sociais para reconhecimento
da autonomia e da especificidade de um conjunto de atividades especifi-
cas de uma profissdo, via formacdo de individuos que se apropriem dos
contetidos de uma profissdo existente. Em sintese, a profissionalizacdao
implica legislacoes, condicoes locais e cultura escolar como requisitos
para o desenvolvimento profissional docente, ou seja, para a qualidade do
desenvolvimento da profissionalidade dos professores.



Os estudos mais recentes que fazem referéncia a profissionali-
dade docente apresentam consenso quanto a definicio dada ao termo,
uma vez que os autores entendem que ele estd relacionado a especifi-
cidade da acdo docente, qual seja, a acdo de ensinar, caracteristica que
permanece ao longo da evolucdo histdrico-social. Essa especificidade
envolve um conhecimento profissional especifico, bem como o desen-
volvimento de uma identidade profissional construida na relacdo que o
professor estabelece em suas acoes, considerando as demandas sociais
internas e externas a escola, expressando modos préprios de ser e de
atuar como docente. Grande parte dos autores coloca énfase na constru-
¢do de competéncias e no desenvolvimento de habilidades préprias ao
ato de ensinar, adquiridas nas formacoes e nas experiéncias de trabalho
do professor.

De acordo com Shulman (2014), a profissdo docente caracteri-
za-se por uma “extensa amnésia individual e coletiva”, pois lhe falta
uma histéria da prépria pratica, situacdo que difere de outros campos
do conhecimento, como a arquitetura, com suas plantas e edificios, a
medicina, com seus estudos de casos, etc. O processo de ensino acon-
tece, comumente, sem o olhar dos demais professores sobre as prati-
cas desenvolvidas em sala de aula. No entanto, hd grande potencial de
conhecimento codificdvel a ser descoberto no que tange a sabedoria
da pratica, ou seja, ao conhecimento acerca do repertério de experién-
cias, raciocinios e acoes docentes que precisam ser acessiveis a todos os
docentes. Estabelecer modelos de pratica é fator constituinte de uma
profissdo e uma das formas de se ter acesso a esses reside em poder ob-
servar praticas dos colegas e ser por eles olhado no exercicio da prépria
atividade docente, saindo de uma posicdo solitdria para que, no contato
com os demais profissionais do ensino, a profissdo possa melhorar.

Em outras palavras, uma profissdo implica a necessidade de ser
aperfeicoada na e pelas interacdes com aqueles que a exercem para le-
var ao aprimoramento de seu trabalho e de sua pessoa, desenvolvendo
as competéncias necessdrias ao bom exercicio de uma profissdo. A isso
denomina-se profissionalidade. Tanto o termo profissionalismo quanto
o profissionalidade interferem no desenvolvimento profissional, que se
constitui na dindmica dialética entre o desenvolvimento individual e o
desenvolvimento do grupo profissional.

Pensar a profissionalidade docente como processo de constitui-
¢do das caracteristicas especificas da profissio também implica refletir
sobre o desenvolvimento profissional docente, dedicando-se a cuidar do
espaco de interseccdo entre a atividade individual e a atividade coletiva.
Nesse caminho, o estudo de Massabni (2011) — cujo objetivo é investigar
a existéncia de conflitos entre professores em formacdo e se o modo
de resolvé-los estd relacionado a aquisicdo da profissionalidade — cons-
tata que a interpretacdo e a forma de enfrentamento dos conflitos por
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parte dos docentes pressupdem niveis diferentes de construcdo de sua
profissionalidade. Essa pesquisa ainda recupera o conceito de profissio-
nalidade docente de maneira ampliada, entendida como a habilidade
do professor de relacionar suas experiéncias em sala de aula a politica e
as metas educacionais, bem como comparar métodos empregados por
outros educadores aos seus proprios. Esse pode ser mais um dos cami-
nhos que ajude o professor a olhar e se deixar olhar. Para concluir, esta
revisdo pretende colaborar para os estudos sobre a profissdo docente e
a profissionalidade docente. A relacdo entre a profissionalidade docente
e o desenvolvimento profissional docente pode ser sugestdo para novas
pesquisas, algo de grande valia para os estudiosos das formacoes em
servico e das comunidades de aprendizagem.
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UMA ANALISE NECESSARIA

PAULO ESTEVAO ANDRADE
OLGA VALERIA CAMPANA DOS ANJOS ANDRADE
PAULO SERGIO T. DO PRADO

RESUMO

Em Psicogénese da Lingua Escrita, Ferreiro e Teberosky relatam uma pesquisa
sobre o desenvolvimento da leitura-escrita. A estrutura tedrico-metodologica é
fornecida pelo construtivismo de Piaget: a crianga ativa constréi seu conhecimento
na interagdo com o meio — neste caso a lingua escrita — e se desenvolve ao longo de
estdgios. De Chomsky, as autoras emprestam a ideia de um dispositivo inato para
a aquisi¢do da linguagem, generalizando-a para a aquisicdo da leitura, que seria
aprendida tdo naturalmente quanto a fala. Um terceiro marco interpretativo é a
abordagem Whole Language, cujo foco principal da leitura deve ser a busca pelo
significado. Apresentam-se uma andlise de contradices internas do texto e uma
confrontagdo deste com parte da literatura referenciada na prépria obra.
LINGUAGEM -« LEITURA ¢« ESCRITA » CONSTRUTIVISMO

PSYCHOGENESIS OF WRITTEN LANGUAGE:
A MUCH NEEDED ANALYSIS

ABSTRACT

In Psicogénese da Lingua Escrita [Psychogenesis of Written Language],
Ferreiro and Teberosky describe a study on the development of reading and
writing. The theoretical and methodological framework is provided by the
Constructivism of Piaget: the active child builds their knowledge interacting with
the environment — in this case the written language — and develops it throughout
different stages. From Chomsky, the authors borrow the idea of an innate device
for language acquisition, generalizing for the acquisition of reading, which would
be learned as naturally as speaking. A third interpretive landmark is the Whole
Language approach, whose main focus of reading must be the search for meaning.
We present an analysis of internal contradictions of the text and a comparison of
this text with some of the literature referenced in the work itself.

LANGUAGE * READING * WRITING « CONSTRUCTIVISM
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PSYCHOGENESE DE LA LANGUE ECRITE:
UNE ANALYSE NECESSAIRE

RESUME

Dans Psychogeneése de la Langue Ecrite, Ferreiro et Teberosky présentent une
recherche sur le développement de la lecture-écriture. La structure théorique et
méthodologique y est fondée sur le constructivisme de Piaget : I'enfant actif construit
ses connaissances dans l'interaction avec le milieu, dans ce cas précis la langue
écrite — et se développe par étapes. Les auteures ont emprunté d Chomsky l'idée
d'un dispositif inné d’acquisition du langage, en la généralisant d 'acquisition de
la lecture qui serait apprise aussi naturellement que la parole. Un troisiéme jalon
interprétatif est 'approche Whole Language, qui met I'accent sur la recherche du
sens en lecture. Cet article analyse des contradictions internes de ['oeuvre et les
confronte avec la littérature qu‘y est mentionnée.

LANGAGE + LECTURE « ECRITURE + CONSTRUCTIVISME

PSICOGENESIS DE LA LENGUA ESCRITA:
UN ANALISIS NECESARIO

RESUMEN

En Psicogénesis de la Lengua Escrita, Herrero y Teberosky relatan una
investigacion sobre el desarrollo de la lectura-escritura. La estructura tedrico-
metodoldgica es proporcionada por el constructivismo de Piaget: el nifio activo
construye su conocimiento en la interaccion con el medio - en este caso la lengua
escrita - y se desarrolla a lo largo de etapas. De Chomsky, las autoras toman la
idea de un dispositivo innato para la adquisicion del lenguaje, generalizdndola
para la adquisicién de la lectura, que seria aprendida tan naturalmente como
el habla. Un tercer marco interpretativo es el enfoque Whole Language, cuyo
foco principal de la lectura debe ser la biisqueda del significado. Se presentan un
andlisis de contradicciones internas del texto y una confrontacién de éste con parte
de la literatura referenciada en la propia obra.

LENGUAJE + LECTURA ¢« ESCRITURA « CONSTRUCTIVISMO
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CONHECIDO EPISTEMOLOGO SUICO JEAN PIAGET EDIFICOU UM MONUMENTAL E SOLIDO
corpo tedrico sobre a psicologia do desenvolvimento, abrangendo da
infancia a adolescéncia. Dado o seu interesse principal pela inteligéncia,
ele ndo chegou a elaborar sobre temas mais especificos como, por exem-
plo, a aquisicao da leitura e da escrita. Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
propuseram-se a preencher essa lacuna. No final dos anos 1970, elas
apresentaram o relato de uma pesquisa no qual descrevem o proces-
so de desenvolvimento daquelas habilidades em criancas de 4 a 6 anos
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1984). Na forma de livro, ele produziu enormes
e duradouras repercussoes nos meios académico e educacional de varios
paises, particularmente o Brasil, sendo suas ideias consideradas uma re-
volucao conceitual. O que aqui se apresenta é uma andlise da obra em
si mesma e em confrontacdo com parte da literatura nela referencia-
da. H4, no entanto, alguns aspectos mais amplos que a contextualizam,
0s quais, embora ndo se constituam nosso principal objeto de atencao,
serdo, por isso mesmo, aventados com mais brevidade. Um deles tem
carater mais geral — social e ideolégico —, ao passo que outros sao mais
especificos — metodolégico e tedrico-cientifico.

O pano de fundo social é formado pelo grande niimero de crian-
¢as que nao aprendiam a ler e escrever, fato esse que, segundo as auto-
ras, se daria em razao da desercdo escolar. Esta, por sua vez, seria fruto
“mais de um problema de dimensoes sociais do que da consequéncia de
vontades individuais” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1984, p. 18), uma espécie



de “expulsdao encoberta”, em que as desigualdades social e econdmica
refletem-se na desigualdade de oportunidades educacionais.

A metodologia de ensino é outro aspecto crucial, pois, além dos
problemas sociais, atribuiu-se o fracasso escolar a ineficdcia dos métodos
tradicionalmente usados, baseados na conversao da letra escrita em sons
da fala. O método sintético — sildbico ou fonético — foi considerado um
dos grandes males do ensino da leitura. Baseado numa versao do beha-
viorismo, ele foi alvo de duras criticas, entre outras razoes, por priorizar
habilidades perceptuais em detrimento da competéncia linguistica e das
capacidades cognoscitivas da crianca. Para Ferreiro e Teberosky, tratava-
-se de uma aprendizagem da leitura vista simplesmente “como uma as-
sociacdo entre respostas sonoras a estimulos graficos” (1984, p. 20). Um
modelo mecanicista, na avaliacdo das autoras, que, por ndo favorecer a
compreensao do que se 1, seria um instrumento de dominacdo social, a
expressdo escolar do dominio das elites sobre as classes populares.

O contexto tedrico-cientifico no qual o livro surgiu também é um
aspecto de grande relevancia. Afirmam as autoras que a psicolinguistica
contemporanea (aquela da época em que o livro veio a publico) surgiu
“gracas ao poderoso impacto da teoria linguistica de Noam Chomsky”
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1984, p. 22). As autoras reivindicam que a gra-
madtica generativa de Chomsky veio reforcar a visao piagetiana de uma
crianca que busca ativamente compreender a linguagem falada ao seu
redor, constroéi e testa hipéteses identificando regularidades, e cria uma
gramadtica propria. Essa interacdo ativa é sugerida em erros de regu-
larizacdo de verbos irregulares, por exemplo, “cabeu”. Esse fendmeno
universal seria um suporte adicional para a teoria piagetiana, plena-
mente coerente com a psicolinguistica chomskyana, segundo elas. Esta,
ressaltam, deu uma série de passos irreversiveis, bem como inaugurou
uma série de linhas originais de investigacdo, que sustentardo uma con-
cepcdo de aprendizagem que “vai coincidir [...] com as concepgoes so-
bre a aprendizagem sustentadas desde tempos atrds por Jean Piaget”
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1984, p. 23).

Além dessa aproximacdo entre o construtivismo cognitivo pia-
getiano e o inatismo linguistico chomskyano, um terceiro ingredien-
te é incluido na base sobre a qual as autoras interpretardao os dados
de sua pesquisa: uma versdao americana do construtivismo liderada por
Kenneth Goodman. Sobre esta nos debrucaremos mais detidamente
adiante.

A PESQUISA: O DESENVOLVIMENTO DA LEITURA

Ferreiro e Teberosky (1984) investigaram como criancas entre 4 e 6 anos
de idade percebiam a escrita, distinguiam-na do desenho, formavam hi-
pOteses sobre o que estava escrito e, finalmente, como se desenvolvia
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sua escrita inventada. Adotaram procedimentos baseados no método
clinico, na interagdo entre o sujeito e o objeto de conhecimento, num
contexto de resolucdo de problemas e de didlogo entre o pesquisador e
a crianga, com o intuito de evidenciar seus mecanismos de pensamento.
Foram empregados como estimulos cartdes contendo desenhos ou le-
tras (formando silabas ou palavras), ldiminas contendo textos de comple-
xidade varidvel (palavras e oragoes), acompanhados de imagens e textos
lidos previamente pelo experimentador. Além das respostas das criancas
nessas tarefas, foram observadas as criancas escrevendo seus proprios
nomes e outras palavras.

