V.42 N.145 JANEIRO | ABRIL 2012 ISSN 0100/1574

CADERNOS DE PESQUISA FUNDACAO CARLOS CHAGAS



CADERNOS DE PESQUISA ¢ N.1 JUL. 1971 - FUNDACAO CARLOS CHAGAS * SAO PAULO

Quadrimestral

indice de autores e assuntos: n.50 (1971/1984), n.72 (1989), n.84 (1991/1992).
A partir do n.121 de 2004, foi acrescida a informacéao de volume que corresponde ao ano

de publicacdo do periodico.
ISSN 0100/1574

1. Educacéo. |. Fundacao Carlos Chagas. Il. Departamento de Pesquisas Educacionais/FCC

INDEXADO EM

Aera sig Comunication of Research (EUA)
http://aera-crasu.edu

AERES - Agence d’évaluation de la recherche et
de l'einseignement superiéur (Franca)
http:/www.aeres_evaluation.fr

BBE - Bibliografia Brasileira de Educacdo
(Brasilia, INEP)

SIBE - Sistema de Informagébes Bibliograficas
em Educacéo (Brasilia, INEP)

CLASE - Citas Latinoamericanas en Ciencias
Sociales y Humanidades (México, UNAM)
DOAJ - Directory of Open Acess Journals
(Suécia) http://www.doaj.org

INDEX PSI Periodicos http://www.bvs-psi.org.br
IRESIE - Indice de Revistas de Educacion Superior e
Investigacion Educativa (México, CESU-UNAM)
LATINDEX - Sistema Regional de Informacion

em Linea para Revistas Cientificas de América Latina,
en Caribe, Espana y Portugal (México)
http:/latindex.unam.mx

PSICODOC - CD-ROM em Psicologia (Espanha,
Colégio Oficial de Psicologos de Madlrid)

Na colecdo SciELO Brasil a partir de 2003

Scientific Eletronic Library On-line http://www.scielo.br
ISSN 1807-0213

VERSAO ON-LINE
http://educa.fcc.org.br
http:/www.scielo.br

VERSAO IMPRESSA
Impresso em: junho 2012
Tiragem: 1.500 exemplares

REDACAO | FUNDAGCAO CARLOS CHAGAS
Av. Prof. Francisco Morato, 1.565

CEP: 05513-900 - S&o Paulo - SP - Brasil
Tel.: (11) 3723-3108

Fax: (11) 3721-1135

Site: http:/www.fcc.org.br

E-mail: cadpesg@fcc.org.br

PROJETO GRAFICO
Casa Rex

PRODUCAO | AUTORES ASSOCIADOS

CONSELHO EDITORIAL

“PROF. CASEMIRO DOS REIS FILHO”
Bernardete A. Gatti

Carlos Roberto Jamil Cury
Dermeval Saviani

Gilberta S. de M. Jannuzzi

Maria Aparecida Motta

Walter E. Garcia

DIRETOR EXECUTIVO
Flavio Baldy dos Reis

COORDENADOR EDITORIAL
Rodrigo Nascimento

REVISAO
Rafaela Santos Lima
Anna Violin

DIAGRAMACAO
Maisa S. Zagria

IMPRESSAO E ACABAMENTO
RR Donnelley - (11) 4392-3344

COMERCIALIZACAO E ASSINATURAS

Editora Autores Associados Ltda.

Av. Albino J. B. de Oliveira, 901 - Bardo Geraldo
CEP 13084-008 - Campinas-SP

Telefone: (55) (19) 3289-5930

E-mail: editora@autoresassociados.com.br
Catalogo on-line: www.autoresassociados.com.br

=

Fundagéo Carlos Chagas

APOIO

QAcnpq

‘Conseio Nacionsi d Desenvolvimento
Clantioo o Tocncisgico

Ministério
CAPES

AUTORES
ASSOCIADOS

Ministério da B :7@
da Educagdo Ciéncia e Tecnologia

UM PAIS ﬁE DOS
GOVERNO FEDERAL



CADERNOS DE PESQUISA

Revista de estudos e pesquisas em educagéo,
publicada desde 1971, tem como objetivo divulgar
a producao académica sobre educacao, género

e raga, propiciando a troca de informagdes e

o debate sobre as principais questdes e temas
emergentes da area.

Tem edicdo quadrimestral e aceita colaboracédo

segundo as normas constantes no final da revista.
A revista n&o se responsabiliza pelos conceitos
emitidos em matéria assinada a que dé publicacao.

Direitos autorais reservados: reproducao integral de
artigos apenas com autorizacao especifica; citacdo
parcial permitida com referéncia completa a fonte.

CADERNOS DE PESQUISA

EDITORA RESPONSAVEL
Elba Siqueira de Sa Barretto

EDITORES EXECUTIVOS
Albertina de Oliveira Costa
Claudia Davis

Moysés Kuhlmann Jr.

ASSISTENTE EDITORIAL
Aurea Maria Corsi
SECRETARIA DE EDICOES
Vera Eliana Rodrigues

PADRONIZACAO BIBLIOGRAFICA
Maria José de Oliveira Souza

REVISAO ESTATISTICA
Miriam Bizzocchi

COMISSAO EDITORIAL

Antonio Flavio Barbosa Moreira

(Universidade Catodlica de Petropolis, Brasil)
Bila Sorj

(Universidade Federal do Rio de Janeiro, Brasil)
Dermeval Saviani

(Universidade Estadual de Campinas, Brasil)
Lilia Katri Moritz Schwarcz

(Universidade de Sao Paulo, Brasil)

Luciola Licinio de Castro Paixdo Santos
(Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil)

Maria Malta Campos
(Fundagéo Carlos Chagas, Sdo Paulo, Brasil)

Marli André

(Pontificia Universidade Catolica de

Sao Paulo, Brasil)

Menga Ludke

(Pontificia Universidade Catolica do

Rio de Janeiro, Brasil)

Nora Krawczyk

(Universidade Estadual de Campinas, Brasil)

Zilma de Moraes Ramos de Oliveira
(Universidade de Sao Paulo, Ribeirao Preto, Brasil)

CONSELHO EDITORIAL
Almerindo Janela Afonso
(Universidade do Minho, Portugal)

Carlos Roberto Jamil Cury
(Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais
e Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil)

Cristian Cox
(Universidad Catolica de Chile)

Eric Plaisance
(Université Paris Descartes, Franca)

Guillermina Tiramonti
(Faculdade Latino-Americana de Ciéncias
Sociais, Argentina)

Helena Hirata
(Centre National de Recherche
Scientifique, Franc¢a)

Jacques Velloso
(Universidade de Brasilia, Brasil)

José Antonio Castorina
(Universidade de Buenos Aires, Argentina)

José Machado Pais
(Universidade de Lisboa, Portugal)

Juan Carlos Tedesco
(instituto Internacional de Planeamiento de la
Educacion, Argentina)

Luiz Anténio Cunha
(Universidade Federal do Rio de Janeiro, Brasil)

Maria de Ibarrola
(Centro de Investigaction y Estudios
Avanzados, México)

Maria do Céu Rold&o
(Universidade do Minho, Portugal)

Marilia Pinto de Carvalho
(Universidade de Sao Paulo, Brasil)

Verena Stolcke
(Universidade Autonoma de Barcelona,
Espanha)

Walter E. Garcia
(Instituto Paulo Freire, Sdo Paulo, Brasil)










ONTENT







EDITORIAL

8 CADERNOS DE PESQUISA V.42 n.145 p.8-9 jan./abr. 2012

EDITORIAL

Cara leitora, caro leitor,

Na perspectiva dos Estudos Foucaultianos, os artigos do Tema em Des-
taque, apresentados por Alfredo Veiga-Neto e Karla Saraiva, deslocam a
énfase no poder disciplinar, que incide sobre os corpos dos individuos,
para deter-se na outra forma de exercicio de poder, o que tem por alvo
o dominio mais amplo da populacao. O biopoder e a governamentali-
dade, conceitos afetos as formas pelas quais o poder é exercido sobre
a populacdo, sdo analisados na interface com a educacao, considerada
um dos elementos centrais do governamento. A abordagem histérica
é especialmente contemplada no texto dos colombianos Carlos Ernes-
to Noguera-Ramirez e Dora Lilia Marin-Diaz. Nos artigos brasileiros, as
transformacgoes no trabalho e alguns de seus efeitos no dominio educa-
cional sdo problematizados por Jairo Anténio da Cruz e Karla Saraiva, e
a instrumentalizacdo do ensino de Filosofia para a formacao de jovens
com vistas a uma sociedade democrdtica é apontada por Silvio Gallo ao
analisar as orientacoOes de curriculo do ensino médio.

Na secdao Outros Temas, Sergei Suarez Dillon Soares e Paulo A.
Meyer M. Nascimento examinam a evolucao das habilidades cognitivas
dos adolescentes brasileiros medidas pelo Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos - Pisa -, apontando para o aumento da nota média
dos nossos estudantes e para a melhoria da posicao relativa do pais.



Bernardete A. Gatti analisa as politicas referentes a carrei-
ra docente nas trés instincias de governo com base nos conceitos de
“reconhecimento social” e de “senso de justica”. Marli André detecta
politicas de apoio aos professores iniciantes em 15 estudos de caso re-
alizados em Secretarias de Educacdo de estados e municipios das dife-
rentes regides do pais. Conclui que, apesar de escassas, essas iniciativas
anunciam um tipo de preocupacdo por parte dos gestores que comeca
a ganhar expressao na agenda educacional brasileira.