A semelhanca de trabalhos anteriores — por exemplo, Carol
Chomsky (1970), Lavine (1972, 1977) e Read (1971) —, Ferreiro e Teberosky
constataram que criancas pré-escolares a partir de quatro anos de idade
constroem hipéteses sobre a linguagem escrita. Nas tarefas com cartoes
contendo de uma a nove letras formando silabas e palavras ou desenhos,
somente nove das 63 criancas participantes manifestaram crer que to-
dos os cartdes eram igualmente “bons” para ler. Além disso, elas forne-
ceram indicios de acreditar que as letras ndo podem ser repetidas e que
deve haver um numero minimo delas (de duas a quatro) para considerar
que o que os cartoes continham era escrita. Por outro lado, “nenhuma
criancga indicou somente as imagens como sendo para ler” (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1984, p. 47) e apenas 25% das criancas de classe baixa e 7%
das de classe média indicaram ao mesmo tempo texto e imagem como
se ambos fossem complementares para proceder a um ato de leitura.
Como as préprias autoras notaram: “Isto nao implica necessariamen-
te que texto e imagem se confundam” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1984,
p- 47). Entretanto, fato curioso, entre as quatro fases de desenvolvimen-
to da leitura por elas definidas, hd uma fase inicial na qual desenho
e escrita estdo indiferenciados e o texto é inteiramente previsivel a
partir da imagem, ambos constituindo uma unidade indissocidvel. Tal
alegacdo soa estranha, pois é feita a revelia dos dados, que sugerem
o contrdrio.

A segunda fase é de diferenciacdo entre escrita e desenho, na
qual o texto é tratado globalmente, como uma unidade, representando
ou o nome do objeto desenhado ou uma oracao associada a imagem. Na
terceira fase, a crianga comeca a considerar algumas das propriedades fi-
sicas ou graficas do texto. Finalmente, na quarta fase, ela comeca a bus-
ca por uma correspondéncia termo a termo entre fragmentos graficos
e segmentacdes sonoras. As autoras ressaltam que “em todos os niveis
o significado do texto é prognosticado a partir da imagem” (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1984, p. 93-94). Essa sequéncia de desenvolvimento foi in-
terpretada como evidéncia do “divércio entre o decifrado e o sentido”.
Isto é, ao perceber que



[..] o texto ndo é inteiramente previsivel a partir da imagem,
[a crianca] opta, entdo, pelo decifrado para encontrar o sentido
preciso; porém ao fazé-lo perde o sentido, ao ficar presa nas exi-
géncias de um decifrado exato. Nos casos extremos sao as crian-
cas gque parecem ler corretamente, j& que ndo cometem erros no
decifrado, porém que ndo tém a menor ideia do sentido do texto.
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1984, p. 99)

E as autoras concluem que a separacdo entre o que chamam de
“decifrado” e o sentido do texto é um produto escolar, cuja consequén-
cia é a crianca esquecer o sentido até dominar a mecanica da leitura.
Isso impediria a utilizacdo do seu conhecimento sintdtico, caricaturan-
do a leitura ao transformad-la na producao de ruidos com a boca em
resposta a estimulos graficos.

A PESQUISA: O DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA

A leitura do relato sugere que as tarefas experimentais utilizadas por
Ferreiro e Teberosky foram inspiradas por trabalhos prévios surgidos na
esteira da teoria de Noam Chomsky (1957). Dois exemplos sdo: o estudo
de Cattell (1960), que mostrou que bebés de 18 meses produziam garatu-
jas que se diferenciavam de simples rabiscos ao acaso e mostravam uma
intencdo de escrever; e o de Lavine (1972), em que criancas de apenas
trés anos de idade j4 diferenciavam entre cartoes contendo escrita e nao
escrita (desenhos e formas geométricas). Outros sdo o de Carol Chomsky
(1970) e o de Charles Read (1971), em que as escritas espontaneas das
criancas revelaram que elas construiam conhecimento sobre as rela-
coes letra-som e faziam generalizacOes sem instrucdo explicita. Todos
esses trabalhos contribuiram para a conceituacao da aquisicao da escrita
como um processo de desenvolvimento. Eles ressaltam a importancia
pedagdgica de se trazer a luz o conhecimento sobre a leitura-escrita pré-
vio a escolarizagdo e a importancia das relagoes grafema-fonema, bem
como a relevancia da atencao a estas no ensino (TEMPLETON; MORRIS,
2001; TREIMAN, 2001).

Nas observacgoes da escrita espontinea das criancas, Ferreiro e
Teberosky (1984) reportaram uma fase inicial que denominaram pe-
riodo pré-sildbico, no qual, embora as criangas ndo parecam perceber
que as letras representam os sons constituintes de uma palavra, sua
principal conquista é supor que as formas globais das palavras sdo re-
presentagoes estaveis de nomes. Por isso, a denominacao: “hipétese do
nome”. Em seguida, emerge a “hipétese sildbica”, em que se escreve
uma letra para cada silaba. Ferreiro e Teberosky argumentam que ini-
cialmente as letras ndo possuem correspondéncia sonora com a silaba,
mas depois passam a ter valor sonoro, como AO e PO para a palavra palo
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1

Whole: todo, inteiro,
completo, sem
divisdo ou separacéo
Language: linguagem

2

No original: “Language
is not innate, and not
learned as imitation. [...]
Language learning is a
process of social and
personal invention”

(pau, em espanhol) ou, no portugués, como CLO para cavalo, ou OI para
boi (BRASIL, 2003), e assim por diante. Depois surge a “hipétese alfabéti-
ca”, que marcaria o inicio da compreensao do principio alfabético.

A INTERPRETACAO DOS DADOS

O aprendizado da leitura e escrita seria um processo essencialmen-
te linguistico, paralelo a linguagem oral e, assim como a fala, envol-
veria a busca direta pelo significado sem passar pela decifracdo. Ler é
chegar a estrutura profunda do texto, as relacdes semanticas e sinta-
ticas que encontram expressdo na estrutura superficial das palavras.
Consequentemente, a leitura-escrita ndo deveria ser vista como um gru-
po de habilidades perceptuais das relacdes letra-som, pois os leitores es-
tao buscando significado, nao sons ou palavras (FERREIRO; TEBEROSKY,
1984; GOODMAN, 1986). Trata-se de uma compreensdo contrdria “a su-
posicao generalizada que considera a escrita como a transcri¢do, por
escrito, da fala” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1984, p. 272).

WHOLE LANGUAGE
Ferreiro e Teberosky, além de expressarem simpatia pela teoria de N.
Chomsky, explicitam também sua aproximacao com a abordagem Whole
Language.! Bentolila e Germain (2005) notam que um de seus aspectos
mais fundamentais é que aprender a ler é tao natural quanto aprender
a falar. Desde que a crianca esteja imersa no mundo dos textos reais
e significativos, ela aprende descobrindo o significado por tentativa e
erro, observando os componentes do texto (estrutura textual, sintaxe,
palavras, unidades linguisticas significativas, etc.) e formulando suces-
sivas hipdteses. O que importa é a compreensdo do significado global
do texto, mesmo que algumas palavras permanecam desconhecidas. A
exatidao ndo é o objetivo da leitura e as palavras sdo armazenadas na
memoéria como logogramas, isto é, o que se apreende ndo sdo suas par-
tes, mas sim a palavra no seu todo.

Kenneth Goodman foi quem lancou as bases da Whole Language.
Na sua concepgdo, a “linguagem ndo é inata e ndo é aprendida por imita-
¢d0”, mas sim “um processo social e uma invencao pessoal”? (GOODMAN,
1986, p. 18, traducdo nossa). Ler é um jogo psicolinguistico de adivinha-
c¢do (GOODMAN, 1967, 1986), no qual a base da leitura e de sua apren-
dizagem estd em prever o significado (SMITH, 1999), selecionando-se
indices relevantes e desprezando-se os irrelevantes, antecipando e infe-
rindo letras, silabas, palavras e significados. Trata-se de uma abordagem
top-down (de cima para baixo), de acordo com a qual o que sabemos
controla o que percebemos, de modo que a leitura comeca nao pela
percepcdo, mas sim por um nivel cognitivo superior — a competéncia



linguistica do leitor —, que permite amostrar a escrita, apreender al-
gumas palavras e ignorar outras, adivinhando a mensagem a partir do
contexto, do conhecimento do mundo, dos usos sociais da escrita e de
tudo que permita se livrar da inconveniéncia de realmente ter de ler o
que o escritor escreveu (GOODMAN, 1968, 1970, 1986; SMITH, 1971,
1976, 1999; DOMBEY, 2005; LIBERMAN; LIBERMAN, 1990; TREIMAN;
KESSLER, 2005).

Goodman (1968) também insistia que hda criancas que leem bem
palavras individuais, mas ndo compreendem um texto concatenado.
Isso justificaria a critica aos métodos de alfabetizacao que enfatizam
as correspondéncias letra-som. Eles seriam insuficientes, podendo pro-
duzir leitores mecanicos, peritos na decodificacdo, mas que falham em
compreender sentencas. Entretanto, Shankweiler e Liberman (1972), a
mesma época, haviam investigado se a principal fonte da dificuldade na
leitura inicial estava no nivel do texto concatenado ou no da palavra.
Compararam a fluéncia de criancas na leitura de pardgrafos com vdrios
graus de dificuldade (Teste Gray de Leitura Oral) e listas de palavras iso-
ladas. Os resultados mostraram uma correlacio moderada a alta entre
erros nas listas de palavras e o desempenho nos pardgrafos. Por meio de
andlises detalhadas, concluiu-se que “os problemas do leitor iniciante
parecem ter mais a ver com a sintese de silabas do que com o0 escanea-
mento de aglomerados maiores do texto concatenado”® (SHANKWEILER;
LIBERMAN, 1972, p. 298, traducdo nossa). Desde entdo, um crescente
corpo de evidéncias tem fornecido apoio aos dados de Shankweiler e
Liberman (1972), descartando as principais assercoes da Whole Language.

LINGUAGEM INATA

Considerando as afirmacoes de Ferreiro e Teberosky sobre a teoria de
Chomsky, vejamos algumas contribuicoes deste importante linguista.
Na segunda metade do século XX, o autor propds que as crian¢as pos-
suem um tipo geral de conhecimento inato dos principios abstratos sub-
jacentes a linguagem, incluindo a especificacdo de uma fonética e uma
gramdtica universais (CHOMSKY, 1957), o que explicaria o fato de elas
aprenderem tdo fdcil e naturalmente qualquer lingua a que sejam ex-
postas (CHOMSKY, 1959).

A titulo de ilustracdo, mencionemos experimentos sobre dis-
criminacdo fonética em neonatos. No seu conjunto, todas as linguas
perfazem um total de aproximadamente 150 fonemas e, embora seus
inventdrios fonéticos difiram dramaticamente, todas elas compartilham
um determinado niimero deles (PINKER, 1994). Experimentos conduzi-
dos na década de 1970 mostraram que bebés com poucas horas de vida
discriminam fonemas de todas as linguas, com diferencas muito sutis
entre eles, diferencas essas imperceptiveis a criangas poucos meses mais

3

No original: “the problems of
the beginning reader appear
to have more to do with

the synthesis of syllables
than with scanning of larger
chunks of connected text”
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4

No original: “by which these
abstract underlying forms
are converted into particular
phonetic realizations”

velhas e aos adultos, que conseguem discriminar apenas fonemas de sua
proépria lingua. Esses resultados levaram a hipé6tese de que os bebés sdao
dotados com detectores inatos de caracteristicas fonéticas (CUTTING;
EIMAS, 1975), evoluidos especificamente para a fala.

Com relacdo a gramadtica universal, Chomsky observou que, em
todas as linguas, os falantes — inclusive criancas muito novas — apren-
dem e distinguem sentencas gramaticalmente corretas e incorretas sem
qualquer instrucao formal e com um minimo de correcdo. Ele sugeriu
principios que definem a estrutura das sentencas no processamento da
linguagem, regras gramaticais abstratas que sdo aprendidas implicita-
mente por todos os falantes nativos de uma lingua (CHOMSKY, 1957,
p. 15). Chomsky (1957, 1965) sugeriu que havia um tnico fio ligando
todas as linguas humanas: a biologia.

A ESCRITA CODIFICA OS SONS DA FALA

No inicio do século XX, a ortografia inglesa era tida como muito irregu-
lar e considerava-se que a melhor forma de se aprender a leitura seria
pelo método que emprega palavras inteiras, estimulando-se a memo-
ria visual para a forma escrita delas (RAYNER et al., 2001; TEMPLETON;
MORRIS, 2001). Essa visdo comecou a ser modificada em meados do
século, com a realizacdo de estudos que analisaram os aspectos alfa-
bético, sildbico e morfologico do inglés, revelando altos niveis de re-
gularidade (CHOMSKY; HALLE, 1968; VENEZKY, 1970; WEIR; VENEZKY,
1968). Chomsky e Halle (1968), Carol Chomsky (1970) e Venezky (1970)
mostraram que as regras de correspondéncia escrita-som na ortografia
inglesa, embora ndo reflitam uma correspondéncia letra-som perfeita
ou univoca, representam uma transcri¢ao fonoldgica bastante regular
da lingua, tanto no nivel fonémico quanto no morfémico.

Chomsky e Halle (1968) demonstraram, por exemplo, que as
variacOes fonéticas da letra a, que as vezes tem o som [ei/ e outras o
som [é/ em palavras como nation e national, respectivamente, foram por
muito tempo consideradas evidéncias de extrema irregularidade e base
para uma concepg¢ao quase ideografica da ortografia inglesa. Na lingua
portuguesa, bem mais regular, encontramos exemplos semelhantes de
alternagoes consonantais, como os diferentes valores sonoros da letra c
em palavras como medicina e medicar. Os autores concluiram que o prin-
cipio fundamental da ortografia é que a variacdo fonética nao é indicada
quando ela é previsivel por uma regra geral.

Porém, ainda segundo Carol Chomsky (1970, p. 288), hd regras
gerais de grande aplicabilidade “pelas quais estas formas abstratas subja-
centes sdo convertidas em realizagoes fonéticas particulares™ (traducao
nossa). Ela sugeriu o termo ortografia léxica para esse tipo de escrita que
mantém a forma ortografica da raiz da palavra (um morfema), apesar



das mudancas fonéticas na elocucdo, permitindo que pares ortograficos,
tais como médico e medicina, sejam reconhecidos como sendo formas
variantes da mesma palavra. Isto é, pertencem a mesma raiz e compar-
tilham significados. Entretanto, Carol Chomsky (1971) sublinha que as
proéprias regras ortograficas contém pistas gerais e regras de pronuncia
que facilitam que o componente fonolégico da gramdtica inata do leitor
opere sobre a ortografia léxica. Do ponto de vista da autora, fica claro
que a interpretacao léxica dos simbolos escritos é tipica dos leitores ma-
duros, que jd conhecem as regras ortograficas e a relacdo letra-som. Para
as criancgas, o ensino sistemadtico da ortografia e suas regras, incluindo
as relacoes grafema-fonema, é um estigio extremamente importante
para a posterior aquisicdo da interpretacdo léxica da ortografia. Isso vem
sendo confirmado por um volume estonteante e crescente de pesquisas.