Resultados de investigacdo etnogrdfica com participantes do
Programa Bolsa Familia no municipio de Campinas, Estado de Sao Pau-
lo, sdao discutidos por André Pires. O autor constata que o fato de viver
no municipio interfere no modo de as pessoas avaliarem o programa e
que hd uma incorporacao simbdlica da “ajuda” do programa represen-
tada pelo dinheiro recebido pela familia, que é permeada pelas relacoes
de género.

Wagner Rodrigues Valente, ao analisar dois movimentos de inter-
nacionalizacdao de propostas para o ensino de matemadtica no século pas-
sado, advoga a necessidade de uma abordagem histérico-comparativa das
producoes sobre a educacao matemadtica.

O objetivo do estudo realizado por Viviane Beineke é o de apre-
sentar e discutir a metodologia de uma pesquisa voltada para o conhe-
cimento prdtico do professor de musica.

Com o foco na gestdao, Vandré Gomes da Silva analisa usos do
conceito de projeto pedagdgico aplicado a escola publica, discutindo o
sentido e as condicoes para a sua plena realizacao.

No ano do terceiro centendrio do nascimento de Rousseau, o ar-
tigo de Carlota Boto busca interpretar os modos pelo qual aquele autor
compreendia a educacdo, ao confrontar os seus posicionamentos em
escritos sobre o ensino no domicilio e as nas propostas referentes ao
ensino publico.

Maria Soledad Manrique, da Universidade de Buenos Aires, Ar-
gentina, apresenta resultados de pesquisa sobre as reconstrucoes gru-
pais de contos lidos em salas de jardins da infancia, e o estudo de Annie
Rouxel contribui, por sua vez, com uma reflexdo sobre a dimensao sub-
jetiva da leitura em contexto escolar no ensino médio na Franca.

Este nimero traz também uma homenagem de colegas e ami-
gos a pesquisadora da casa, Cristina Bruschini, falecida em 26 de janei-
ro deste ano.

Os Editores
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APRESENTACAO

J& hd algum tempo, vem sendo desenvolvido um numero crescente de
pesquisas no campo educacional na perspectiva dos estudos foucaultianos, que
se caracterizam, na maioria das vezes, por abordarem de modo inovador temas
de relevancia no cendrio contemporaneo. Essas investigacoes enfatizaram, em
um primeiro momento, o conceito de “poder disciplinar”, desenvolvido pelo
filésofo naquela que é, possivelmente, sua obra mais conhecida: o livro Vigiar e
punir, publicado em 1975.

Porém, mais recentemente, observamos o surgimento de diversas
pesquisas que ainda transitam pelas teorizacoes foucaultianas acerca
do poder, mas que deslocam sua énfase para os conceitos de biopoder e
governamentalidade, que surgem na obra do autor na segunda metade da
década de 70. De acordo com o préprio Foucault, o biopoder surge cerca de
um século apo6s o poder disciplinar, ndo para promover seu desaparecimento,
nem mesmo enfraquecimento. Essas duas formas de exercicio de poder se
articulam e se reforcam mutuamente, potencializando seus efeitos. Essa
outra modalidade de exercicio de poder, diferentemente da disciplina, nao
tem por alvo o corpo dos individuos, mas a populacao. Ou seja, enquanto a
disciplina atua preferencialmente no nivel de uma microfisica, a biopolitica
produz seus efeitos no dominio mais amplo da populacdo. Se o propésito
do poder disciplinar era a docilizacao do corpo, o propoésito do biopoder é a
maximizacao da vida da populacao.

O uso dos conceitos de disciplina e biopoder jd tornara possivel uma
producao académica ampla e instigante. Porém, a publicacdo, nos dltimos
anos, das transcricoes dos cursos de 1977-1978 — Seguranga, territorio, populagdo —
e de 1978-1979 — Nascimento da biopolitica —, ministrados por Foucault no
Collége de France, deu acesso a um conjunto de teorizacoes que se desdobram
em possibilidades de pesquisa particularmente interessantes. Nesses cursos,
Foucault apresenta a no¢ao de governamentalidade, analisando a emergéncia



do liberalismo e sua transformacao em neoliberalismo; surgem novas e
potentes ferramentas de trabalho. E importante notar que o pensamento
foucaultiano ndo restringe o liberalismo e o neoliberalismo a doutrinas
politicas, mas mostra que se constituem em algo muito mais amplo: sao
racionalidades que orientam os modos de conduzir os comportamentos de
individuos e de populacoes, incidindo diretamente nos modos de producao de
subjetividades. E é essa base conceitual que une os artigos desta secao temdtica,
constituida por dois artigos de pesquisadores brasileiros e um artigo produzido
por pesquisadores colombianos, todos inéditos. Nosso objetivo é divulgar esses
trabalhos, que analisam questoes relativas ao campo educacional a partir
de uma perspectiva original, no intuito de produzir outros olhares sobre as
temdticas abordadas.

O primeiro artigo, “Educar es gobernar: la educacién como arte
de gobierno”, de Carlos Noguera-Ramirez e Dora Marin-Dias, mostra como
a educacao funcionou, desde a Modernidade, como elemento central da
governamentalidade, sendo que suas estratégias sofrem modificagoes ao
longo do tempo. Eles identificam trés periodos com diferentes énfases:
ensino e governamentalidade disciplinar, nos séculos XVI a XVII, educacdo e
governamentalidade liberal, nos séculos XVIII e XIX, e educagdo e governamentalidade
neoliberal, caracteristica dos dias de hoje.

O segundo artigo sai do ambiente escolar, sem abandonar a educacao.
“Programas trainees corporativos e o governo das almas”, de Jairo da Cruz e
Karla Saraiva, apresenta uma sucinta andlise das transformac¢des do mundo do
trabalho na passagem da Modernidade para a Contemporaneidade e analisam
trés programas trainees, destinados a capturar “grandes talentos” egressos de
cursos superiores. A andlise estd baseada em um quadro tedrico que mostra
a passagem de uma énfase moderna em trabalhadores com corpos ddceis,
capazes de obedecer a regulamentos e submetidos a vigilancia, para uma
énfase contemporanea, que visa a agenciar sujeitos governdveis, capazes de
agir como empresdrios de si.

No artigo seguinte, “Governamentalidade democrdtica e ensino de
Filosofia no Brasil contemporaneo”, Silvio Gallo analisa alguns documentos
que orientam a introducado dessa disciplina no ensino médio brasileiro como
um instrumento para a formacao de jovens segundo aquilo que se entende
como uma sociedade democrdtica moderna, instalando nesse movimento
uma teorizacdo acerca do que seria uma governamentalidade democrdtica
que estaria sendo gestada no Brasil desde a década de 80 do século 20.

ALFREDO VEIGA-NETO
alfredoveiganeto@uol.com.br

KARLA SARAIVA
karlasaraiva@via-rs.net
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EDUCAR ES
GOBERNAR: LA
EDUCACION COMO
ARTE DE GOBIERNO

CARLOS ERNESTO NOGUERA-RAMIREZ
DORA LILIA MARIN-DIAZ

RESUMEN

El articulo considera la educacion como un elemento central del gobernamiento,
un arte para la conduccion de si y de los otros. Este arte, que entre los siglos XVI
v el XX, se entendio, por lo menos, de tres maneras distintas: la “Ensefianza con
énfasis en la gubernamentalidad disciplinaria”, corresponde a la emergencia de la
Diddctica (siglos XVIy XVII) y de las prdcticas de policia; la “Educacion con énfasis en
la gubernamentalidad liberal” (siglos XVIII y XIX) corresponde a la aparicion de los
conceptos de educacion, libertad e interés; es el momento de articulacion de prdcticas
Disciplinarias con nuevas prdcticas liberales y, con ellas, la emergencia de prdcticas
biopoliticas en la educacion; el “Aprendizaje con énfasis en la gubernamentalidad
neoliberal”, que encuentra en la educacion permanente y en el capital humano las
condiciones de emergencia de una “sociedad del aprendizaje”.

EDUCACION + PEDAGOGIA « DIDACTICA + FOUCAULT, MICHEL



TO EDUCATE

IS TO GOVERN:
EDUCATION AS ART
OF GOVERNMENT

CARLOS ERNESTO NOGUERA—RAM[REZ
DORA LILIA MARIN-DIAZ

ABSTRACT

The article considers education as a central element of governance, a driving gear for
self and others, art between the XVI and XX centuries, it was understood, at least three
different ways: “Teaching with an emphasis on disciplinary ruling” corresponds to
the emergence of teaching (XVI and XVII) and law enforcement practices; “Education
with an emphasis on liberal governance” (XVIII and XIX) is the emergence of the
concepts of education, freedom and interest, is the time to articulate disciplinary
practices with new liberal practices, and with them the emergence of bio-political
practices in education; “Learning with an emphasis on neo-liberal governance”, which
found in lifelong learning and human capital emergency conditions of a “learning
society”.

EDUCATION » PEDAGOGY +« DIDACTICS « FOUCAULT, MICHEL
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1
Comision presidida por
Edgard Faure (1973).

El hombre puede considerar como los dos descubrimientos mas dificiles:
el arte del gobierno y el de la educacion.

(KANT, 2003, p. 35)

N&o se pode tampouco considerar que pedagogia, governo de si e sal-
vacao constituiam trés dominios perfeitamente distintos e que operavam
com nocdes e métodos diferentes; de fato, entre um e outro havia muitas
trocas e uma continuidade certa.