Venezky (1970) também deu especial contribuicdo para uma mu-
danca nas concepcdes sobre a ortografia inglesa e sua aquisicdo, mos-
trando que todas as irregularidades aparentes nas relacoes escrita-som
de mais de 20 mil palavras analisadas por ele podiam ser previsiveis
a partir da posicdo da letra ou fonema na palavra e na sua estrutura
morfolégica.

Juntos, esses trabalhos sobre a natureza do sistema de escrita
reforcaram a ideia de que mesmo uma ortografia irregular como a in-
glesa se constitui num eficiente sistema de transcricao dos sons da fala.
Se ela ndo representa perfeita e univocamente as relacoes letra-som (de
fato, poucos sistemas se aproximam do ideal), abunda em regras gerais
ortograficas e de prontincia que a tornam uma excelente transcri¢ao dos
sons da lingua no nivel morfo-fonémico, como apontado por Chomsky
e Halle (1968). E foi exatamente essa a mesma conclusdo de linguistas e
psicologos presentes a IV Conferéncia sobre a Relacdo entre Escrita e Fala
(MATTINGLY, 1972; KLIMA, 1972), promovida pelo National Institute of
Child Health and Human Development — NICHD.

Ferreiro e Teberosky (1984), contudo, manifestam uma posi¢do
dabia. Por um lado, referem-se ao evento mencionado acima como o
grande marco da psicolinguistica moderna. Por outro, na sua interpre-
tacdo, a abordagem de Chomsky e Halle (1968) “aproxima o sistema de
escrita inglesa, em certos aspectos, a escrita ideografica” (1984, p. 257).
Além disso, sustentam que:

[..] a diferenca entre sistemas alfabéticos de escrita e sistemas
ideograficos € menos taxativa do que parece a primeira vista: néo
somente porque os sistemas alfabéticos introduzem principios
ideograficos, mas também porque as escritas ideograficas fa-
zem, amiude, uso de caracteres com valor fonético. (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1984, p. 258)
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5

No original: “not, as is
sometimes said, ‘concepts’
or ‘'meanings”

6

No original: “a general
principle by which units

of the language (words,
utterances) are represented
by orthographic units,

such that the reader can
reconstruct the linguistic
units from their orthographic
representation”

Ato continuo, citam o trabalho de Klima (1972) sobre o que seria
uma ortografia ideal, como apoio a ideia de que os sistemas alfabéticos
sdo, de maneira geral e em boa medida, ideograficos. Ao que nos parece,
essa interpretacdo estd eivada de falhas e contradi¢ées. H4 um consen-
so entre linguistas sobre uma importante distin¢dao, como a apontada
Cagliari (2004). Os sistemas de escrita podem ser divididos em dois gran-
des grupos: os que se baseiam no significado e aqueles que se baseiam
no significante. Os sistemas baseados nos significados sdo, em geral,
pictéricos, iconicamente motivados pelos significados que pretendem
transmitir, ndo estdo associados a qualquer som linguistico especifico
e também ndo dependem de uma lingua especifica, podendo ser lidos
independentemente do idioma do leitor. Por exemplo, sinais de transi-
to, logotipos, algarismos ardbicos, notac¢des cientificas, etc., sdo ideogra-
mas: representacoes pictograficas, cujas formas ndo necessariamente se
assemelham fisicamente aos objetos representados. Em contraste, a es-
crita baseada no significante nada revela do significado. Ela representa
sons da fala, cuja emissdo depende do conhecimento da lingua falada
que ela representa.

Linguistas proeminentes, como Gelb (1963, 1976), Mattingly
(1972, 1985, 1992), Sampson (1987) e DeFrancis (1989), compartilham
a ideia de que todos os sistemas praticos de escrita conhecidos sdao ba-
seados no significante, sendo, portanto, fonogrdficos. Mattingly (1985)
afirma que as verdadeiras escritas sdo motivadas pelos sons da fala e
tentam representar especificamente uma ou mais unidades fonolégicas,
ao passo que as semasiografias (pictografias e ideografias) sdo escritas
ndo linguisticas porque nao representam qualquer nivel fonolégico es-
pecifico. Tanto Mattingly (1985) quanto Gelb (1963, 1976) advertem que
nao devemos confundir escrita ideografica (baseada no significado) com
escrita logografica, que representa os sons da lingua e é, portanto, ba-
seada no significante. Conclui-se, pois, que os logogramas, mesmo que
puros, constituem uma escrita linguistica porque sdo sinais fonograficos
ao nivel dos morfemas “e ndo, como as vezes se diz, ‘conceitos’ ou ‘sig-
nificados’”® (MATTINGLY, 1985, p. 19, traducdo nossa).

Finalmente, ao recorrerem ao artigo de Klima (1972) para pug-
nar por uma aproximacao entre os sistemas alfabéticos e os ideografi-
cos, E. Ferreiro e A. Teberosky, a nosso ver, comentem outro erro, pois
o autor é categoérico ao afirmar que toda escrita é uma transcricao dos
sons da fala. Ele concebe a ortografia como:

[...] um principio geral pelo qual as unidades da lingua (palavras,
elocucdes) sdo representadas pelas unidades ortograficas, de tal
forma que o leitor possa reconstruir as unidades linguisticas a par-
tir de suas representacdes ortograficas. (KLIMA, 1972, p. 58, tradu-

cd0 nossa)®



Hoje sabemos que, uma vez que toda ortografia se relaciona
com a estrutura fonolédgica da lingua, quanto mais eficientemente ela
refletir essa estrutura, melhor e mais facilmente aprendida ela serd
(MATTINGLY, 1985, 1992; TREIMAN; KESSLER, 2005). Se a esséncia da
linguagem humana € sua abertura ou potencial recursivo, entdo, o siste-
ma ortografico que mais se aproxima dessa caracteristica é o alfabético
(KLIMA, 1972; MATTINGLY, 1985, 1992; TREIMAN; KESSLER, 2005). Essa
nocao é consensual entre os linguistas participantes da IV Conferéncia
mencionada acima. Klima argumentou que, embora todos os sistemas
de escrita sejam relativamente arbitrdrios, os sistemas essencialmente
logogréficos (apesar de, como jd vimos, nunca ter havido um sistema
puramente logografico) “ndo capitalizam uma caracteristica estrutural
de toda lingua humana, a saber [...] sdo todas compostas de um ntme-
ro limitado de sons distintos” (1972, p. 62, traducdo nossa), a partir
da combinacdo e recombinacdo de um pequeno ntmero de fonemas.
Em contraste, uma escrita que refletisse essa caracteristica permitiria
“uma reducdo na arbitrariedade quando as letras, apesar de serem elas
mesmas arbitrdrias, possuem uma relacdo fixa com a forma da palavra”
(KLIMA, 1972, p. 62, traducdo nossa).® Ele acrescenta que, em contraste
com a maior rapidez e eficiéncia com que sdo aprendidos os sistemas
mais consistentes na correspondéncia caractere-fonema, sistemas lo-
gograficos, como o chinés, demandam longos anos de aprendizagem
(KLIMA, 1972). Na mesma conferéncia, Halle (1972, p. 150, tradu¢ao nos-
sa) destaca que:

Nenhum sistema de escrita é idéntico a uma estrita transcricéo
fonética [...] todos os sistemas de escrita usados na pratica repre-
sentam os sons da pronuncia, embora desconsiderem os efeitos de
algumas regras. Se nds definirmos a abstracdo de uma ortografia
como uma variacao direta do numero de regras fonéticas cujos
efeitos ela falha em espelhar diretamente, nds podemos dizer que
a ortografia chinesa € muito abstrata; a ortografia finlandesa ¢ um
tanto concreta, enquanto que a do inglés fica em algum ponto
entre as duas primeiras.? (Destaque no original)

Se a Linguistica mostra que a escrita alfabética é a codificacdo
dos sons da fala, estudos psicolégicos acumulam dados sobre o desenvol-
vimento da linguagem na crianca, mostrando que essa nogao se desen-
volve mesmo antes da escolarizacdo formal. A seguir, apresentaremos
resumidamente alguns deles.

7

No original: “does not
capitalize on a structural
characteristic of every
human language, namely
[..] are all made up of

a limited number of
distinctive sounds”.

8

No original: “a reduction of
arbitrariness when letters,
while themselves arbitrary,
have a fixed relationship
to the form of the word”

9

No original: “No spelling
system is identical with

the narrow phonetic
transcription [...] every
spelling system ever used
in practice represents the
sounds of the utterance
while disragarding the
effects of some rules. If we
define the abstractness of
an orthography as varying
directly with the number of
phonetic rules whose effects
it fails to mirror directly,

we can say that Chinese
orthography is very abstract;
Finnish orthograpghy

is quite concrete,

while that of English is
somewhere in between
that of the former two.”
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O DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM ESCRITA
Lavine (1972, 1977) estudou a discriminacdo entre escrita e outros tipos
de grafias em criancas de 3 a 5 anos empregando diferentes cartoes
contendo desenhos, formas geométricas ou escritos em inglés, hebraico
e chinés, além de ntimeros. A tarefa das criangas era colocar numa cai-
xa os cartoes que elas achavam que tinham algo escrito. Os resultados
apontam um aprendizado muito precoce de percepcao categérica dos as-
pectos gerais que caracterizam os sinais graficos, ignorando-se detalhes
irrelevantes. Criancas de apenas trés anos ja percebem as caracteristicas
distintivas, recombinacao de elementos e regularidade repetitiva, bem
como sao capazes de distinguir o que é escrita e o que ndo é escrita
(desenhos e formas geométricas), mesmo quando o tipo de escrita é to-
talmente diferente da que elas estdo habituadas a ver, tal como o drabe
e 0 hebraico (GIBSON, 1972).

Charles Read (1971) e Carol Chomsky (1970) foram os primeiros
a demonstrar quao cedo o desenvolvimento da escrita em criancgas pré-
-escolares é uma funcdo de sua consciéncia fonolégica em desenvolvi-
mento e do seu conhecimento do alfabeto. Em uma série de publicacoes,
Read (1971, 1975) relatou estudos detalhados da “escrita inventada”:
tentativas de escrita de criangas em idade pré-escolar antes de terem
recebido instrucdo formal sobre leitura e escrita, que revelam o uso de
suas melhores hip6teses. Num dos estudos, Read (1975) descobriu que
criangas que ainda ndo sabiam escrever jid eram capazes de identificar
e nomear as letras do alfabeto e relacionar o nome das letras com os
sons das palavras. Algumas delas, por exemplo, escreveram truck ini-
ciando com ch, que, no inglés, representa o som do t africado, como em
“tchio” - tal como se pronuncia a palavra tio em algumas regides do
Brasil. A esse respeito, ver, por exemplo, Read (1975, 1993). O fato de as
criancas as vezes grafarem um som aberto de truck como ch reflete que
elas reconhecem uma diferenca fonolédgica real entre as palavras cujas
ortografias comecam com tr e aquelas cujas ortografias comecam com
t, seguidas por vogal. A conclusdo de Read é que as criancas compreen-
dem a ortografia como um grupo de hipéteses tdcitas sobre as relacoes
fonéticas e as correspondéncias som-ortografia e que elas sao capazes de
modificar suas hipéteses prontamente quando encontram novas infor-
macoes sobre a escrita padrao.

O trabalho de Read (1971) inspirou outras pesquisas, conheci-
das como os “estudos de Virginia” (GENTRY, 1982; HENDERSON, 1985,
1986; HENDERSON; BEERS, 1981; HENDERSON; TEMPLETON, 1986).
Delas resultou uma proposta de estdgios de desenvolvimento da leitu-
ra, que podem ser assim resumidos: 1) pré-fonémico (ou pré-letrado ou,
ainda, pré-comunicativo) — envolve garatujas e desenhos em vez de
palavras na comunicagdo; 2) nome-de-letra (ou alfabético ou, ainda, se-
mi-fonético) — no inicio se estabelece uma relacdo entre letras e sons



consonantais, depois a grafia de palavras simples com vogais na posicao
medial baseada no nome das letras; 3) dentro-das-palavras (fonético) —
grafam-se palavras com base nos sons das letras; 4) juntura sildbica (transi-
¢do) — trabalha-se com palavras polissildbicas e generalizacoes de afixos,
apresentando a critica transi¢do da ortografia inventada para a ortogra-
fia padrdo, baseando-se em observacoes, analogias e memoria visual;
5) constdncia derivacional (correto) — os estudantes sdo independentes e
aprendem que partes das palavras estdo relacionadas aos significados;
palavras polissildbicas sdo o foco do aprendizado. O grupo de Virginia
concluiu que seus “trabalhos revelam que criangas jovens sdo capazes
de construir conhecimento sobre as relacoes entre sons e letras sem ins-
trucao explicita”?® (TEMPLETON; MORRIS, 2001, traducdo nossa). Juntos,
esses achados mostram que as escritas espontaneas das criancas sdo fre-
quentemente tentativas sistematicas de traduzir distin¢oes fonoldgicas
genuinas, muito embora essas escritas possam ser equivocadas do ponto
de vista da escrita convencional. Em suma, as escritas espontaneas siao
fonologicamente guiadas (TEMPLETON; MORRIS, 2001; TREIMAN, 2004).
Outra pesquisadora, Linnea Ehri, inicialmente estudando o de-
senvolvimento da leitura (EHRI, 1975) e depois da escrita (EHRI; WILCE,
1979), também encontrou uma progressao do desenvolvimento similar
a dos estudos de Virginia. Porém, sua categorizacdo foi em trés fases:
1) pré-alfabética (equivalente ao pré-fonémico ou pré-letrado) — ndo hd re-
lacOes grafema-fonema. Neste estdgio — semelhante ao que Frith (1985)
denominou “logografico” —, as criancas aprendem, com a ajuda de pis-
tas contextuais, a ligar a configuracdo visual holistica de uma palavra
escrita a uma palavra falada particular e, assim, identificam um ntimero
limitado de palavras (EHRI; WILCE, 1985; BOWMAN; TREIMAN, 2002).
Por exemplo, as corcundas da letra m na palavra camelo, o grande M
em forma de arcos dourados para a palavra McDonalds, etc.; 2) alfabética
parcial é uma fase em que conhecer os nomes das letras permite a crianca
encontrar, no interior do nome de cada letra, o som que ela representa.
Mas, chamando-lhe mais a atencdo as partes inicial e final das palavras,
ela acaba se confundindo com palavras semelhantes, como stop (pare) e
step (passo); 3) alfabética plena é a fase em que a crianca se tornou uma
verdadeira leitora. As associacoes letra-som estdo completas e a leitura é
feita de modo automatizado. A forma escrita das palavras funde-se a sua
prontncia, ambas associadas com seu significado e assim armazenadas
na memoria. Para mais detalhes em portugués, ver Ehri (2013).
Treiman et al. (1997) produziram evidéncias adicionais sobre o
papel da fonologia na escrita espontanea, mostrando que diferencas fo-
nolégicas dialetais entre o inglés britanico e o americano sao refletidas
na escrita espontanea das criangas pré-leitoras. Por exemplo, a maioria
dos americanos do centro-oeste ndo pronuncia um som vogal separa-
do em palavras como gitl e, consequentemente, criancas pré-leitoras

10

No original: “children are
capable of constructing
knowledge about the
relationships between
sounds and letters without
explicit instruction”.
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frequentemente colocam a vogal no lugar errado ou a omitem, como
nos erros GRIL e GRL. No inglés britanico, em contraste, palavras como
girl e better sdo pronunciadas sem o som [r/, de modo que é mais prova-
vel entre britanicos do que entre americanos que, na escrita espontianea
dessas palavras, o r seja omitido.