(FOUCAULT, 1997, p. 112)

N EL ANO 1993, la UNESCO constituyé una comisiéon internacional
independiente para adelantar una reflexiéon sobre las formas como la
educacion podria hacer frente a las nuevas exigencias del siglo XXI. El
texto elaborado por ese grupo hace referencia al resultado del trabajo
de otra comisién que se reunio veinte anos antes', momento en el cual
los especialistas que participaron del encuentro concluyeron que una
de las formas de viabilizar la educacién era planear sistemas a través
de los cuales el hombre, “sujeto de su aprendizaje” y de su propio
destino, “aprendiera a ser” (DELORS, 1998). En este informe, se afirma que
“la educacién a lo largo de la vida” es un proceso fundamental del cual
depende que los individuos y los grupos sociales puedan hacer frente a
los desafios que las nuevas formas de organizacién social y econémica,
ademads de los desarrollos tecnolégicos y cientificos, les proponen. Segin
él, en cuanto los sistemas educativos formales continden priorizando
la “adquisicién de conocimientos” en detrimento de otras formas de
aprendizaje, las nuevas generaciones van a estar menos capacitadas
para asumir tales netos; por esa razén es necesario movilizar reformas
educativas, programas y politicas pedagdégicas que amplien la vision
sobre la formaciéon humana y conciban la educacién como un todo.

La educacién es entendida en estos discursos como un conjunto
de procesos que debe garantizar no tanto el aprendizaje de contenidos
como el desarrollo de capacidades que permitan llegar a ellos (aprender
a conocer); no tanto el aprendizaje de una prdactica o de una técnica para
realizar un trabajo como el desarrollo de las competencias necesarias
para adaptarse y realizar las tareas que se presenten en cada momento



(aprender a hacer); no tanto un modo de vivir como las competencias
necesarias para adaptarse y habitar un mundo en permanente cambio
(aprender a vivir); y no tanto una forma de ser sujeto como la disposicién
y las habilidades para gerenciar —usar y aumentar— las propias
posibilidades, cierto “capital humano” que se puede y se debe acrecentar
(aprender a ser).

Segun esta comprension, las prdcticas educativas deben orientarse
a la preparaciéon de las personas y grupos sociales capaces de asumir
los cambios permanentes, el aprendizaje es el proceso central para el
cumplimiento de tal fin. El aprendizaje es entendido, entonces, como el
processo y resultado mds importante de cualquier accién educativa, pues
se trata de “aprender a aprender” en la contingencia y en la eventualidad:
el aprendizaje opera como una forma de adaptacién a las condiciones
que se presentan y, por eso mismo, es una accion de actualizacién segin
las necesidades individuales y las circunstancias locales y globales.
Educar y aprender, educacién y aprendizaje son términos centrales en
la mayor parte de los andlisis tedricos del campo de la educacién, pero
también de los discursos politicos y econémicos que no dejan de destacar
el lugar relevante de pricticas educativas de “calidad” para la formacién,
manutencién y competitividad de los estados de sus economias en la
actualidad.

La proliferacién de estos discursos y las evidencias destacadas por
la historiografia de la educacién, acerca del hecho de que las prdcticas
pedagdgicas no siempre privilegiaron tales conceptos, nos llevaron a
preguntarnos tanto por las condiciones que hicieron posible que la
educacion alcanzara la fuerza y la centralidad que tienen hoy, como por
la estrecha vinculacién que se percibe entre los discursos econémicos, los
proyectos politicos y las prdcticas educativas. A partir de estas inquietudes
y resultado de los anadlisis de corte arqueo genealdgico que venimos
realizando sobre las prdcticas pedagdgicas en Occidente elaboramos la
reflexiéon que presentamos en este texto. En él nos proponemos describir
la forma como cierto conjunto de prdcticas sociales se articularon en la
constituciéon de lo que denominamos aqui “Sociedad educativa”: una
forma de Sociedad en la cual la vida pas6 a ser considerada como una
gran escuela y en la cual todos sus integrantes deberian estar capacitados
para aprender de manera permanente. Asi, desde la utopia pansoéfica de
Comenio en el siglo XVII hasta los recientes anuncios sobre la constitucién
de “ciudades educativas” y “sociedades de aprendizaje” es posible percibir
una preocupacion inédita y cada vez mads insistente en la necesidad de
educaciéon que todos los individuos tienen. Se trata de una sociedad
en donde el “aprendizaje permanente”, las “ciudades educativas”, la
“educacién continua, permanente y a lo largo de la vida”, entre otros
temas, adquieren relevancia y centralidad.
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2

Segun propone Veiga
Neto (2002), la palabra
‘gobernamiento” es mas
apropiada para refiere a la
accion o acto de gobernar.

3

También llamados, por
los historiadores, Estados
Absolutistas

LA MODERNIDAD COMO SOCIEDAD EDUCATIVA

La Modernidad entendida como un conjunto de transformaciones
culturales, econémicas, sociales y politicas que acontecieron en Europa,
a partir de los siglos XV y XVI, tiene una profunda marca educativa. Ello
no significa que haya tenido una causa educativa o que la educacién haya
sido su causa: la expansién de las disciplinas y del “gobernamiento”
(FOUCAULT, 2006, 2007, 2009) entre los siglos XVII y XX, fueron problemas
profundamente pedagégicos y educacionales. Incluso, puede afirmarse
que constituyeron problematizaciones pedagdgicas y educacionales que
trajeron implicaciones politicas, econémicasy sociales. Leer la Modernidad
en perspectiva de la educacién permite describir algunos de los elementos
que se articularon en la constitucién de lo que denominamos “Sociedad
educativa”. Tal proceso estuvo estrechamente vinculado con aquello que
Foucault (2006) llam6 “gubernamentalizacién de los Estados Modernos” en
la medida en que, la educacién fue una de las prdcticas fundamentales
definidas para el gobierno de las poblaciones. Con el propdsito de realizar
un andlisis mds profundo de esta articulacion, de la relacién inmanente y
del importante papel que jugaron las prdcticas educativas en los procesos
de gubernamentalizacién usamos el concepto de gubernamentalidad
propuesto por Foucault como herramienta de analisis.

Recordemos que el filésofo francés utilizé el término gubernamentalidad
para marcar dos desplazamientos fundamentales en los dispositivos poder/
saber que operaron en las sociedades occidentales modernas. Primero: del
énfasis en las formas soberanas de las tecnologias de poder que podemos
reconocer entre la Edad Media y el siglo XVI, hacia el énfasis en un conjunto
de dispositivos disciplinarios que se organizaron y tuvieron privilegio
entre finales del silgo XVIy principios del siglo XVIII; ese es el periodo en el
cual aconteci6 la organizacién de los Estados Administrativos Europeos?,
como producto del bloqueo de las nacientes “artes de gobierno”; Segundo:
del énfasis en las disciplinas hacia el énfasis en los dispositivos de
seguridad que, entre los siglos XVIII y XIX, signific6 el establecimiento de
horizonte del pensamiento econ6émico y politico vinculado a las artes de
gobierno liberales, se traté de un movimiento que estuvo atravesado por el
desarrollo del pensamiento naturalistay la expansiony uso de las llamadas
“prdcticas de policia”, en el sentido que tuvieron en ese momento.

A partir de la lectura de la manera como se organizaron y
transformaron las formas de actuar y pensar en Occidente moderno es
posible percibir por lo menos tres momentos o modos de pensary practicar
la educacién en ese tiempo: El Estado ensenante, el Estado educador y la
sociedad de aprendizaje. Vale la pena destacar que aunque presentamos
la descripcién de los tres momentos de manera secuencial, estas formas
que adquirié la “Sociedad educativa” no siguieron un camino evolutivo,
de continuidad o de superacién del anterior a favor del nuevo, tampoco
que con el énfasis en unas prdcticas diferentes, las prdcticas educativas
vinculadas al momento precedente desaparecieran. Por el contrario, y
es por eso que hablamos de énfasis, lo que queremos destacar es que la



emergencia de un conjunto de discursos educativos articulé practicas
pedagdgicas preexistentes con otras que se organizaron y encuadraron
en las racionalidades de gobierno producidas en el siguiente momento,
inscribiéndose en el campo deracionalidad, en el horizonte de pensamiento
que ellas misma produjeron.

Ahora bien, el primer modo de pensary practicar la educacién, que
hemos denominado “Estado ensenante” hizo parte del primer desplazamiento
descrito por Foucault. Es un momento que corresponde al despliegue de la
gubernamentalidad disciplinar, entre los siglos XVII y XVIII, en un tiempo en
que el énfasis estuvo en las practicas de ensenanza y las disciplinas del cuerpo
y de los saberes fueron centrales para la constitucién tanto de la “Razén de
Estado” (FOUCAULT, 2006) como de una forma particular de ser sujeto. El segundo
modo, el que llamamos “Estado educador”, se refiere al momento en que el
Estado cumplié una funcién importante en la expansion de la educacion
y la instruccién publica a través de los distintos sectores sociales, este es el
momento en que el término “educacién” se inscribié en el vocabulario
pedagdgico. Este momento tuvo condiciones de posibilidad en el segundo
desplazamiento estudiado por Foucault, se inauguro a finales del siglo XVIII
y tuvo en la razén de gobierno liberal y en la operacién de dispositivos de
seguridad un soporte fundamental. El dltimo modo, que denominamos
“sociedad de aprendizaje” se inicia entre finales del siglo XIX y comienzos
del XX. Es el momento de emergencia y despliegue de nociones y practicas
educativas que centran la atencién en el individuo que aprende y no tanto
en quien o que se ensena. Se trata de un movimiento en el cual percibimos
el diseno de la gubernamentalidad neoliberal, esa forma econdémica de
gobierno, en la cual es el propio individuo quien debe ocuparse de conducirse,
de gobernarse a fin de acrecentar las propias competencias y habilidades. Es
un modo de practicar la educacién en el cual el problema ya no es tanto que
el sujeto o los grupos sociales “aprendan” sino, que “aprendan a aprender”. E1
“Estado enseniante” fue diferente del “Estado educador” y de la “sociedad de
aprendizaje”, pero los tres constituyeron sociedades educativas en la medida
en que el arte de educar (via ensenanza, via educaciéon o formacién o via
aprendizaje) fue condicién para la constitucion, realizacién y salvacién tanto
del sujeto como de la sociedad.

En general, percibimos que la Modernidad leida como “Sociedad
educativa” es la sociedad de la pampedia*, una sociedad en que, por primera
vez en la historia de la humanidad, se pretendi6 que todos sus integrantes
fuesen sometidos a una diversidad de procesos de ensenanza y estuviesen
dispuestos a aprender durante toda su vida como condicién para alcanzar
una determinada forma deseable de ser humano. En este contexto, a pesar
de que la escuela ocupe un lugar destacado en esa sociedad educativa,
no es ella quien define el cardcter educativo de aquella: esa sociedad es
educativa porque, ademds de la escuela, mads alld de ella, el individuo
preciso ser ensenado, ser educado, aprender y continuar aprendiendo a lo
largo de su vida. La sociedad educativa hace del mundo una gran escuela y
de la educacién un hecho permanente.

4
“La Pampedia consiste en
una educacion universal de
todo el Género Humano.

En griego, Paideia significa
educacion y enseflanza,
mediante la cual los
hombres son formados; y
pan significa universal. Esto
es lo que deseamos: que
aprendan todo, todos y
totalmente” (COMENIO, 1992
[1657], p. 41)
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SOBRE EL ESTADO ENSENANTE, LA
GUBERNAMENTALIDAD DISCIPLINAR Y LA
INSTRUCCION

La extension y despliegue que el poder disciplinario de las instituciones
religiosas tuvo hacia diferentes sectores de la poblacién -la juventud
estudiantil, los pueblos conquistados, las clases operarias, los pobres etc.—,
desde el siglo XV, hizo parte del proceso de constitucién de la “Razén de
Estado”: esa forma particular de pensar, razonar, calcular y practicar el
gobierno, en la cual el Estado pasé a ser su principio de inteligibilidad y
en la que los “politicos” y la naciente “politica” se ocuparon de reorganizar
las practicas sociales venidas del Medioevo (FOUCAULT, 2007). Fue un proceso
en el cual un conjunto de prdacticas disciplinarias que estuvieron por
mucho tiempo confinadas a los espacios cerrados de los monasterios y
las comunidades religiosas, se difundieron y comenzaron a ser usados en
diferentes escenarios sociales, en este movimiento la ensefianza dej6 de ser
un asunto de colegios y universidades y se volvié un problema de “policia”,
un problema de “politica interior”, por tanto un foco de atencién de las
acciones del gobierno (FOUCAULT, 2006).

Sobre este punto, Foucault afirma que el paso del Estado medieval
al Estado moderno, o del arte medieval de gobernar hacia la tecnologia
de gobernamiento moderna, no significé la simple “laicizacién” del
gobernamiento pastoral. En palabras de Senellart (2006, p. 220) “El regimen
cederd lugar al ‘gobierno’, ordenado ya no mds a la realizacién de
fines morales, sino a la simple conservacién del Estado. Seria falso ver
en el segundo la simple secularizacién del primero”. La nueva razén
gubernamental tiene caracteristicas propiasy constituyo el acontecimiento
que inauguré la Modernidad occidental.

En el marco de ese proceso de transformacién gradual, de esa
gubernamentalizacién de los Estados, de la emergencia de la razén de
Estado como racionalidad de gobierno aparecen las practicas de “policia”
como una forma, una tecnologia que permite la actuacién directa del
soberano. La “policia” es la forma que toma la politica interior para
garantizar el fortalecimiento de las fuerzas del Estado y el equilibrio
europeo, se ocupa de los asuntos de la ciudad, de la “urbanidad”: “policia”
del desarrollo y organizacién de las ciudades y por tanto del gobierno de
las poblaciones. En este contexto la ensenanza —hasta ese momento una
practica encerrada en los colegios y universidades medievales— tendra
condiciones para su expansion hacia otros escenarios sociales.

Las practicasde policia tenian por objetivo desarrollarlos elementos
constitutivos de la vida de los individuos, de tal forma que, las potencias
del Estado pudieran ser desarrolladas y reforzadas permanentemente.
Diferente de la forma como es concebida hoy, la policia abarcaba un
conjunto de practicas sociales destinadas a garantizar el crecimiento de
la poblacioén, a cubrir sus necesidades de vida (alimentacién, vestido, etc.),



a cuidar de su salud, de sus ocupaciones y a garantizar la circulacién de
alimentos y de personas. Para atender estas demandas, la policia prest6
especial atencién a la ocupacion de los hombres, a su actividad y por ello
uno de sus principales asuntos fue la “instruccién”.

Es visible la coincidencia que hay entre la emergencia de la Razén
de Estado y el surgimiento de la Diddctica como un saber que se ocupa de
la instruccion de todos y sobre todo aquello que es posible de ser ensenado.
Es la misma coincidencia que podemos senalar entre el desarrollo de las
practicas de policia y el proceso de escolarizacién de la poblacién que
aconteciera entre los siglos XVII y XVIII. Asi, podriamos decir que la nueva
razon gubernamental se sirve de la experiencia disciplinaria (instructiva)
del poder pastoral y que, a su vez, el poder pastoral encuentra en las
practicas de policia su forma de desplegarse por todos los intersticios
del mundo social. Instruir la poblacién, sea para “salvar almas”, sea para
aumentar las fuerzas del Estado, fue una tarea que sell6 la alianza entre el
poder politico y el poder pastoral: ser buen cristiano equivalia a ser buen
subdito.

Las prdcticas de policia no alcanzaron el mismo desarrollo ni
tuvieron las mismas formas en todos los Estados europeos. Como parte
de ellas, las prdcticas de escolarizacién y de ensenanza también tuvieron
marcas diferentes segin las condiciones econémicas, politicas, religiosas,
socialesy culturales propias de los Estados en formaciéon. Foucault muestra
como en Alemania a diferencia de Italia, por ejemplo, la divisién territorial
tuvo un efecto distinto en el desarrollo de la policia, particularmente
porque después del tratado de Westfalia los Estados organizados a partir
del antiguo Imperio, s6lo fueron figuras transitorias e intermedias entre
las estructuras feudales que las precedieron y los Estados Modernos que las
sucedieron. Alemania no tenia, como era el caso de Francia, un personal
administrativo establecido, el personal que necesitaba preparar tuvo que
formarse en las universidades, asi en un tiempo en que las universidades
francesas se debilitaban las universidades alemanas se constituyeron en los
lugares importantes tanto para la formacién de los administradores como
para la reflexién y produccion de las técnicas que aseguraran el desarrollo
y fortalecimiento del Estado (FOUCAULT, 2007). Esta diferencia se expresa en
el hecho de que, como en ningdn otro lugar, en Alemania se organizara la
Polizeiwissenschaft, una ciencia de la policia. Y es tal vez, en el contexto de estas
diferencias y de estas necesidades que el arte de ensenar alcanzé su umbral
epistemoldgico abriendo posibilidades para la conformacién de la Did4ctica.

No es sorprendente, entonces, que haya sido en esos laboratorios
micro estatales donde apareciera un texto de 1631, de Wolfgang Ratke, que
afirmaba que la edificacién de las escuelas era competencia del soberano
pues nadie mds que él recibia la fuerzay el poder de Dios para realizar una
tarea de tal envergadura.
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A edificagdo de escolas, que compete ao soberano, nao é coisa de
menor importancia, mas é uma parte marcante de seu governo que
ele deve cultivar. Ele tem o poder de prover os recursos financei-
ros e disso segue gque um soberano deve ter maior preocupacdo
em desenvolver as escolas do que em realizar outras coisas. Prin-
cipalmente, porque todo seu governo depende e resulta da esco-
la. Cada dia, a escola assegura a perenidade do Estado. No que
diz respeito a juventude, o governo devera promover escolas por
todo o pais e, para isso, ele é responsavel perante Deus e 0 mundo.