Enfim, as evidéncias acumuladas convergem para um ponto que
permite a conclusdo de que, desde muito cedo, as criancas compreen-
dem os padroes linguisticos fonolégicos e morfoldgicos da escrita e re-
alizam relagoes em niveis fonolégicos bastante detalhados. Para uma
revisdo, ver Treiman (2004).

O DESENVOLVIMENTO DA LEITURA
Treiman e Rodriguez (1999) testaram a leitura em pré-leitores de cinco anos
e em leitores novatos de cinco anos e meio, usando a tarefa “aprendi-
zado de palavra” (EHRI; WILCE, 1985), em trés condicoes. Na condicdo
visual, as palavras escritas consistiram de letras arbitrdrias, nao relacio-
nadas fonologicamente a palavras faladas, mas que variavam em tama-
nho e posicionamento. A condi¢dao fonética foi subdividida em duas: 1)
nome, em que cada nova palavra comecava com uma letra cujo nome
era ouvido no inicio da pronuncia da palavra, como PL para pele, TL para
tela, BB para bebé; e 2) som, em que o nome da letra ndo podia ser ouvido
na pronuncia da palavra, que continha apenas seu fonema (PT para pinta e
BL para bala). As criancas pré-leitoras, razodveis em nomear letras (mé-
dia de 15,5 acertos em 26 letras) e fracas na relacdo letra-som (média
de 5,5 em 26 letras), foram significativamente melhores na condicao
nome do que nas condicoes visual e som, ambas estatisticamente indis-
tinguiveis. Resumindo, as criancas beneficiaram-se da pista fonoldgica
nome da letra, mas nao da pista som do fonema. Ja os leitores novatos
sabiam mais nomes e sons de letras do que os pré-leitores e se sairam
significativamente melhor na condicdo nome do que na condicao som, e
significativamente melhor na condicdo som do que na condicdo visual,
sugerindo que ja tinham alguma habilidade na relacdo grafema-fonema.
Esses resultados sugerem que as crianc¢as ndo abandonam imediatamen-
te a estratégia nome da letra quando uma estratégia alfabética comeca a
emergir.

Treiman, Kessler e Bourassa (2001) estenderam esses achados
a pré-leitores ainda mais novos e menos hdbeis, com idade média de
quatro anos e trés meses, que nomeavam menos de seis letras do alfa-
beto. Embora mais jovens e menos conhecedores das letras do que os
pré-leitores do estudo anterior (TREIMAN; RODRIGUEZ, 1999), eles tam-
bém foram significativamente melhores na condi¢dao nome do que nas
condicoes som e visual. Depois, Treiman, Kessler e Bourassa (2001) esten-
deram seus achados para a escrita. Ensinaram as criancas a escreverem



palavras usando como pistas o nome da letra inicial (por exemplo, PL
para pele), ou do som (por exemplo, BL para bala), ou somente pistas visu-
ais, ndo fonéticas (por exemplo, TM para bola, onde as duas letras eram
de diferentes cores, tamanhos e materiais). Como na leitura, pré-leitores
e leitores novatos se sairam melhor na condicao nome do que na condi-
¢do som. Novamente, os pré-leitores mostram alguma habilidade para
usar pistas letra-som na ortografia, tendo desempenho confiavelmente
melhor na condi¢ao som do que na condicao visual.

As pesquisas descritas apontam na mesma direcao da visdo al-
ternativa para o estdgio logografico proposta por Ehri (1980) e Ehri e
Wilce (1985), na qual ndo hd um estdgio visual puro, porque, na fase
logografica, as criancas usam os nomes das letras como pistas para iden-
tificacdo das palavras desde as primeiras oportunidades. Isto é, a ideia
de que pré-leitores sdo aprendizes logogrificos incorre no equivoco de
focar mais o que as criancas ndo podem (formar associacoes especificas
letra-som) do que o que elas podem fazer, bem como que o desenvolvi-
mento do letramento ndo ocorre rigorosamente em estigios: mesmo as
criancas pré-leitoras ndo sdo limitadas a estratégia logografica quando
aprendem novas palavras e podem usar informacao fonética para ligar a
escrita a fala, desde que dadas as pistas apropriadas (TREIMAN; KESSLER;
BOURASSA, 2001; TREIMAN; RODRIGUEZ, 1999). Assim, a chave para
levar a crianca ao primeiro estdgio da leitura por pistas fonéticas pode
ser o aprendizado das letras do alfabeto e ndo necessariamente o apren-
dizado do principio alfabético (RAYNER et al., 2001, p. 39; CARDOSO-
-MARTINS; BATISTA, 2005). Abreu e Cardoso-Martins (1998) obtiveram
resultados similares com criangas pré-escolares brasileiras, utilizando
grafias fonéticas, como CBA para cebola, em que o nome da primeira le-
tra (ce) é facilmente detectado na pronuncia da silaba inicial da palavra
(ABREU; CARDOSO-MARTINS, 1998; CARDOSO-MARTINS, 2013).

A FRAGILIDADE DA HIPOTESE SILABICA

Para Ferreiro e Teberosky, a hipétese sildbica é um importante salto
qualitativo conceitual, pois significa que a correspondéncia global entre
a forma escrita e a expressdo oral d4 lugar a uma correspondéncia ter-
mo a termo entre partes do texto e partes da palavra falada. A crianga
atribui a cada letra o valor de uma silaba. As autoras afirmam que a
hipétese sildbica é 0 momento em que, pela primeira vez, “a escrita estd
diretamente ligada a linguagem” e “representa partes sonoras da fala”,
abrindo caminho para o inicio do periodo que corresponde a fonetiza-
¢do da escrita com as hipéteses sildbicas de valor sonoro (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1984, p. 266). Estranhamente, contudo, elas ndo admitem
que haja genuinas tentativas de correspondéncias grafo-fonoldgicas
nessa fase, contrariamente a Charles Read, por elas mesmas citado e
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exaltado como uma das principais referéncias na psicolinguistica. Read
(1975) afirmara que criancas diferentes escolhem as mesmas grafias, fo-
neticamente motivadas, sem que isso possa ser explicado por forca do
acaso ou influéncia direta dos adultos. E em contraste também com o
grupo de Virginia, cujos trabalhos revelaram que criangas constroem
conhecimento sobre as relacoes entre sons e letras, mesmo sem ensino
proposital (TEMPLETON; MORRIS, 2001).

Ferreiro e Teberosky, por sua vez, concluiram que a grande prova
da natureza conceitual légico-matematica da hipdtese sildbica reside no
fato de que, das 34 criangas sildbicas observadas, havia “oito criancas de
CB [classe baixa] que exploram a hipdtese sildbica [...|, apesar de ndo ter
possibilidades de dar um valor sonoro estavel as letras” (1984, p. 226-228).
O que nos parece mais intrigante e revelador da impropriedade de uma
interpretacao de tal magnitude do desenvolvimento da escrita na crian-
ca com base em tdo poucas evidéncias é a observacdo feita pelas pro-
prias autoras:

Este ponto é muito importante. Se somente tivéssemos interro-
gado criancas de CM [classe média], teria sido facil concluir que a
hipodtese silabica ndo é sendo o resultado de uma assimilacdo de-
formante a partir das informacdes providas pelo meio (por exem-
plo, M seria “o ma” simplesmente porque a crian¢ga conhece as
escritas MARIA e MAMAE, com as leituras globais corresponden-
tes, de onde resultaria uma tentativa de encontrar o valor sonoro
das letras). (FERREIRO; TEBEROSKY, 1984, p. 226)

Posteriormente, segundo as autoras, hd uma fase de abandono
gradativo da hipétese sildbica, devido ao seu conflito com as hipéteses
anteriormente construidas da exigéncia para a escrita de um minimo de
trés letras e a variabilidade destas, uma vez que a hipétese sildbica im-
plica o uso de uma ou duas letras para palavras monossildbicas e dissild-
bicas, respectivamente, chegando-se a hipdtese alfabética, que significa
que a crianca compreende o principio alfabético da relacdo letra-som.

Ferreiro e Teberosky (1984, p. 271) tomam os dados produzidos
por sua pesquisa como evidéncias de que a “escrita ndo é uma simples
transcricdo da lingua oral” e também como suporte a proposicdo de
Frank Smith, para quem “a escrita é uma forma alternativa ou paralela
de linguagem relacionada a fala e a leitura, tanto como a recep¢do da
fala, envolve uma ‘decodificagdo significativa’ direta, ou compreensao”!!
(SMITH, 1975, apud FERREIRO; TEBEROSKY, 1984, p. 272).

As autoras argumentam que escrita e fala sdo processos linguis-
ticos paralelos, que ndo se encontram na leitura, “sdo formas variantes
ou alternativas da mesma lingua [...] contrariamente a suposicao gene-
ralizada que considera a escrita como a transcri¢ao por escrito da fala”



(FERREIRO; TEBEROSKY, 1984, p. 272) e, por isso, “ler ndo é decifrar”
(p. 269 [ver também p. 34]), o que implica que “é injustificdvel a inicia-
¢do a lecto-escrita, concebida como uma transcricdo dos grafemas em
fonemas” (p. 28).

Finalmente, Ferreiro e Teberosky (1984) sustentam que seus da-
dos obtidos com criancas vieram a preencher uma lacuna nas evidén-
cias produzidas pelos autores Whole Language, Frank Smith (1971, 1973)
e Foucambert (1976), que partiram do comportamento do adulto. Em
conjunto, os dados dessas pesquisas com criancas e adultos suportaria
tanto as nocodes discutidas acima como a declaracdo de que o decifrado
“é a chave de todos os males da iniciacdo escolar da leitura” e que “a uti-
lizacdo do decifrado como meio para compreender uma palavra escrita
coloca a crianga em situacdo de fracassar” (FOUCAMBERT, 1976, apud
FERREIRO; TEBEROSKY, 1984, p. 269-273).

Em suma, as interpretacgoes e conclusoes de Ferreiro e Teberosky
(1984) vao na contramao de toda a nova psicolinguistica e de seus pro-
prios dados, com base nos quais elas afirmam que na fase sildbica “a es-
crita estd diretamente ligada a linguagem” e “representa partes sonoras
da fala” (p. 266), marcando o inicio da fonetizacdo da escrita. Todas as
evidéncias mostram qudo cedo o desenvolvimento da escrita em crian-
cas pré-escolares é uma funcdo de sua consciéncia fonolégica em desen-
volvimento e do seu conhecimento do alfabeto (TREIMAN, 1993, 2004,
2006). A hipétese sildbica ndo resistiu a andlises estatisticas mais deta-
lhadas, mostrando que a correspondéncia termo a termo entre sinais ou
letras e o nimero de silabas da palavra falada ndo ultrapassa o nivel do
acaso (CARDOSO-MARTINS; BATISTA, 2005; TREIMAN; KESSLER, 2005).
Constance Kamii, discipula de Piaget, também ndo encontrou a suposta
fase sildbica em criancas falantes do inglés, cuja escrita inventada repre-
sentava as palavras principalmente com consoantes (KAMII; MANNING;
MANNING, 1990), conforme os exemplos de Read (1971, 1975) e vdrios
estudos posteriores (TREIMAN, 1993, 2004). Ferreiro e Teberosky, po-
rém, insistem que a crianca vé a escrita como um objeto simbdlico,
substituto da realidade que remete diretamente ao significado, e nao
como uma transcricdo da fala (1984, p. 64).