(RATKE, 2008, p. 148)

Esa afirmacién es muy fuerte para el tiempo en que fue escrita,
Ratke lo sabia y, por eso, pregunta enseguida:

Tantas coisas atribuem-se a escola? Evidentemente, muitas coisas
dependem da escola. A dizer a verdade, a edificacdo e a organiza-
cdo de escolas sao as coisas mais importantes de toda a cristan-
dade e as mais necessarias. Um soberano deve manter isso em seu
coracao porque ali esta a felicidade e a salvacédo de todo seu pais.
E nas escolas, com efeito, que se formam as pessoas que ser&o ca-
pazes de ocupar 0s empregos espirituais e temporais. Disto nasce
a utilidade marcante porgue, sem tais pessoas, as profissdes ndo
podem subsistir e precisam submeter-se a continuas mudancas. A
partir disso, pode-se realizar, coletivamente, uma grande transfor-

magdo do governo. (2008, p. 149)

El buen gobierno es, entonces, la instrucciéon de la poblacién,
solo asi serd posible la felicidad publica, la salvacién de todos y cada uno,
la prosperidad del Reino. Con la constituciéon de la Razén de Estado, la
instruccién se constituyd en la clave para asegurar la manutencién y
crecimiento del poder estatal. Instrucciéon general de los nifos, de los
jovenes, de los artesanos, de los pobres, en términos de Comenio (1994,
p.22), “de todos”: “En general a todos es necesaria la cultura”.

Ademads de los colegios y las universidades, la Diddctica alcanza,
con Comenio, una amplia dimensién al ser considerada como el “arte de
ensenar todo a todos”, por eso es la Diddctica magna. En el contexto del
entusiasmo didactico del momento, esa “magna” diddctica solo serd una
parte de algo ain mayor: la Pampadia. Con ese nombre, Comenio titul6 la
cuarta parte de su obra (publicada después de su muerte) “Consulta general
acerca de la reforma, restauracién o mejora de las cosas humanas”, donde
enfatiza su propuesta diddctica como la necesidad de ensenar todo a
todos, en todas las cosas y totalmente. En la Diddctica magna y sobretodo en
la Pampadia qued6 dibujada la utopia pedagdgica de la primera parte de
la Modernidad, esto es, una sociedad donde todo debe ser ensenado para
que todos aprendan, una sociedad que es pensada como una gran escuela.



Con el arte “pampédica”, la Diddctica magna pasa a ser una parte-
ciertamente importante, pero no unica- de un proyecto mds amplio
y abarcador que buscaba “sujetar” al individuo, desde la cuna hasta
la tumba, a un régimen disciplinario basado en un ensenar y aprender
constante y por toda la vida, condicién para la plena realizacién humana,
para su salvacién eterna. Comenio dejé dibujado el mapa educativo por el
cual, hasta hoy, nuestras sociedades contindan orientdndose. Es el mapa
de la vida como una escuela permanente, de la vida como un constante
aprender y ensenar. La Modernidad inventé esa necesidad de ensenarlo
todo a todos y de aprender desde el momento de nacer, durante toda la
vida y hasta el momento de la muerte. La sociedad moderna, como una
“panscolia”, vértigo diddctico que 1llevé a pensar y tratar al ser humano
como un “animal disciplinable”, como un animal con una especial
disposicién para ser enseniado, y, por tanto, para aprender.

DEL ESTADO EDUCADOR, LA
GUBERNAMENTALIDAD LIBERAL Y LA EDUCACION
El desplazamiento que Foucault sefialé en las prdcticas de gobierno, a
partir de la mitad siglo XVIII tuvo su expresiéon en el surgimiento de una
nueva racionalidad educativa. Se tratd de la emergencia de otras formas,
mediosy fines para pensar las prdcticas pedagdgicas. Tal emergencia estuvo
vinculada a la aparicién de conceptos como naturaleza, libertad, interés y
educacion en los discursos educativos del siglo XIX que, en los inicios del
XX, 1llevé a la consolidacién de las psicopedagogias de corte francéfono y
anglosajon y a la emergencia de la “Sociedad del aprendizaje”.

Aunque siete décadas antes de Rousseau, Locke emple6 el término
educacion (education) en su libro Some thougths concerning education, es s6lo en
El Emilio o de educacion que esta palabra adquiere su significado propiamente
moderno. En otras palabras, es con el uso que Rousseau hizo del término
educacién que reconocemos la emergencia de otro régimen de veridiccién en
el campo del saber pedagogico, cuyos desarrollos y actualizaciones se veran
reflejados un siglo después, con la emergencia de las psicopedagogias que
encontraron en la Biologia y en la Psicologia experimental sus fundamentos.
Es necesario aclarar que al considerar el Emilio como una de las expresiones
de la emergencia de un nuevo régimen de veridiccién en el campo del saber
pedagdgico, no afirmamos que sea por su autor, o por esta obra que fue
posible tal emergencia; por el contrario, se trata de sefialar como, el uso que
Rousseau hace de dicho término, es una de las primeras manifestaciones
de un proceso anénimo de transformacién y organizacion de las formas de
pensamiento, en cuyo marco fueron posibles sus reflexiones.

Pero, ¢(Cudl es la novedad que trae este concepto de educaciéon?
¢Qué transformacion significé en el pensamiento pedagoégico? En primer
lugar, podriamos senalar que la educaciéon de Rousseau es mds direccion
o conduccién que instruccién o ensenianza. Esa palabra que antiguamente
significaba “alimento”®, es usada ahora para referir tres cosas distintas:

5

Sobre esto cita una frase

de Varrén: Educit obstetrix,
educat nutrix, instituit
paedagogus, docet magister
[“Tira & luz a parteira, educa/
alimenta a nutriz, institui o
aio, ensina o mestre”] (apud
ROUSSEAU, 1999, p. 5)
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educacioén, institucion e instruccién; del mismo modo que ocurre con los
términos gobernante, preceptor (ayo)y maestro que hacian referencia a tres
actividades diferentes: criar, instituir e instruir o ensenar. Sin embargo,
destaca Rousseau que tal distincién solo produce confusién, pues para
que el nifio sea bien dirigido, no debe tener sino un solo conductor y ese
debe ser su gouverneur: “prefiero llamar de gouverneur y no de précepteur al
profesor de esa ciencia, pues se trata menos, para él, de instruir que de
dirigir. No debe dar preceptos, y si hacer con que ellos sean encontrados”
(ROUSSEAU, 1999, p. 29). La educacion se encuentra mds cerca de la accién de
dirigir o de conducir que de la instruir o ensenar alguna cosa.

Ensegundolugar,yapesardela proximidad entre los pensamientos
de Rousseau y de Locke, es posible percibir cémo sus reflexiones se
encuentran articuladas y expresan el predominio de racionalidades o
formas de gubernamentalidad diferentes. Mientras la educacién propuesta
por Locke se caracteriza por su énfasis en la disciplina del entendimiento,
la constitucién de los habitos, la importancia del ejercicio y la repeticién -
acciones vinculada a la gubernamentalidad disciplinaria-, el concepto de
educacién rousseauniano expresa la emergencia de una forma diferente
de accién educativa: una conduccién, direcciéon o “gobernamiento” del
“hombre” fundado en las ideas de naturaleza, libertad e interés del agente
que aprende (el nifno) y en un “medio” adaptado especialmente para tal fin
(ni la casa paterna de Locke ni la escuela de Comenio).

Se trata, entonces de una “educaciéon natural” que abre paso
a la espontaneidad, que reconoce en el perfeccionamiento interno de
los 6rganos y en su mecdnica propia la posibilidad de accién libre del
individuo, se trata de dejar hacer, de dejar intervenir, de dejar operar la
naturaleza. Es una educacién que precisa de una naturaleza particular
del sujeto y es por eso que El Emilio, antes que ser el descubrimiento de
un conjunto de leyes naturales de la infancia, como crefa Claparede (2007),
fue el diseno de una nueva gramdtica, a partir de la cual, se producirad el
discurso pedagdgico que, en los siglos siguientes, llevaria a la apariciéon
de los discursos psicopedagégicos anglosajones y francéfonos. Libertad
y naturaleza, interés, crecimiento y desarrollo, entro otros términos,
marcaron la aparicién de un nuevo vocabulario, de un nuevo lenguaje
que inscribié el saber pedagoégico en el mapa de la gubernamentalidad
liberal (MARIN-DIAZ, 2010).

Un dltimo elemento que podriamos destacar, para senalar
la novedad que el concepto de educaciéon propuesto por el pensador
ginebrino, es el llamado que hace para dejar que los nifnos (y en ellos las
fuerzas de la naturaleza) actien. Respetar el principio de actividad que es
constituyente del sujeto es, sobre todo, un principio que lleva en si mismo
una “economia” de accién por parte del adulto en funcién de la propia
actividad del nino. Se trata de un principio de actividad que hace mds
eficaz la accién educativa, pues antes que oponerse al deseo y al interés del
nino parte de él, lo usa. El Homo docibilis de la diddctica no era un sujeto
meramente pasivo, su docilidad implicaba una accién directa y un agente



externo: la accién del maestro por medio del método. Por el contrario el
Homo civilis (Emilio), el que aprende sin ser ensefiado, debe aprender por si
mismo, esto es, por su propia actividad, por su propia razon.

Esa forma de educacion liberal no propone una libertad total, sino
unaformadelibertad regulada.Setratade unaeducacién que es conduccién
y direccién, y por eso, es una forma de gobierno de los individuos mediante
la produccién y regulacion de su libertad. En términos de Foucault (2007),
es gobernar menos para gobernar mds, en nuestros términos es educar
menos para educar mds. Y en la educaciéon de Emilio, educar (gobernar)
menos quiere decir intervenir menos, hacer menos, para que él haga mds,
s6lo que bajo ciertos limites y en ciertos medios.