Outros dois achados relatados na obra sugerem fortemente o
equivoco das autoras. Primeiro, “hd um avanco marcante da escrita e
interpretacao do nome préprio em relacao a outras escritas” (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1984, p. 226). Isto é, em todas as criancas, a hipétese sild-
bica é mais consistente na escrita do proprio nome do que na de ou-
tros nomes. Segundo, a escrita sildbica de todas as criancas de classe
média tem valor sonoro. Juntos, esses resultados convergem para um
consistente corpo de evidéncias sobre a enorme importancia do co-
nhecimento dos nomes das letras. Isso porque muitas vezes eles sao
ouvidos no comego das palavras ou porque os nomes das letras contém
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Aproximadamente
equivalente ao pré-
fonémico/pré-letrado
(HENDERSON; BEERS,
1981) e ao logografico
ou pré-alfabético
(EHRI; WILCE, 1985)

o som que elas representam (CARDOSO-MARTINS; BATISTA, 2005;
CARDOSO-MARTINS; RESENDE; RODRIGUES, 2002; EHRI, 1980, 1986;
EHRI; WILCE, 1985; TREIMAN, 1993; TREIMAN et al., 1998). Igualmente
importante é o conhecimento da escrita do nome préprio para a aquisi-
¢do das relacoes grafo-fonolégicas ainda em periodos nos quais a crian-
ca ndo parece fazer associacoes letra-som, correspondentes ao estigio
pré-silabico (BATISTA, 2005; BOWMAN; TREIMAN, 2002; FERREIRO;
TEBEROSKY, 1984; TREIMAN; KESSLER, 2003). Fato é que os relatos dos
estdgios psicogenéticos reportados por outros autores analisados por
noés, particularmente no Brasil (BRASIL, 2003), revelam uma minoria
de criancas com hipétese sildbica, tal como os casos apresentados por
Ferreiro e Teberosky.

Adicione-se a fragilidade da hipétese sildbica o fato de que as
evidéncias ndo chegam a constituir uma base consistente para a ideia
de que as criangas pré-escolares, ainda no estdgio pré-silabico,'? tratam
holisticamente seus proprios nomes e demais palavras escritas. Isto é,
as evidéncias mostram que as criancas pré-sildbicas ndo sdo leitoras es-
tritamente globais ou logograficas, mas, antes, elas também se focam
nas letras das palavras escritas quando as relacionam com suas pronin-
cias e significados. Como vimos em momento anterior, os estudos das
Ultimas décadas apontam para uma visdo diferente: a de que as escritas
espontdneas sdo fonologicamente guiadas (TEMPLETON; MORRIS, 2001;
TREIMAN, 2004); e que ndao ha um estdgio visual puro, porque, na fase
pré-sildbica, as criancas usam os nomes das letras como pistas para a
identificacdo das palavras desde as primeiras oportunidades; elas apren-
dem mais facilmente as correspondéncias letra-som quando conhecem
os nomes das letras porque estes possuem o som que elas representam
(EHRI, 1986).

CONCLUSAO
A publicacdo do trabalho de Ferreiro e Teberosky (1984) provocou signifi-
cativas mudangcas no entendimento do processo de ensino-aprendizagem
da leitura e escrita no Brasil, deslocando o foco de como se ensina para
como se aprende, tendo como arcabouco teérico e interpretativo as
ideias da Whole Language (GOODMAN, 1967; SMITH, 1971). Ao analisar-
mos a obra e a literatura nela referenciada, observamos varios aspectos
conceituais conflitantes e inconsistentes: as concepcdes sobre a nature-
za dos sistemas de escrita, o conceito de leitura e escrita, a compreensao
dos sistemas cognitivos envolvidos no processo de leitura, os parametros
tedrico-empiricos da nova psicolinguistica e até a interpretacao de seus
préprios dados, tudo isso levando a implicacdes educacionais cruciais.
Comecando pelo suposto divércio entre decifrado (decodifica-
¢do) e sentido, trata-se de uma interpretacdao compativel com a assercao



de Goodman (1968), segundo a qual muitas criancas leem bem pala-
vras individuais, mas ndo parecem ser capazes de compreender um tex-
to conectado. Tal evidéncia fundamentaria a visdo de que os métodos
de alfabetizacdo que enfatizam as correspondéncias escrita-som sio
insuficientes e produzem leitores mecanicos. Essa concep¢do nio en-
contra apoio em dados empiricos de outras pesquisas (SHANKWEILER;
LIBERMAN, 1972). Ademais, ela abriga um paradoxo: admite que o de-
senvolvimento psicogenético inclui uma fase de decodificacao que “pa-
rece ser obrigatéria” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1984, p. 103), mas, ao
mesmo tempo, conclui que uma abordagem de leitura baseada na de-
codificacdo forca a crianca a esquecer o sentido até ter compreendido a
mecanica do decifrado.

Ferreiro e Teberosky afirmam que “nenhuma escrita consti-
tui uma transcricdo fonética da lingua oral” (1984, p. 24 [ver também
p. 64 e 272]), disso decorrendo que seria injustificavel o ensino da rela-
cdo grafema-fonema (1984, p. 28, 269-273); vdrios outros autores enfa-
tizam que toda escrita verdadeiramente linguistica, prdtica e estavel é
a escrita fonografica, isto é, a codificacdo dos sons da fala (DEFRANCIS,
1989; KLIMA, 1972; MATTINGLY, 1972; SAMPSON, 1985).

As autoras oferecem uma abordagem piagetiana da leitura-
-escrita com base no conceito de funcdo semioética. Estd em jogo a vi-
sdo de que os sinais da escrita ndo sao uma transcri¢ao da lingua oral,
mas sim objetos significantes que remetem diretamente ao significado.
Embora carente de suporte cientifico adequado e colidindo com um
sélido corpo de evidéncias empiricas e formulacoes tedricas (GROFF,
1999; KOZLOFF, 2002; LIBERMAN; LIBERMAN, 1990; PESETSKY, 1996),
Ferreiro e Teberosky (1984) aproximam forcosamente a abordagem
Whole Language aos avancos da nova psicolinguistica, disso decorrendo
um grande equivoco: apropriacdo da visdo chomskyana da natureza bio-
légica, natural e ficil da aquisi¢do da linguagem oral e sua aplicacdo a
aquisicdo da lingua escrita, de natureza estritamente cultural e muito
recente na histéria humana (MATTINGLY, 1972, 1991D). Esse ecletismo
entre o construtivismo cognitivo piagetiano, uma concepgao sociocultu-
ralista da linguagem escrita (Whole Language) e outra inatista da lingua-
gem natural (a teoria de Chomsky) constitui-se numa promiscuidade
tedrica, cujos resultados praticos, infelizmente, ndo tém contribuido
para melhorar a qualidade da educacao.
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(1946-201/)

FORMADA EM PSICOLOGIA, GLORIA INICIOU SUAS ATIVIDADES NA FUNDAGAO CARLOS
Chagas em meados da década de 70, ai encontrando um espago propicio
a realizacao de seus projetos.

Na instituicdo, chefiou o Departamento de Testes e Medidas por mais
de 20 anos, onde desenvolveu um minucioso trabalho voltado para processos
seletivos de diferentes naturezas, bem como para avaliacdo de sistemas e de
programas no campo educacional, experiéncia pela qual foi convidada a com-
por o Comité Editorial da revista Estudos em Avaliacdo Educacional.

Desde 2007, integrou a Diretoria da Fundacdo Carlos Chagas,
primeiro como Diretora Secretdria-Geral, depois como Vice-Diretora e,
mais recentemente, como Diretora-Presidente, atuando para a manu-
tencdo da sélida reputagdo dessa instituicdo, tanto na area de pesquisa
educacional como na de selecdo de recursos humanos.

Aqueles que tiveram o privilégio de compartir de seu convivio
destacam sua competéncia e seu senso de humor particular. Dona de
uma personalidade despojada, sempre que alguém precisava conversar
com ela dispensava as formalidades inerentes aos cargos ocupados e ofe-
recia o seu sorriso convidativo, disposta a partilhar seus conhecimentos
e a interagir com seus colegas desprendidamente.

Os depoimentos aqui recolhidos registram ndo apenas saudades
e lembrancas, que compartilhamos com seus amigos e familiares, mas



atestam também o compromisso e a diligéncia com que Gléria pautou suas
atividades nesses 40 anos de trabalho dedicados a Fundacao Carlos Chagas.

RUBENS MURILLO MARQUES
Presidente de Honra da Fundacdo Carlos Chagas

NOSSA AMIGA

VOCE ACHA IMPOSSIVEL A IRREVERENCIA E O DESBOCAMENTO CONVIVEREM COM UM
alto senso de entrega profissional? Acha dificil que, de um posto de co-
mando, emanem ao mesmo tempo alguns deboches e acertadas deci-
soes? Nao acredita que o melhor do humor possa se aliar a um profundo
senso de justica? Vocé ndo admite um espirito satirico que seja capaz
de concentrar-se numa tensdo de alta voltagem poética? Acha que um
humor esparramado e aberto ndo permite um foco preciso e sensivel ao
ponderar uma questdo problemadtica? Vocé ndo conheceu a Gléria!

Viemos nos conhecendo ao longo de 40 anos. Quando ela era
psicometrista, eu corrigia redacoes na Fundacdo Carlos Chagas, ainda
entre poucas conversas. Com o tempo, ela foi assumindo outras funcoes
e me convocando para elaborar provas. Aprendi a tornar concisa a reda-
¢do de um enunciado, formular alternativas condizentes com uma raiz,
escolher o que importa para uma objetiva cobranca de contetido. Mas,
para muito além dessas contribuicdes “técnicas”, ela me estendeu sua
amizade — o que significou desfrutar, em tantos momentos, de sua per-
sonalidade estonteantemente rica. A intensidade da vida, para ela, como
para os auténticos humanistas, era tudo e era pouco. No exercicio desse
paradoxo de fundo havia espaco para os dotes raros da atencdo generosa
devotada a cada pessoa, atencao justa, jamais complacente ou evasiva. A
dureza eventual de um juizo era também, no limite, prova de respeito
pelo trabalho e pelo outro, excetuando algum caso de ma-fé, que nunca
lhe escapava e que ela ndo admitia.

Conversar com ela era ir surpreendendo, no rosto e nos tim-
bres da voz, uma variada sucessio de humores e de pontos de vista,
podendo alternar-se a objetividade de uma ponderacgao sisuda com uma
careta de ironia. Nada inconsequente: tudo nela tinha de corresponder
a um fundo da verdade sua, estivesse esta onde estivesse. Sua lideranca
dispensava o autoritarismo porque investida da autoridade que conta,
quando ética, competéncia, decisdo e largueza humana se compoem
sem esforco. Mesmo o sotaque interiorano era por vezes forcado até a
caricatura, para relaxar o interlocutor, quando ndo era uma espécie de
vinganca contra as inflexdes impessoais das pessoas empoladas.

Perdé-la para o convivio é uma brutalidade, mas nada elimina dos
ganhos que ficaram. Cada um de seus amigos, cada uma de suas amigas
sabe do que falo: ninguém terd davida quanto ao que dela é legado ativo.
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Tento formular a importancia afetiva que ela assumiu para mim, e esbarro
na dificuldade de explicar o quanto conversar com ela constituia um exer-
cicio de critica libertdria, um confronto afetuoso de humores, um espaco
franco e original onde até os nossos defeitos tinham algo de virtuoso — e
junto com tudo isso talvez uma melancolia disfarcada, quase impercepti-
vel, rdpida sombra, lastro inevitdvel de sua profunda humanidade.

Nada mais justo que uma personalidade dessas assumisse o posto
mais alto da instituicdo onde viveu boa parte de sua vida: ndo é sempre
que se reconhece a extensdao de um mérito. Maior que tudo, no entanto,
serd a pessoa que ficou entre nos, a ser festejada pela singularidade hu-
mana que conquistou para si e distribuiu para todos.

Novos contornos nitidos no espaco:
teu corpo

teu rosto

teu humor teu espalhafato

tua palavra aguda

teu olhar de frente

teu amor

teus paezinhos de Santo Anténio

tua Falta

ALCIDES VILLACA
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de
Sao Paulo, Sao Paulo-SP, Brasil

MAIS UMA PERDA COM QUE
APRENDEMOS A CONVIVER
A VIDA NOS TRAZ ENSINAMENTOS E COM ELES VAMOS REVISITANDO AQUILO QUE
realmente é importante. Como minha religido acredita que estamos so-
mente separados em viagem, ainda acredito que nos encontraremos e
faremos muitas provas juntos em outro plano.

Deus nos dara forca aqui para darmos conta de nossas vidas e a
Gléria agora nos ajudard como um anjo a nos orientar a fazer as melho-
res escolhas.

Pessoa especial e exemplo de mulher e profissional. Extremamente
generosa em seu saber e principalmente humana em seu reconhecer.

Obrigado por tudo que fez e ainda fard por nés.

Saudades.

AGNELSON RICARDO CORREALI
Colaborador da Fundacdo Carlos Chagas



GLORIA. LEMBRANCAS MIL. LIDER ESTUDANTIL EM CAMPINAS, AGITADA, FIRME, DOCE,
bem formada, prolongou sua atuacdo em Sao Paulo e levou seu modo de
ser dinamico para o trabalho. Fez de sua casa lugar de reunides e de con-
solidacdo de propostas de acoes, revistas, textos diversos. Competente,
exigente, perspicaz, parceira e companheira, realizou seu percurso pro-
fissional na Fundacdo Carlos Chagas chegando a Presidéncia da insti-
tuicdo, sempre com um cumprimento caloroso, um sorriso e sua risada
retumbante, sempre ajudando e formando, mas ndo temendo tomar
decisoes, as vezes muito dificeis. Tive o gosto de compartilhar décadas
de trabalho com ela, discutindo as questdes da pesquisa e aprenden-
do sobre avaliacdo e testes de desempenho educacional. |4 parceira no
trabalho, foi minha aluna no mestrado em Psicologia da Educacdo na
PUC-SP e, durante o curso, ndo s6 debatemos conhecimentos mas tam-
bém comemos muitos pastéis (era o dia da feira e ambas adordvamos
pastéis!). Quantas trocas e quanto apoio da parte dela em relacdo as
ideias que ousdvamos nas pesquisas. Saudade é o que fica.

BERNARDETE A. GATTI
Consultora da Fundacao Carlos Chagas e Presidente do Conselho Estadual de
Educacao de Sao Paulo, Sdo Paulo-SP, Brasil

SOU, EM GRANDE MEDIDA, COMO COSTUMO DIZER, “CRIA” DE GLORIA E LiGIA, QUE,
cada qual a seu modo, me iniciaram e conduziram pelos caminhos da
Fundacao. Tive, tenho e sempre terei muito carinho por ambas, e ter
podido homenagear uma e abracar a outra, estando em meio a vocés,
deu-me um sentido de pertenca e continuidade, seguranca e certeza de
estar entre pessoas responsaveis e, acima de tudo, queridas. A vocés,
muito obrigada.