La educacién liberal es una economia de la educacién. Pero eso
no quiere decir que sea débil o escasa, por el contrario, ella es intensiva,
permanente, constante, es una educacion de la naturaleza, de los hombres y
delas propias cosas. Una educacién que exige mds trabajo del preceptor, pues
no sélo debe estar atento y actuante en todo momento, desde los primeros
anos y hasta el ingreso al mundo social, sino que, ademds debe evitar que
su presencia y accién sea directa o muy evidente. Para eso, la educacién de
los hombres debe, si es posible, ser substituida por la educacién de las cosas,
hecho que significa ocuparse de controlar y regular el “medio” en donde
ella debe acontecer. Asi, la accién del preceptor que en Locke era directa,
evidente y sobre el individuo, en Rousseau es indirecta, imperceptible y
sobre el medio. Manipular el medio es acondicionar y preparar un espacio
y regular unas condiciones para que el individuo aprenda a través de lo que
experimente alli. Esa es la nueva tarea del preceptor, no se trata mas de la
ensefnanza de contenidos, de razonamientos o de juicios morales, su accién
no es directa, su accién es opuesta a la diddctica, ella es educativa.

DE LA SOCIEDAD DE APRENDIZAJE Y LA
GUBERNAMENTALIDAD NEOLIBERAL
“Aprendizaje permanente”, “aprendiz vitalicio”, “competencias”, “ciudades
educativas”, “educacién continua, permanente y a lo largo de la vida” son
términos que estdn presentes en las reflexiones educativas promovidas
por los gobiernos estatales, las organizaciones no gubernamentales y los
organismos multilaterales: UNESCO, Organizacion para la Cooperacién y
el Desarollo Econémico -OCDE-, Organizacion de Estados Iberoamericanos
—-OEI-, Banco Mundial, Fundacién Ford, etc. Esos términos y los discursos
en los que ellos se inscriben, cuando analizados bajo la lente de la
gubernamentalidad, nos permiten percibir algunas transformaciones que
marcan lo que seria un desplazamiento en la forma de pensar la educacion,
durante el siglo XX. Se trata de una transformacién que percibimos
articulada con el desplazamiento de una forma de gobierno, o mejor de
gubernamentalidad, liberal para otra neoliberal.

Es un movimiento que tiene en el en sujeto “aprendiente”, en
la “Sociedad del aprendizaje” y en el “capital humano” algunas de sus

&-849NBON 03SaULF SOJIeD

el eljI7 e10q o Zauw

0
>
o}
m
x
z
o
7]
o
m
]
m
7
[>]
=
o
>
<

N
N
3

I
o
°

‘?
N
©
5
>

>
-
N
Q
N
N
al



EDUCAR ES GOBERNAR: LA EDUCACION COMO ARTE DE GOBIERNO

26 CADERNOS DE PESQUISA V.42 n.145 p.14-29 jan./abr. 2012

expresiones. En los discursos que se movilizan entorno de estos conceptos se
percibe un creciente interés por producir y garantizar espacios educativos,
en los cuales, cada individuo tenga condiciones para desarrollar sus propias
habilidades, capacidades y competencias. Ademds de esos espacios educativos,
se enfatiza en la necesidad una formacién permanente, una educaciéon que
acontece a lo largo la vida y que, por eso mismo depende fundamentalmente
del sujeto que aprende. Es una forma de aprendizaje que mds alld de ser
adaptacion (como propuesto por Claparede en su Educacion funcional) es una
“disposicién permanente para adaptarse” un “aprender a aprender” para
asumir y actuar en un mundo que se propone de cambios y contingencias
constantes. Es el énfasis en esa forma de “aprendizaje”, o, mejor, la educaciéon
entendida como aprendizaje permanente, el elemento que nos parece, define
la forma de practicar la educacién en nuestros tiempos.

Algunos elementos de esa forma de entender el aprendizaje pueden
servirnos para comprender el desplazamiento operado en los discursos
educativos. El primer elemento es la promociéon de un individuo que sea
“responsable” por su educacién. Ya no se trata s6lo, como veiamos en
Rousseau, de dejar actuar la naturaleza propia del sujeto para que, dentro
de un medio controlado por el preceptor, aprenda los elementos de juicio
que le permitan vivir en el mundo social y después de cierta edad. En esta
otra forma de aprendizaje, la responsabilidad por el proceso es del sujeto, es
él quien debe orientar sus acciones para ir aprendiendo de todas y cada una
de las situaciones en las que se encuentre. En Rousseau la accién indirecta
del preceptor, antes que liberarlo de su responsabilidad, lo comprometia
en garantizar una “conduccién” que, aunque menos perceptible, fuese mds
eficiente. En el aprendizaje de hoy son los individuos, sus intereses naturales
y sus condiciones particulares las que definen la educacion.

El énfasis en los procesos de aprendizaje y autogobierno y el
desplazamiento del foco de la educacién escolar para la educacion a lo
largo de la vida presentan a un individuo que asume su formacién mads alla
de la accién del maestro o la escuela. Esto no significa que la escuela haya
desaparecido o esté desapareciendo. La institucién escolar, como discurso
propio de racionalidad disciplinaria, como lugar de la Diddctica, se articulé y
ajusto a las formas de gobierno liberales, y no sin cuestionamientos y tensiones
(justamente por la predominancia de los discursos educativos actuales) es hoy
uno de los multiples escenarios en donde acontece la preparaciéon bdsica y
fundamental de los sujetos sociales. En este sentido, es necesario recordar
que, a pesar de los movimientos acontecidos en las formas de pensar y
practicar la educacién, muchas de las técnicas producidas por los dispositivos
precedentes se apropiaron y ajustaron a los nuevos dispositivos y discursos: la
escuela es un buen ejemplo de esto.

El aprendizaje como proceso y como resultado de la accién educativa,
se tornd un concepto clave en las discusiones pedagogicas, desde finales del
siglo XIX. Las llamadas “pedagogias activas” en medio de las discusiones de
la psicologia experimental y la biologia evolutiva de la época, retomaron



la propuesta de “sujeto activo” de Rousseau y propusieron experiencias y
actividades educativas centradas en la idea de la transformacién del sujeto
por su propia actividad, a través de los métodos llamados “activos”. Tales
meétodos, segiin Not (2000), se organizaran en dos grandes grupos: los centrados
en el “descubrimiento por medio de la observacién” y los orientados a “la
invencién por medio de la experiencia adaptativa”. Em ambos casos lo metodos
privilegian la actividad del sujeto “aprendiente”, de ese individuo que por su
propia actividad y por la atencién que presta a sus propios intereses consigue
lo que necesita para adaptar-se al mundo, para viviry ser feliz.

En esa centralidad otorgada al aprendizaje y al sujeto de ese
aprendiente se fundaron los elementos que permitieron la constitucién de la
“Sociedad del aprendizaje”. Una sociedad donde los individuos poseen en si
mismos los elementos necesarios para aprender y definir los que ellos pueden
y quieren conseguir, la sociedad del “ciudadano aprendiente” —un ciudadano
que precisa aprender a lo largo de la vida (MASSCHELEIN et al,, 2006). Esa necesidad
de aprender a lo longo de la vida es una segunda caracteristica de esta otra
forma de practicar la educacion. La idea de aprendizaje a lo largo de la vida
parece que emergio en Europa, en las discusiones de la décadas de los sesenta
y setenta, como una propuesta de educacion alternativa que trazara caminos
diferentes para la formas de educacién tradicional, en particular para
aquellas que acontecian en la institucién escolar. Sobre el tema, senalan
Tuschling y Engemann (apud MASSCHELEIN et al, 2006) que se trataba de
pasar de los ambientes cerrados de educacién para espacios y procesos
abiertos y menos controlados, en los cuales los individuos adquirieran
las habilidades y competencias necesarias para tornarse en ciudadanos
de una Europa nueva y diferente. Esos discursos educativos se expresan
a partir de principios de humanidad universal y prometen progreso y
cambio en ordenes que superan el dmbito nacional, al mismo tiempo
que demandan la existencia de un sujeto “cosmopolita”: un individuo
dispuesto a aprender y cambiar permanentemente para una sociedad que
también cambia y se transforma permanentemente. La participacién en
estas sociedades “cosmopolitas” se autorregulam a través de inclusiones
y exclusiones que el proprio sistema produce, segun las particularidades
individuales, las capacidadades que cada uno tenga de adaptarse a esa
forma de ser del mundo social contemporaneo.

La distribucion del aprendizaje a lo largo de la vida, en la sociedad del
aprendizaje, parece soportarse y sustentarse en dos elementos fundamentales:
1) en una nueva idea de “poblacién” ya no tanto un “recurso o factor humano”
sino un “capital humano”; ese que se materializa en un colectivo de individuos
“aprendientes” y “auto-gobernados”; 2) en la figura de un espacié mas alla de
lo estatal (el mercado), un nuevo lugar donde todo el que llega puede competir
y alcanzar lo que necesita, un escenario que rompe las fronteras conocidas y
en el cual los limites son puestos por los propios sujetos, por los capitales
humanos en que ellos se hayan constituido. Se trata, entonces del mundo
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gobernado desde y para una forma de pensar el practicar la vida social que
hoy denominamos “neoliberal”.