CHRISTIANNE BOULOS
Colaboradora da Fundacdo Carlos Chagas e mestre e doutora em Direito do Estado
pela Faculdade de Direito da Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo-SP, Brasil

GLORIA LIMA - GESTORA COMPETENTE E AMIGA
SINTO-ME LISONJEADA E ORGULHOSA DE PODER APRESENTAR TAMBEM MINHA VISAO
de como Gléria Lima afetou nossas vidas na FCC e fora dela. Continuando
a obra de pioneiros no tema na FCC, como o Prof. Heraldo Vianna, Gléria
soube ir além e fazer de sua heranca um grande legado.

A construcdo de um setor de testes e medidas que apresenta
hoje um reconhecimento nacional exigiu de Gléria muita dedicacdo.
Assinalo aqui alguns pontos.

e Em primeiro lugar ela tinha claro que era preciso apostar na sabe-
doria do fazer boas medidas, boas provas para conduzir processos
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seletivos que primassem pela exceléncia e pela qualidade técnica.
Saber construir uma prova nao é uma competéncia que se adquire
somente com o conhecimento sobre medidas educacionais, mas exi-
ge perspicdcia e profundo conhecimento dos problemas que envol-
vem os elaboradores de provas, suas dificuldades e seus erros mais
frequentes. Aspectos esses que eram compreendidos e dominados
com maestria por Gléria. Com sua clareza de raciocinio conseguia
identificar problemas tao sutis de uma prova, mesmo depois de ter
sido analisada por inimeros corretores, que me deixava sempre ad-
mirada. Sua criticidade, sobretudo nas provas das dreas de direito e
saude, era ainda mais admiravel.

e Mas o trabalho de construcdo de provas de concursos comporta
também outras exigéncias. E preciso promover o sigilo, e Gléria,
zelosa desse sigilo, cuidou para que seu grupo o entendesse como
um valor a ser preservado entre todos. Instituiu uma aura a esse res-
peito. Parecia mesmo que todos ali, em seu grupo, guardavam um
segredo sobre o qual ndo falavam na presenca de estranhos e sobre
o qual somente se podia comentar cuidadosamente com os inicia-
dos e aqueles cuidadores desse segredo. Surtiu efeito, sem duvida.
Nunca houve vazamentos, vendas ou desvendamento involuntdrios
dos segredos das provas.

e (O desenvolvimento de todo esse nivel técnico adquirido pelas pro-
vas elaboradas em seu setor exigia a construcao de amizades s6lidas,
de fidelidades e da selecao de pessoal competente. Nesse aspecto
ndo havia davida, seu grupo era sua referéncia, e sua dedicacdo a ele
sempre foi inquestiondvel. Sabia e sempre soube que a construcao
da qualidade técnica exige tempo, atencao, cuidado, muito estudo e
experiéncia. Acompanhava de perto a construcao da renovacao de
seu grupo, apontava caminhos e, de forma cuidadosa, corrigia os es-
corregoOes para assim garantir o nivel de qualidade técnica desejado.
Todos sabiam que ganhariam muito ouvindo sua palavra final, sua
andlise aguda sobre um determinado assunto, sobre um projeto e
sobre uma prova.

Guindada por circunstancias e reconhecimento a postos mais
altos na prépria FCC, sua preocupacdo com o desenvolvimento da
Instituicdo sempre esteve a frente até de sua satide, de seu cansaco e
do cuidado consigo prépria. Mas foi ali também que mostrou seu jeito
de governar com o coracdao, com acolhimento e com atencdo extrema
a cada pormenor. Nunca manteve portas fechadas. Nunca se negou a
conversar. Com escuta sempre atenta, tinha claro conhecimento do que
se passava na FCC e sabia, e como sabia, esperar o momento, a ocasiao
para apresentar sua sugestdo, sua opinido. Muitos diziam e pediam para
ela se apressar, para indicar mais, para falar mais, mas sabiamente ti-
nha aprendido, com sua experiéncia na FCC, qual era o tempo que essa



organizacdo precisava para ter ouvidos capazes de ouvir e para aceitar
0 que seria dito.

Se ela fard falta? Claro que sim. Ja estd fazendo. Teria tanta coisa
a dizer e gostaria tanto de escutar sua opiniao!

Receba um grande abraco, amiga querida.

CLARILZA PRADO DE SOUSA
Consultora da Fundacdo Carlos Chagas e professora da Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo, Sao Paulo-SP, Brasil

CONHECI GLORIA ASSIM QUE ENTREI NA FCC, EM 1978, COMO BOLSISTA DE PESQUISA.
O Departamento de Pesquisas Educacionais — DPE - era formado, a épo-
ca, por um grupo de pesquisadores que mantinha diferentes posicoes a
respeito das prioridades do pais, ndo sé quanto a Educacao como quanto
a outros temas emergentes, como género e racajetnia. Esse clima, se
rico de ideias e de desafios, ndao deixava de ser intimidante, em especial
porque existiam disputas e conflitos que se manifestavam em acirradas
discussoes. Para uma novata no mundo académico que ignorava ser essa
a norma, eu me encolhia, evitava me expor, tentava “preservar a face”,
como hoje se diz. Foi, portanto, uma feliz surpresa conhecer Gléria,
que chefiava o Departamento de Testes e Medidas — DTM -, situado em
outro prédio da FCC. A primeira vez que a vi, tive certeza de que estava
diante de uma mulher forte, vital, alguém que gostava de gente, de viver
bem e do que fazia. Pouco interagiamos naqueles tempos, embora fosse
impossivel ndo perceber, pela fala alta, descontraida, afdvel, quando ela
pisava no DPE, quebrando sua sisudez e siléncio.

Foi s6 em 1981, em um projeto chamado Edurural, que ficamos
mais proximas. Era preciso elaborar uma prova a ser aplicada a alunos
e professores que atuavam na zona rural do nordeste do pais, e fomos
pedir o auxilio de Gldria. Passamos a noite elaborando questoes juntas,
como se fossemos um time. Sua incrivel capacidade de identificar con-
tetdos centrais, estabelecer relagoes entre eles, propor itens e sugestoes
de resposta, rever e sugerir alternativas melhores era fascinante. Ficava
espantada por ver alguém que — formada, como nds, em psicologia e
apenas alguns anos mais velha — dominava tanto conhecimento pedagé-
gico e técnico, tantas leis e normas juridicas. Trabalhdvamos duro, mas
também contentes e nos divertindo, porque ela era muito engracada,
trocava de si mesma e de algumas de nossas mirabolantes ideias, fazia-
-nos rir. Tudo isso criou entre ela e noés, bolsistas, um laco sélido de res-
peito, amizade e companheirismo.

Todas nés a admirdvamos por sua auddcia e autonomia. Quando
foi proibido fumar nas dependéncias da FCC, Gléria, depois do expe-
diente, hordrio em que mais nos encontradvamos para trabalhar, no que
a mim parecia ser um ato de bravura, tirava da bolsa um cigarro e o
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acendia sem hesitacdo. Nesses momentos, ela comprava sanduiches de
mortadela para matarmos a fome e, ainda, bolinhos com cremes para
adocar a vida. Reunidas em volta da mesa para ‘jantarmos’, ela desviava
a conversa de questodes relativas ao trabalho. Faldvamos de tudo um pou-
co: de politica, filhos, culpas, medos, ressentimentos, projetos e anseios.
Né6s ouviamos com prazer seu vozeirdo, sua ironia fina, seu bom humor
que apagava o cansaco. Sua disposicdo era inspiradora: tudo o que era
magcante virava festa com ela. Vou ficar para sempre com o seu “né,
bem?” e “lindinha, me faz um favor?”.

Nos vdarios postos que ocupou na FCC, Gléria sempre manteve
uma incansdvel dedicacao, algo que ndo a deixava agir sem que tivesse
serenidade e seguranca. Permaneceu sempre a mesma pessoa: as posi-
¢oes de maior poder nao lhe retiraram a amabilidade, a gentileza e nem
a alegria. Certamente, foram muitas as preocupacoes e turbuléncias que
enfrentou, mas Gléria sempre agiu com firmeza, espalhando entre nos,
com a vitalidade que lhe era prépria, confianca e tranquilidade em mui-
tos momentos dificeis. Seu estilo de lideranca fazia-nos acreditar que
sua carga, se sabidamente pesada, era algo passageiro e que logo se iria.
Facilitou essa tarefa sua habilidade em mediar conflitos e sua perspicd-
cia em entender o ponto de vista do outro.

Nas relacoes interpessoais, Gloria usava suas artimanhas: quan-
do ndo queria discutir algo, ela nos enrolava com uma fala coerente,
mas absolutamente ininteligivel, de modo que, ao final do encontro,
saiamos sem saber ao certo qual era sua opinido ou o que ela esperava
que fizéssemos. Era sua maneira de ndo nos deixar sem respostas e,
também, de ganhar tempo para refletir melhor sobre o assunto. Por
vezes, suas andlises eram tdo argutas que chegamos a crer que ela era
uma maga poderosa e clarividente, que contava, ainda por cima, com a
cumplicidade dos deuses.

Quando adoeceu, a gravidade de seu estado ndo a abalou. Vinha
trabalhar, mesmo tendo acabado de sair do hospital. Quando a visitamos
depois de uma cirurgia, nés a encontramos impecavel em seu quarto, de
colar e brinco, batom na boca, cabelos arrumados. Nao perdia a pose e
nunca, nem nos piores periodos, a alegria e o bom humor. No momento,
pensar nela déi muito. Mas, quando a tristeza for embora, seu espaco
serd preenchido por 6timas memorias. S6 lamento ndo ter gravado sua
risada alta, vibrante e sonora, que fazia com que esquecéssemos o ardi-
do da vida e nos empurrava para frente.

CLAUDIA DAVIS
Pesquisadora da Fundacao Carlos Chagas e professora da Pontificia
Universidade Catélica de Sdo Paulo, Sdo Paulo-SP, Brasil



GLORIA PEREIRA LIMA IN MEMORIAM

FOl AO LARGO DA LONGA TRAJETORIA PROFISSIONAL QUE GLORIA PEREIRA LIMA
percorreu na FCC, iniciada hd 40 anos na drea da psicometria, que ela
adquiriu a expertise que a tornou uma das pessoas chave no campo da
avaliacdo, em que a instituicdo é tida como entidade de referéncia.

O trato com as metodologias avancadas e as tecnologias de pon-
ta, adotadas desde entdo, proporcionou-lhe o dominio teérico-pritico
necessdrio a realizacao dos testes e medidas que passam pelos exames
vestibulares, pelas avaliacoes de sistema, por avaliacées da aprendiza-
gem e de programas, dentre outras, assim como pelos concursos de se-
lecdo de profissionais para entidades publicas e privadas. Gléria tam-
bém dominou com mestria as complexas formas de operacionalizacdo
da aplicacdo das avaliacoes em larga escala e da apuragao e andlise dos
resultados obtidos, tendo ainda desenvolvido e incentivado estudos para
aquilatar a sua efetividade e impactos.

Em todas as etapas dos processos avaliativos, ela imprimia a mar-
ca da competéncia na sua conducdo, a garantia da qualidade irretorqui-
vel das tarefas executadas, a ética e a transparéncia nos seus diferentes
passos. Mas ela também sempre se preocupou com a relevancia social
das agOes de avaliacdo em termos do alcance que podiam ter para a
democratizacdao da educacao, e para a justeza e propriedade dos proces-
sos de selecdo de profissionais dos mais variados campos de atividade.
Estava certa de que as politicas de avaliacdo dos sistemas educacionais
tinham condigbes de contribuir para assegurar aos estudantes, as fami-
lias e a sociedade o direito de exigir dos 6rgdos publicos melhorias na
qualidade do ensino. Por isso julgava que extinguir essas avaliacOes seria
fraudar um direito legitimo da populagao.

Foi assim que Gléria chefiou o Departamento de Testes e Medidas
por muitos anos na FCC, sempre atenta a formacao e ao aperfeicoamen-
to constante dos profissionais que com ela atuavam, e sempre sensivel
as dimensdes humanas das relacoes de trabalho que ai se estabeleciam.

Também ndo lhe faltaram o interesse e os esforcos para inten-
sificar o entrosamento das atividades de avaliacdo com as atividades do
Departamento de Pesquisas Educacionais, que tanto tém contribuido
para o prestigio de que goza a instituicdo no campo académico e da ges-
tdo das politicas publicas.

Imbuida desse espirito é que passou a fazer parte da diretoria da
FCC em 2007, assumiu o cargo de diretora vice-presidente em 2013, e
tornou-se diretora-presidente da Fundagao no ano seguinte.

A grave enfermidade que a vitimou, e que ela insistia em consi-
derar como um “desvio de percurso”, ndo a deixou abater-se; manteve-
-se firme e determinada na conducdo da instituicdo, com lealdade aos
seus propésitos primeiros. Nunca abdicou de passar a todos que com ela
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conviviam a alegria, a coragem e a energia necessarias para prosseguir
em frente naquilo que acreditava que valia a pena.

Ao se extinguirem suas forgas, ela certamente poderia ter falado
como Manuel Bandeira, em “Consoada”:

Quando a indesejada das gentes chegar
(N&o sei se dura ou caroavel)

Talvez eu tenha medo.

Talvez sorria, ou diga:

- Al6, iniludivell

O meu dia foi bom, pode a noite descer.
(A noite com seus sortilégios.)

Encontrara lavrado o campo, a casa limpa,
A mesa posta,

Com cada coisa em seu lugar.