En términos generales, reconocemos en los discursos educativos
actuales la emergencia de otra forma de ser sujeto y sociedad. Un sujeto
“del aprendizaje” que debe aprender a ser y vivir en una sociedad que no
le exige tanto contenidos y habilidades especificas para el desarrollo de un
unico trabajo, sino las competencias necesarias para adaptarse y responder
por las demandas de un mundo, una economia en constante movimiento.
Un capital humano que se gerencia a si mismo, que se produce como tal.
Asi, es como percibimos que figuras como la de la educacién permanente
y aprendizaje a lo largo de vida — entre las otras que hemos mencionado
rdpidamente aqui marcan el énfasis en la responsabilidad y prioridad
del sujeto (a diferencia de la forma anterior, en la cual era el Estado, el
preceptor, el otro), en una forma de educacién que acontece en diferentes
espacios y en todos los momentos de la vida (ya no solo en la escuela) y que
vaadepender de un conjunto de accionesy operaciones que el sujeto realice
consigo mismo (y no tanto de la accién educativa o formativa del profesor
o el educador). Esa prioridad del sujeto, ese destaque de sus intereses y
potencialidades (capital humano) nos parecen elementos centrales que
muestran la constitucién de una nueva racionalidad educativa inscrita
en esa forma de gubernamentalidad neoliberal que vimos aparecer en la
segunda mitad del siglo XX.
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TEMA EM DESTAQUE

PROGRAMAS
TRAINEES
CORPORATIVOS E
O GOVERNO DAS
ALMAS

JAIRO ANTONIO DA CRUZ
KARLA SARAIVA

RESUMO

O artigo busca problematizar as transformacoes do trabalho na passagem da
Modernidade para a Contemporaneidade, e alguns de seus efeitos nos dominios
educacionais. Para tanto, mostramos o deslocamento de énfase de um trabalho fa-
bril para um trabalho que vem sendo chamado imaterial, que jd ndo prioriza um
sistema baseado na obediéncia a regulamentos e na vigildancia do corpo. Sua organi-
zagdo lanca mdo de formas muito mais sutis de poder, apoiando-se em formas mais
sofisticadas e complexas de atuar sobre os sujeitos. Esse quadro tedrico serve de su-
porte para a andlise de trés programas trainees corporativos, que buscam capturar
“grandes talentos” egressos de cursos superiores e tornd-los fiéis colaboradores das
organizacoes empresariais, fazendo com que desejem e passem a agir como autoem-
presdrios prestadores de servicos.
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TRAINEES
CORPORATE
PROGRAMS AND THE
GOVERNMENT OF
SOULS

JAIRO ANTONIO DA CRUZ
KARLA SARAIVA

ABSTRACT

The article attempts to discuss changes in work in the passage from Modernity to
Contemporary and some of its effects in education. For this, we show the displacement
in emphasis from a factory work, guided by a disciplinary organization, to a work that
is being called immaterial. This is no longer a priority a system based on obedience to
rules and surveillance of the body. Its organization makes use of more subtle forms of
power, relying on more sophisticated and complex ways of acting on the subject. This
theoretical framework supports the analysis of three trainees corporate programs,
whose purpose is capturing “great talents” graduates from colleges and making
them loyal employees of business organizations, making they wish and start to act as
self-entrepreneurs service providers.

HIGHER EDUCATION « COMPANIES « FOUCAULT, MICHEL
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1

Programas que selecionam
estudantes universitarios
ou jovens recém-formados,
incorporados a empresa
para fins de treinamento

e possivel aproveitamento
posterior.

EMOS OBSERVADO, desde os meados do século XX, uma grande transforma-
c¢ao nos modos de vida e na economia politica do capitalismo, bem como
uma correlata mutacdo, tanto no mundo do trabalho quanto no dmbi-
to das politicas educacionais vigentes. Assistimos a passagem de uma
sociedade em que os dispositivos disciplinares eram preponderantes,
constituindo a sociedade como uma sociedade-fibrica, de governa-
mentalidade liberal, para uma sociedade-empresa, inserida numa
governamentalidade neoliberal em que entram em operacao dispositivos
de controle mais amplos e flexiveis (DELEUZE, 1992). Nesta nova sociedade, a
l6égica empresarial se generaliza pelo meio social, tornando a concorrén-
cia o principio de inteligibilidade tanto das relacdes mercantis quanto
das nao mercantis, fazendo com que os principios da economia recu-
bram a vida em sua integralidade.

Nosso objetivo neste trabalho é analisar programas trainees cor-
porativos! a partir do quadro tedrico que delineamos brevemente e que
desenvolveremos com mais profundidade. Tomamos esses programas
como elementos constituidos dentro das redes de poder, caracteristicas
das sociedades de controle, que conferem particular importancia a educa-
¢ao na constituicao dos sujeitos empresdrios de si que hoje vém tomando
o lugar dos trabalhadores disciplinados da Modernidade. O artigo preten-
de mostrar que os programas trainees corporativos se apresentam como
estratégias para a captura de uma multiplicidade de “grandes talentos”,
capitalizando diversos tipos de trabalho e subjetividades. Apelando aos
talentos virtuais dos universitarios, esses programas visam a constituir
subjetividades empreendedoras, ou seja, individuos que respondam pela



rentabilidade de seu trabalho, ou, dito de outra forma, que ajam como
autoempresdrios “prestadores de servicos”.

Foram analisados trés programas trainees: Programa Trainee AmBev,
Programa Trainee Unilever e Programa Trainee Whirpool; empresas trans-
nacionais dos segmentos de alimentacao, higiene e cuidados pessoais, e
eletrodomésticos. Os materiais analisados estavam disponiveis nos sites
dessas empresas®. Sem pretender questionar a legitimidade da utiliza-
cao desses programas como ferramentas de gestao empresarial, o artigo
problematiza-os e procura mostrar que eles, articulados com o campo
educacional, apresentam-se como mecanismos constituintes da gover-
namentalidade vigente, operando como dispositivos de objetivacdo e
controle dos individuos, que passam a contribuir para a manutencao e
crescimento das empresas e, em udltima andlise, da prépria racionalida-
de neoliberal. Esses programas desempenham um papel importante na
subjetivacao e na constituicao dos proprios sujeitos, que acabam assimi-
lando e incorporando as novas légicas educativo-empresariais e exercendo
um autogoverno capaz de fazer que controlem a si mesmos. Para que essa
captura seja possivel, parece-nos que se torna necessdria a operacdo de
dispositivos de controle.

GOVERNAMENTALIDADE NEOLIBERAL
Os cursos Seguranga, territorio, populacdo e Nascimento da biopolitica, mi-
nistrados por Foucault, no College de France, nos anos de 1978 e 1979,
respectivamente, oferecem aos seus leitores uma andlise bastante singular
da razao politica moderna. Partindo do conceito de governamentalida-
de, que o filésofo apresenta na aula de 1° de fevereiro de 1978 (FOUCAULT,
2008a), € possivel um entendimento inovador dos acontecimentos politi-
cos, em especial da emergéncia do liberalismo no século XVIII e das suas
transformacoes na passagem para o neoliberalismo no século XX. Na
perspectiva foucaultiana, o liberalismo e o neoliberalismo ndo devem ser
tomados nem como uma teoria econémica, nem como uma ideologia po-
litica, mas como prdticas para governar os sujeitos. Ou seja, liberalismo e
neoliberalismo seriam formas de governamentalidades, entendendo-se
por governamentalidade uma racionalidade para o encaminhamento das
condutas tanto das populacoes, como um todo, quanto dos individuos,
no seu detalhe. Essa racionalidade ndo se encontra alojada numa suposta
instancia estatal, embora também ai esteja, mas sim capilarizada na so-
ciedade, produzindo modos de ser, de estar e de compreender o mundo. A
poténcia dessa capilarizacdo estd, justamente, na invisibilidade que confe-
re a racionalidade, permitindo que penetre nos cantos mais reconditos da
vida individual e social.

De acordo com Foucault (2008b), o liberalismo surgido no século
XVIII e o neoliberalismo que aparece no século XX constituem formas de
racionalidade da arte de governar que, apesar de algumas continuidades,
apresentam marcantes descontinuidades. Baseados em diferentes princi-

2

<http://www.
traineeambev.com.
br>; <http:/www.
unilever.com.br/
careers/programa._
de_trainees_>; <http:/
eutenhoacara.com.br>
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pios de inteligibilidade, liberalismo e neoliberalismo tém entendimentos
variados sobre a liberdade de mercado, o papel do Estado e o que e como
governar.

O liberalismo tinha como principio de inteligibilidade as trocas.
O mercado - cuja liberdade era tomada como uma condicao natural, ou
seja, como uma mecanica intrinseca dos processos econdémicos, que de-
veria ser conhecida e respeitada - era o lugar de verificacao da verdade,
impondo limites as acoes governamentais. O liberalismo coloca como pro-
blema central um Estado caracterizado pela frugalidade de seu governo,
cuja competéncia seria definida pela utilidade de seus atos, atestada pelo
respeito a natureza do mercado.

Se as trocas sdo o que fundamenta o regime de verdade liberal, isso
indica a necessidade de se dispor de mercadorias para realizd-las. A emer-
géncia do capitalismo industrial permite incrementar a producao tanto
quantitativa, quanto qualitativamente, promovendo a expansao do mer-
cado. O capitalismo industrial se caracteriza por uma énfase no trabalho
fabril. Essa énfase ndo significa que todo o trabalho da época estivesse con-
centrado na industria, nem mesmo que a maior parte dos trabalhadores
estivesse empregada nesse setor. De acordo com Hardt e Negri (2005), a énfa-
se no trabalho industrial significa que ele tornou-se o modelo de trabalho
da época, fazendo com que os outros setores passassem por transforma-
¢cOes na sua organizacdo, que os aproximassem da organizacdo industrial.
Significa, ainda, que o trabalho industrial orientava o tipo de subjetivida-
de desejdvel na sociedade do liberalismo e do capitalismo industrial.