ELBA SIQUEIRA DE SA BARRETTO
Consultora da Fundacao Carlos Chagas e professora da Faculdade de Educagao
da Universidade de Sao Paulo, Sdao Paulo-SP, Brasil

MINHA AMIGA GLORIA

SOU AMIGA DA GLORIA DESDE 1958. TINHAMOS 12 E 13 ANOS, RESPECTIVAMENTE.
Estuddvamos no curso ginasial do Instituto de Educacao Estadual “Carlos
Gomes”, em Campinas. A escola estava comecando a adotar algumas al-
ternativas propostas pelo grupo da chamada Escola Nova, identificados
com o famoso Manifesto. A escola ganhou uma orientadora educacional
cheia de propostas inovadoras e avancgadas para uma escola tradicional
—a professora Angélica. Tinhamos aulas de Educacdo Sexual e podiamos
ndo assistir as aulas de religido. Elegiamos nossos representantes de sala
para avaliar o projeto da escola e a qualidade das aulas ministradas.
Nascia a participacdo estudantil estimulada pelas direcoes da prépria
escola. Participdvamos do Grémio Estudantil Castro Alves e, depois, da
Associacio Normalista “Alvares de Azevedo”. Eu, por conviccio; ela, por
solidariedade, mas exercia muita lideranca. Faziamos teatro. Criamos
um clube (de amigos): o Negadinha’s Club. Liamos J.P. Sartre (no original,
em francés), e, mesmo nao entendendo quase nada da obra L'Etre et le
néant, citivamos frases de efeito, pois era moda ser “existencialista”,
andar de preto e ter um ar misterioso...

Semanalmente tomdvamos sorvete na Torre de Pisa —a melhor da
cidade, e sempre apostdvamos se conseguiriamos comer o maior sorvete
(a banana split) e um ice cream soda, um ap6s o outro... Depois iamos ou-
vir rock. Vitrolas com som estereofénico haviam acabado de chegar no
mercado e o som era muito melhor que os anteriores. Elvis Presley era
nosso preferido. Mas, as vezes, para variar, Pat Boone também. Roberto,



Wanderleia e Erasmo Carlos estavam aparecendo e... chocando! “Subi a
rua Augusta a 120 por hora...”

Como ela morava em Sousas — na época, um distante distrito
de Campinas, hoje incorporado a cidade —, ela dormia em casa com fre-
quéncia, pois o tltimo 6nibus safa as 20h e a conversa rolava até a ma-
drugada... Riamos muito juntas, inventando histérias.

No inicio dos anos de 1960, a Teologia da Libertacdo era refe-
réncia para as novas concepc¢oes da Igreja Catélica e os padres e frei-
ras que nela acreditavam buscavam formar liderancas jovens, com o
objetivo de propor a transformacdo social, por meio de um projeto de
sociedade menos desigual. Fomos escolhidas e atuamos no movimento
estudantil secundarista lideradas por essa convic¢dao. Estudamos juntas
até nos formarmos no Curso Normal. Depois, jd professoras, tomamos
rumos diferentes: eu fui fazer Pedagogia, em 1963, e ela, Psicologia,
em 1964.

Reencontramo-nos quando ela e o Marco Aurélio (Lelo) resolve-
ram se casar. Jd estdvamos, ambas, morando em Sdo Paulo. Eu fazia pés-
-graduacdo em Ciéncias Sociais, na USP; ela ja discutia a importincia de
medidas educacionais e de aprendizagem. Estdvamos em 1968. E nunca
mais nos separamos... Eu jd havia ido trabalhar em Alagoas e ela dava
aulas em Sao Paulo, em escolas publicas e privadas. E, em funcio de
sua atuacdo competente e inovadora, quando trabalhava como profes-
sora alfabetizadora numa escola judaica da elite econémica paulista, foi
convidada a visitar Israel e conhecer a experiéncia inovadora, na época,
dos Kibutz...

Depois, resolveu ir trabalhar na Fundacdo Carlos Chagas, no
Departamento de Testes e Medidas. Ali conheceu o prof. Heraldo M.
Vianna, seu chefe e amigo, e jid no final dos anos 70, adotou-o como
intelectual preferido e orientador das suas questoes e diividas sobre se-
lecdo de pessoal, elaboracao de testes e andlise do desempenho dos par-
ticipantes, em variadas profissdes. E de 14 ndo saiu mais...

Gléria Maria Santos Pereira Lima dedicou toda sua vida profissio-
nal a Fundacgao Carlos Chagas. Mantinha com ela uma espécie de rela-
¢do simbidtica, fazia criticas, mas ndo podia viver sem ela. Competente,
acolhedora e criteriosa. Honesta e ética, chegava a ser humilde por
convicgdo. Possuia um excelente curriculo construido na competén-
cia prdtica e na formacdo tedrica consistente. Nunca quis se “titular”
do ponto de vista académico. Sabia tudo sobre a TRI, suas vantagens e
limitacoes. E alertava sobre isso, o que incomodava alguns especialis-
tas da drea de avaliacdao educacional. Ajudou muitos(as) a se tornarem
“doutores(as)”: leu suas teses, fez sugestoes, corrigiu algumas... era uma
espécie de coorientadora disponivel. Poucos a agradeceram como mere-
cia. Mas ela ndo se importava. Preocupava-se que os processos de sele-
¢do de pessoas da FCC e as teorias sobre eles traduzissem efetivamente
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critérios rigorosos de mérito profissional. Cumpriu bem seu papel. Foi
um belo exemplo para todos(as). E dificil substitui-la. Que saudades
da Glérial

LISETE REGINA GOMES ARELARO
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo, Sdao Paulo-SP, Brasil

GLORIA,
como é dificil falar agora com vocé, estando vocé tao longe que eu nio
percebo sua voz, nem mesmo a alegria de sua inconfundivel risadal

Sei, porém, que vocé deverd estar me ouvindo, na ampliddo si-
deral em que certamente agora se encontra, porque falo de um longo
tempo de convivéncia, de afeto e respeito mutuos, de muito trabalho,
bom, gostoso e, especialmente, produtivo.

Lembra-se de que planejamos prova até em uma passagem de
ano? Pois para vocé ndo havia tempo ruim, ndo havia prazos minimos,
nem mesmo prazo nenhum, ndo é? A prioridade estava na realizacao
do melhor trabalho, a tempo, ainda que surgissem obstaculos, que vocé
sabia sempre como superar.

Mas, acima de tudo, Gléria, havia seu senso de responsabilidade,
havia seu exemplo de retidao moral, de coragem para enfrentar desafios,
de levar avante os compromissos assumidos — em suma, o exemplo que
vocé deixa, de pleno envolvimento com o nome e com o cumprimento
dos objetivos que norteiam as atividades da Fundacao Carlos Chagas.

Foram muitos anos, Gléria. Foi um bom tempo, que agora se
encerrou para vocé. Restaram intimeras boas lembrancas de todo esse
periodo, e agora permanece apenas a saudade. Fico pensando, de um
modo bem egoista, que vocé partiu cedo, deixando-nos um vazio, um
doloroso siléncio, um imenso sentimento de perda.

Seu descanso, porém, é mais do que merecido; vocé cumpriu
com garbo sua missao.

Adeus. Descanse em paz, Gloria.

MAGDA MARTINS FALCO
Colaboradora da Fundacao Carlos Chagas

GLORIA

MULHER DE PERSONALIDADE FORTE, ESPONTANEA E CATIVANTE. CREIO QUE ESSA
é a maneira como Gldria serd lembrada por todos nés. Da minha con-
vivéncia didria, posso dizer que Gléria foi mae, foi amiga, foi conse-
lheira e principalmente uma chefe-guia. Sabia a hora exata de soltar
uma gargalhada, inconfundivel, no meio de uma reunido tensa e abran-
dar o clima com um belo sorriso no rosto. Nada para ela era problema:



“E assim e ponto!”. Quando sugeria algo que ela nio se sentia confort-
vel em concordar ou deliberar favoravelmente, para que ndo me perce-
besse desmotivada, de maneira polida respondia com um “Vou pensar!”.
A convivéncia foi uma grande faculdade. Aprendi a acreditar, ainda
mais, na forca das palavras. Creio que por isso Gléria soava seu mantra di-
zendo que “tem uma doenga, mas ndo estou doente!”. Transmitia-nos uma ima-
gem altiva, positiva e alegre, sabia que agindo dessa forma ela nos tranqui-
lizava e, consequentemente, a energia a sua volta era positiva, “SEMPRE!”.
Gléria me ofereceu cuidado, carinho, protecao e me assistiu nos
momentos mais importantes da minha vida nos tltimos anos. Esses ges-
tos jamais serdo esquecidos, sou eternamente grata a Deus e a Gléria por
té-la em minha vida. Daqui para frente sigo a caminhada com seus en-
sinamentos, sem ela ao lado fisicamente, mas ouvindo a todo momento
sua voz marcante soprando em meu ouvido um “olha ld, hein, menina!”.

MARIA HELENA BOTTURA
Ex-Coordenadora do Departamento Administrativo da Fundacdo Carlos Chagas

TODOS NOS TEMOS UMA PROFESSORA QUE REPRESENTOU ALGO ESPECIAL EM NOSSA
trajetdria escolar. Eu tive a professora do 2° ano primdrio. S6 ndo sabia
que depois de terminar o ensino superior, trabalhando profissionalmen-
te, encontraria a maior de todas as professoras, Gldria.

E pelas maos dela o rumo da minha vida mudou. Aprender e
apreender o oficio, a perspectiva da Educacdo. E assim fomos construin-
do uma histéria e o trabalho. Como ela falava: — “0, minha trintaano!”.

Tarefa dificil descrever tudo isso que vivemos, dias tensos, dias in-
tensos e dias de calmaria, o barco deslizava em dguas tranquilas, e ela no co-
mando do leme. Olhares, caras, caretas, gargalhadas, a inteligéncia, a voz...

A sua sala sempre de portas abertas para todos. Havia uma pala-
vra, uma graca e até mesmo um papo sério, respeitador, conselheiro e
aconchegante... e ela vibrava com as conquistas profissionais e pessoais.

Ensinou tudo o que sei sobre esse oficio. Mostrou os caminhos e
plantou o respeito pelos envolvidos em cada projeto, em cada canto da
vida. A seriedade, a conducdo, a ética e 0 bom humor.

Parte e reparte o pdo. Com manteiga é muito bom. Os meninos
Guso e Rica correndo entre nossas mesas, e o tempo passando, passado.
Hoje orgulho da Mae. Afinal, criangada, prestengdo. E essa fala para mui-
tos, jeito Gloria de ser, Ginico.

Obrigada, Gléria, por existir em minha vida!!!

Em mim, sempre... e Saudade!!!

Isabol

MARIA ISABEL VILLA RIOS LOPEZ
Psicometrista da Fundacao Carlos Chagas
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O QUE TENHO PARA FALAR DE UMA PESSOA COMO MINHA AMIGA GLORIA? ACHO QUE
tudo o que seus amigos também irdo dizer. Portanto, ndo pretendo ser
original e sim mais uma a testemunhar o que ela sempre foi: uma mu-
lher forte, corajosa e admirdvel.

Conheci a Gléria ja trabalhando na Fundacao Carlos Chagas, quan-
do juntas desenvolvemos um projeto sobre avaliacdo e, ao longo desses
22 anos de convivio, construimos uma grande e profunda amizade.

Nessa jornada, tive a oportunidade de conhecer uma pessoa ge-
nerosa, companheira e paciente, que se tornou uma boa ouvinte e con-
selheira. Muito equilibrada, mesmo nos momentos mais dificeis, nunca
perdeu a objetividade nem o bom humor.

Ela foi para mim uma grande professora da vida e me fez uma
pessoa melhor.

O que resta agora € a dor da perda de uma companheira de vida,
mas sei, como todos seus amigos sabem, que ela amava viver e que gos-
taria que continudssemos com a mesma alegria que ela tanto fez por
semear. O que fica agora € a saudade.

MARIALVA ROSSI TAVARES
Pesquisadora da Fundacdo Carlos Chagas

COMO ERA BOM ENCONTRAR GLORIA PELOS CORREDORES DA FUNDAGAO, QUANDO,
com apenas um Sorriso maroto, algumas brincadeiras, certas pitadas
de ironia, ela reafirmava uma proximidade amiga, a despeito dos dife-
rentes departamentos, diversos afazeres e distintas dreas de trabalho.
Ha algumas décadas haviamos participado de precoces tentativas de or-
ganizar mobilizacdes pelo direito a educagao, durante o inicio da cha-
mada transicdao democrdtica. Foi a época em que as reunioes anuais da
SBPC, as Conferéncias Brasileiras de Educacao, as reunides da ANDE e da
ANPEd eram ocasides de somar forcas nos movimentos pela democrati-
zagdo da educacdo. Gléria também tomava parte desse processo e essas
memorias comuns talvez tenham facilitado nossa aproximacao, mesmo
que por breves momentos, ao longo dos anos. Como todo mundo, senti-
rei sua falta nos encontros fortuitos, mas sempre calorosos, roubados de
seu sempre intenso ritmo de trabalho.

MARIA MALTA CAMPOS
Consultora da Fundacdo Carlos Chagas e presidente da ONG Acdo Educativa,
Sao Paulo-SP, Brasil



FRAGMENTOS DE UMA GRANDE AMIZADE

MEXER E REMEXER O BAU DE MEMORIAS AFETIVAS NAO E DAS TAREFAS MAIS FACEIS.
Especialmente, quando elas se referem a uma amiga de mais de cinco
décadas. Sdo muitas e muitas histérias. E é evidente que se corre o risco
de ndo selecionar as melhores ou as mais interessantes. Mas, vamos la!

Pouco mais que uma adolescente, Gloéria liderava um movimen-
to de jovens e, como tal, tornou-se conhecida em Campinas e no peque-
no distrito de Sousas, em que morava. Sua capacidade de argumentacao,
perspicdcia e agilidade de raciocinio somada a grande afetividade com
que tratava as pessoas fizeram dela uma referéncia para jovens da re-
gido e de outras localidades. Naquela época, sem internet, sem celular
e sem DDD, a comunicacao era feita por correspondéncia. Cartas ende-
recadas a ela chegavam sem seu endereco e nome completo. Alguns,
apenas subscritos com: Gléria, Sousas — Sdo Paulo. Para nosso espanto,
as cartas eram entregues corretamente. Certa vez, perguntei intrigada
ao carteiro da regido como sabia que as cartas eram para ela, e ouvi a se-
guinte resposta: “Mas € claro que sei! Ela é a pessoa mais famosa daqui!
Sentimo-nos orgulhosos e agradecidos! Gracas a Gléria, o Brasil sabe que
Sousas existe!”.

Antes de sua trajetéria pela FCC, trabalhamos juntas em uma
instituicdo educacional israelita, laica, em Sdo Paulo. Jovens, curiosas,
logo aprendemos parte da cultura judaica, de sua gastronomia e do
significado de suas festas. Do vocabuldrio hebraico, sabiamos mais que
shalom, pessach e shabat, além de algumas cancgoes e oracoes. Animados,
os dirigentes resolveram proporcionar aos educadores um curso de he-
braico, sem obrigatoriedade de frequéncia. L4, nos matriculamos. Na
primeira aula, sala lotada! Mais de 30 participantes. A maioria de origem
judaica, com relativo conhecimento da lingua. Na segunda aula, somen-
te metade dos inscritos. E, sucessivamente, as desisténcias foram au-
mentando. Entre elas, a minha. Do grupo original, Gléria permaneceu
até o curso ser extinto por falta de quorum. Exemplo de brava resisténcia
ao desafio de aprender uma lingua de raiz e sistema de escrita tdo diver-
sos! Por essa e por outras atitudes, era respeitadissima na instituicdo, o
que lhe valeu uma viagem de estudos a Israel. Contudo, essa nao foi sua
primeira experiéncia em relacao a extingdo de um curso de lingua es-
trangeira. Antes, havia frequentado um curso livre de russo, na USP, até
ser cancelado por evasdo dos alunos. Nos ultimos anos de sua vida, me
dizia, em meio as gargalhadas: “Desisti de estudar grego! Faco italiano,
sei mais que tutti buona gente, divirto-me muito e ndo corro o risco de ser
suspenso!”.

Gléria nos transmitia seguranca e, generosamente, dividia co-
nosco sua forca e sua coragem. Empurrava-nos para frente e nos enco-
rajava. Lembro-me bem, hd anos, no dia da defesa de meu mestrado.
Sala lotada, na PUC de Sao Paulo: amigos, amigas, docentes e familiares.
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Minha voz, de inicio, baixa e trémula, indicava a apreensdo do que pro-
vavelmente viria pela frente. E, eis que, com alguns minutos de atraso,
Gléria entra na sala, me dd uma piscada, um sorriso rasgado e me faz
o sinal de positivo com a mao. Daquele instante em diante, minha voz
ganha corpo, o tom aumenta e a seguranca se torna evidente. Aprovada
com louvor! Na defesa de meu doutorado, também na PUC de Sdo Paulo,
eu lhe dizia: “Por favor, ndo chegue atrasada! Agora, a banca é maior!”.
Na véspera, reforcei a questdo do hordrio e lhe disse: “Se o resultado for
bom, preparei uma festinha, em minha casa”. E ouvi dela um novo enco-
rajamento: “A festa serd realizada com qualquer resultado! Vocé chegou
até aqui, j4 é vitoriosa!”. No dia, ndo sé foi pontual como permaneceu
na sala durante as mais de cinco horas de duracido! Quando o resultado
foi dado, idéntico ao anterior, foi minha vez de lhe piscar e de lhe sorrir,
sinalizando a gostosa cumplicidade, que nos unia.

Em junho de 2015, um grande amigo nosso, morador de
Manaus, faria aniversdrio. Sua esposa nos envia convite para a festa
surpresa, com direito a missa solene, rezada pelo Bispo da cidade, re-
cep¢do com musica, teldo com fotos de sua vida, entre outros prepara-
tivos. Nossas agendas estavam “apertadas”, ela, na FCC, eu, em outra
instituicdo. Nem pensei em ir. Cinco dias antes da festa, Gléria me
liga e diz: “Topas ir para Manaus? Faremos uma surpresa, um bate e
volta, iremos sexta e voltamos sdbado”. Nao vacilei e respondi: “Topo!”.
Coube a mim, correr atrds das passagens. Para retorno, no sabado, so-
mente voo de madrugada, e precos altissimos. Ficariamos em Manaus,
menos de 24 horas. Mas, nada impedia Gléria de estar com os amigos,
fosse na alegria, fosse na dor. Reservamos um hotel, para “nos escon-
dermos” por algumas horas! Ao nos ver, nosso amigo dizia: “Ndo acre-
dito! Vocés, aqui! Serd que meu coracdao aguenta?”. Nao s6 aguentou,
como desfilou todo orgulhoso com Gléria, conhecida, ndo s6 pela FCC,
mas por sua antiga lideranca em Sousas. Em meio a festa, seu telefone
toca. Era Ricardo, o filho mais novo, que havia chegado com uma ami-
ga, em Sdo Paulo, vindo de surpresa da Costa Rica, onde morava. Muito
feliz e sem se abalar com o inesperado, ela lhe diz: “Daqui a pouco,
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estaremos ai”. Ao desligar, dd uma gostosa gargalhada e me pergunta:
“Com quem ele se parece?!”.

Esses fragmentos me fizeram revisitar cenas em que percebo
a impossibilidade de uma definicio acabada de Gléria, como amiga.
Talvez, nem seja importante. Faltariam palavras para descrever tanta
amorosidade, generosidade e coragem. A cena que me vem a memoéria
é a de nosso brinde aos 50 anos de amizade com o prosecco, de que ela

tanto gostaval

MARIA RITA APRILE
Pesquisadora da Fundacdo Carlos Chagas
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muito mais que 3+ longe da média

desvio padrdao nenhum dava conta

validade de contetido geral ao profundo
precisao das palavras nas horas mais incertas

dava muitos nés nos tracos latentes

seu escore bruto nao diferia do verdadeiro
TRI-Cldssica nas suas avaliacoes

a curva caracteristica foi a grandeza da alma

das gargalhadas sonoras-largas das alegrias

a simplicidade do dominio de uma pletora de teorias
universo infinito de consisténcia interna

coeficiente Gloria! Sempre! Eternal!

MARIA TERESA BARBOZA
Coordenadora do Departamento de Testes e Medidas da Fundacao Carlos Chagas

CONHECI DONA GLORIA HA TRINTA ANOS E, DESDE ENTAO, PASSEI A ADMIRA-LA,
chegando logo a amizade e a estima reciprocas, que tanto me desvane-
ceram. Dotada de elevados atributos morais, neles despontavam a ho-
nestidade, a fidelidade aos principios que elegeu, a dedicacdo ao traba-
lho, até seus ultimos dias, a coeréncia e firmeza nas decisoes que tomou,
a lealdade aos amigos e as instituicoes, especialmente a Fundacao Carlos
Chagas, que foi a sua casa e a qual deu o melhor de si, vindo, por fim, a
conduzi-la com maestria e denodo. Deixou-nos um legado de exemplos
a serem seguidos e ja é imensa a saudade.

NESTOR DUARTE
Faculdade de Direito da Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo-SP, Brasil

A NOTICIA DO FALECIMENTO DA GLORIA ME PEGOU DE SURPRESA,
trouxe um impacto forte,
assim como as tempestades que atravessam os mares

e Gloria, com seu brilho e alegria,
inteligéncia viva e generosidade,

bom humor e ousadia,

integridade e forca,

atravessou a vida com energia criadora
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seu riso ainda ecoa em minha memoria,
e guardo com gratidao
o privilégio de té-la conhecido

nesse momento de perda,
eu me uno a tod@s vocés,
num abraco fraterno e amoroso

e peco a Deus que faca transbordar de paz e consolacao
o coracdo de todos os familiares e amigos
da nossa queria Gléria

NILCE EMY TOMITA
Faculdade de Odontologia da Universidade de Sao Paulo, Bauru-SP, Brasil

CONSIDERAVA GLORIA UMA PROFISSIONAL DE PRIMEIRA LINHA, SEMPRE DISPOSTA A
apoiar e estimular o crescimento de todos os que estavam sob sua li-
deranca. Além disso, era uma figura humana incrivel, plena de alegria,
companheira leal e disposta a defender com vigor e altruismo os com
ela envolvidos.

E realmente uma pena que a vida tenha nos privado dela quando
ainda teria tanto para dar.

ROSE NEUBAUER

Presidente da Camara de Ensino Superior do Conselho Estadual de Educacao
de Sdo Paulo e diretora presidente do Instituto Protagonistés, Sdo Paulo-SP,
Brasil

“PRECISO QUE VENHA AGORA ATE A MINHA CASA”. PASSAMOS A NOITE TECENDO E
remendando trabalho e vida. Essa é a Gléria. Que Gléria!

ZULEIKA DE FELICE MURRIE
Doutora em Lingua Portuguesa pela Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo-SP,
Brasil
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INSTRUCOES A AUTORES

Cadernos de Pesquisa, periddico cientifico
trimestral, temm como objetivo divulgar a
producdo académica direta ou indiretamente
relacionada com a educacgao, publicando
trabalhos inovadores, relativos a pesquisas,
ensaios e outras modalidades de textos. A
revista trata da educacédo de forma ampla,
agregando a tematica escolar estudos que
abordam, de forma interdisciplinar, questdes
relacionadas a género, relacdes raciais, infancia,
juventude, escola, trabalho, familia, politicas
sociais. Os enfoques também sdo abrangentes e
envolvem as diferentes areas de conhecimento
das ciéncias humanas, em perspectivas tedricas
e metodoldgicas diversas, propiciando a troca
de informacdes e o debate sobre as principais
questdes nesses campos.

Sua prioridade é a publicacdo de pesquisas de
carater empirico, histérico e/ou documental,
sobretudo as realizadas no pais, abrindo
espaco, também, as provenientes do

exterior. Acolhe, ainda, ensaios relativos a
contribuicdes tedrico-metodoldgicas e torna
acessiveis ao leitor brasileiro textos de autores
internacionais reconhecidos, que possam
referenciar estudos na area, traduzidos para o
portugués, ou em lingua espanhola.

Publica textos em portugués e espanhol e
disponibiliza versées em inglés ou, no caso de
traducdo, na lingua original do artigo, nesta
plataforma, no site do SciELO e do Educ@, de
artigos selecionados pela Comissdo Editorial,
em cada numero.

As matérias devem ser inéditas e submetidas
exclusivamente a Cadernos de Pesquisa. Os
trabalhos aceitos ndo deverdo ser publicados
sob qualquer outra forma antes de decorridos
seis meses de sua publicagdo neste periddico.
Para permissdo de reproducdo 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
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Destaque Editorial: nota chamando a atencéo
para determinada obra publicada, com breve
indicacdo de seu conteldo e/ou relevancia.

2. TITULOS DOS ARTIGOS, EXTENSAO,
RESUMO E DESCRITORES

Titulos dos artigos ndo podem exceder 11 palavras
(incluindo artigos, preposi¢cdes, conjungdes, etc.).

O nome do(s) autor(es) deve constar conforme o

autor deseja que seja publicado.

As matérias devem ser enviadas em Word. O
artigo ndo pode exceder 25 paginas, ou 63.300
caracteres com espaco, incluindo tabelas,
gréficos, quadros ou figuras. Formato da pagina:
numerada, com 3 cm de margem superior,

3 cm de margem inferior, 3 cmn de margem
esquerda e 2 cm de margem direita; paragrafo
1,25; espacgo entre linhas 1,5; fonte em Times
New Roman, corpo 12. A extensdo maxima da
Resenha é de 6 paginas, ou 14.550 caracteres
com espaco; a do Destaque Editorial, de

2 paginas, ou 4.250 caracteres com espaco.

Toda matéria, a excecdo de resenhas

e destaques editoriais, deve vir
obrigatoriamente acompanhada de um
resumo, de até 800 caracteres com espaco.
Ao final dos resumos devem ser indicadas, no
maximo, quatro palavras-chave (descritores)
do conteldo do texto, que devem ser
buscadas no Thesaurus Brasileiro de Educag¢éo
e/ou no Thesaurus da Unesco.

3. CITACOES, REMISSOES E NOTAS
(CF. ABNT NBR 10520)

As citagdes literais curtas sdo integradas ao

texto, entre aspas, seguidas de parénteses com
sobrenome do autor (em caixa alta) e ano da
publicacdo. Citagdes de trés ou mais linhas devem
ser destacadas no texto com recuo de 1,25, em
corpo 10, com a indicagdo: (AUTOR, ano, p. ). As
remissdes sem citacao literal sdo incorporadas ao
texto. Ex.: Segundo Fonseca (1986)...

As notas de rodapé devem ser evitadas e
utilizadas apenas quando for estritamente
necessario, preferencialmente sem ultrapassar
trés linhas. Sera usada numerag¢éo consecutiva
das notas dentro do texto.

N&o usar idem, ibidem ou id.

As siglas devem ser desdobradas quando
mencionadas a primeira vez no artigo.

4. TABELAS, GRAFICOS, QUADROS, FIGURAS

Todas as tabelas, graficos, quadros e figuras
devem ser enviados em duas versdes para

a publicacdo - tons de cinza (para a verséo
impressa) e em cores (para a versao on-/ine),
preferencialmente em Excel, em arquivos
separados, numerados com algarismos
arabicos e em tamanho que permita

clareza na leitura, com titulos e cabecalhos
padronizados quanto ao formato e termos
utilizados. As imagens devem ter resolugdo
de, no minimo, 300 DPIs. A indica¢cdo da fonte
é obrigatdria e deve constar das referéncias.
Na versdo em PDF, tabelas, graficos, quadros

e figuras devem vir inseridos no lugar em que
serdo publicados.

5. REFERENCIAS

As referéncias, restritas apenas as obras citadas
no texto, devem vir ao final deste e se pautarem
pelas normas da ABNT (NBR 6023, 2002).
Obedecem a ordem alfabética do sobrenome
do primeiro autor e, quando possivel, fazer
constar por extenso o prenome dos autores.
Nas referéncias de até trés autores, todos

sdo citados, separados por ponto e virgula.
Quando ultrapassar trés autores, citar
somente o primeiro, seguido da expressao

et al. (sem 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 dissertagdes

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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