Assim, podemos perceber que liberalismo e capitalismo industrial
constituem fendémenos distintos, mas que se apoiam mutuamente. A pro-
ducao de bens pelo capitalismo industrial fortalece o sistema de comércio
que sustenta o livre mercado do liberalismo. Ao mesmo tempo, sdo essas
trocas que dao condicoes para a expansdo da producao. Nesse jogo, denota-
-se um terceiro elemento: a producao de sujeitos capazes de se adaptarem
a rotina do trabalho fabril, de trabalhadores capazes de movimentarem a
fabrica. De acordo com o livro Vigiar e punir — possivelmente a obra mais
conhecida de Foucault (2000) —, a fibrica moderna seria uma das tantas
instituicoes de sequestro que funcionavam disciplinando os corpos, jun-
tamente com a escola, o hospital, o quartel. Essas instituicoes eram parte
daquilo que Foucault chamou de sociedade disciplinar, em que poder dis-
ciplinar e biopoder se associam para tornar os corpos doceis e para gerir
a populacdo. Desse modo, parece-nos que seja possivel pensar na articula-
¢do de uma governamentalidade, com uma estrutura econémica e com
tecnologias de sujeicdo e subjetivacdo: liberalismo-capitalismo industrial-
-sociedade disciplinar.

No século XX, uma série de acontecimentos provoca uma crise no
liberalismo, dentre os quais se destacam: a crise econdémica deflagrada
em 1929, a ascensao do nazifascismo e a 2* Guerra, as experiéncias comu-
nistas, o New Deal e as politicas keynesianas que sustentam os Estados de
bem-estar. A crise faz surgir estudos e teorias propondo transformacoes



no liberalismo, dando origem ao que se tem chamado de neoliberalismo.
E possivel identificar duas grandes correntes: o ordoliberalismo alemao
e o liberalismo da Escola de Chicago, chamado por Foucault de anarcoli-
beralismo. Nao sendo o objetivo deste artigo desenvolver uma discussao
mais aprofundada das duas vertentes, vamos nos limitar a observar que
o anarcoliberalismo norte-americano é bem mais radical do que o ordo-
liberalismo alemao. Essas teorias comecaram a ser desenvolvidas entre as
décadas de 1940 e 1950, mas apenas na década de 1970 passaram a ser
utilizadas como forma de governamentalidade contemporanea.

O primeiro grande deslocamento que ocorre na passagem do libe-
ralismo para o neoliberalismo, de acordo com Foucault, seria o principio
de inteligibilidade que se desloca das trocas para a concorréncia. Isso signi-
fica que existe uma transformacao nas andlises e nos entendimentos, que
redirecionam seu foco privilegiado dos intercambios para a competicao®.

A sociedade regulada com base no mercado em gue pensam oS
neoliberais € uma sociedade na qual o que deve constituir o prin-
cipio regulador ndo é tanto a troca das mercadorias quanto os
mecanismos da concorréncia. Sao esses mecanismos que devem
ter o maximo de superficie e de espessura possivel, que também
devem ocupar o maior volume possivel na sociedade. Vale dizer
gue o que se procura obter ndo é uma sociedade submetida ao
efeito-mercadoria, é uma sociedade submetida a dindmica con-
correncial. Ndo uma sociedade de supermercado - uma sociedade
empresarial. O Homo ceconomicus que se quer reconstruir ndo é
o homem da troca, ndo é o homem consumidor, € o homem da

empresa e da produgdo. (FOUCAULT, 2008b, p. 201)

Desse modo, desde o final do século XX estamos observando a pas-
sagem da racionalidade “liberal”, fundamentada em uma liberdade de
mercado entendida como natural e que se reflete no livre comércio, para
uma racionalidade “neoliberal”, que visa a uma liberdade pensada, produ-
zida e exercitada, que se mostra sob a forma de “competicao”. Ou seja, o
neoliberalismo busca maximizar a competicao, produzindo liberdade para
que “todos” queiram e possam participar do jogo econdmico. A concorrén-
cia nao estd restrita as empresas, mas deve se estender aos individuos:

A pessoa deve, para si mesma, tornar-se uma empresa; ela deve se
tornar, como forca de trabalho, um capital fixo que exige ser con-
tinuamente reproduzido, modernizado, alargado, valorizado. Ne-
nhum constrangimento lhe deve ser imposto do exterior, ela deve
ser sua propria produtora, sua propria empregadora e sua propria
vendedora, obrigando-se a impor a si mesma constrangimentos
necessarios para assegurar a viabilidade e a competitividade da

empresa que ela é. (GORZ, 2005, p. 23)

3

A mudanca de principio
de inteligibilidade nado
significa que as trocas
ja n&o importem, mas
apenas que ja Nao s&o o
elemento mais relevante
nas analises e calculos
da governamentalidade
neoliberal.
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Assim, o entendimento de Homo ceconomicus se transforma do libe-
ralismo para o neoliberalismo, deixando de ser o homem da troca para se
tornar o homem da concorréncia, o “empresdrio de si mesmo, sendo ele pro-
prio seu capital” (FOUCAULT, 2008b, p. 311). Porém, o que muda nao é somente o
papel do Homo ceconomicus, como também sua extensao. Para os liberais, esse
conceito tinha sua aplicacdo restrita aos aspectos econémicos da vida do in-
dividuo. No neoliberalismo, fené6menos que aparentemente nao se referem
a processos econdmicos passam a ser interpretados a partir de teorias eco-
ndmicas. As andlises mercadoldgicas se estendem a relacoes ndo mercantis.
O mercado passa a recobrir virtualmente toda a vida humana. Em suma, o
individuo deve fazer de sua prépria vida e, portanto, da sua prépria carreira,
uma empresa que deve ser conduzida segundo as regras capitalistas. Assim,
“vida” e “carreira” se tornam cada vez menos distinguiveis:

Na briga com a concorréncia, eles serdao forcados a internalizar a
pressao trazida pela logica da obtencdo do maximo de proveito
possivel. No lugar daguele que depende do salario, deve estar o
empresario da forca de trabalho, que providencia sua propria for-
macao, aperfeicoamento, plano de saude, etc. “A pessoa € uma
empresa”’. No lugar da exploracdo entram a autoexploracdo e a
autocomercializacdo do “Eu S/A”, que rendem lucros as grandes

empresas, gue sdo os clientes do autoempresario. (GORZ, 2005, p. 10)

Além do papel do Homo ceconomicus e da extensao do conceito, a
racionalidade neoliberal entende que o Homo ceconomicus, assim como a
liberdade de mercado, nao seria algo natural, como preconizavam os libe-
rais, mas algo a ser produzido.

Portanto, podemos perceber que se opera uma série de deslizamen-
tos entre a governamentalidade liberal e neoliberal. Devemos salientar,
entretanto, que nao se podem entender esses deslizamentos em uma 16gi-
ca de substituicdo, mas de mudancas de énfases. Ou seja, aquilo que € hoje
destacado na governamentalidade neoliberal estaria ja de algum modo
presente no liberalismo, porém sem o destaque que hoje recebe. Por outro
lado, os elementos que davam sustentacdo ao pensamento liberal ndo de-
saparecem na atualidade, mas ndo tém a mesma relevancia de antes.

Essa transformacao do principio de inteligibilidade da gover-
namentalidade prevalecente estd imbricada com a transformacdo da
organizacdo do sistema economico, fazendo com que a economia do co-
nhecimento assuma um papel fundamental na reestruturacao capitalista.
O capitalismo industrial tem cedido lugar para aquilo que alguns autores
vém chamando de capitalismo cognitivo (CORSANI, 2003). Essa outra forma
de economia jd nao estd organizada a partir da (re)producao em massa dos
produtos, mas a partir da producdo de bens imateriais, de ideias, de afetos.
A inovacao, que era excecao no capitalismo industrial, passa a ser a regra
do capitalismo cognitivo. A énfase que o capitalismo industrial colocava
na fébrica desloca-se para a empresa (LAZZARATO, 2006).



Contudo, o que é cada vez mais valorizado nesta nova economia
ndo é o conhecimento formalizado que pode ser aprendido nas escolas tra-
dicionais, principalmente as técnicas. Muito pelo contrdrio, crescem em
importancia justamente aquelas formas de saber que ndo sdao formalizdveis
ou substituiveis: “o saber da experiéncia, o discernimento, a capacidade de
coordenacdo, de auto-organizacao e de comunicacao” (GORZ, 2005, p. 9), fatores
esses que as empresas entendem como o seu “capital humano”:

O capitalismo pos-fordista faz sua a velha formula de Stalin: “o
capital mais precioso € o homem”. “O homem”, subsumido no pro-
cesso de producdo como “recurso humano”, como “capital huma-
no”, como capital fixo humano. Suas capacidades especificamente
humanas sao integradas em um mesmo sistema junto com o in-
telecto inanimado das maquinas. Torna-se cyborg, meio de pro-
ducdo em sua totalidade, até em seu ser-sujeito, isto &, capital,

mercadoria e trabalho a um soé tempo. (GORZ, 2004, p. 14)

Dessa forma, a nocao de capital humano refere-se a “um con-
junto de habilidades, capacidades, destrezas e talentos que, em funcio
do avanco do capitalismo, deve se tornar valor de troca” (LOPEZ-RUIZ, 2004,
p- 189). Nessas condicodes, “os fatores que determinam a criacdo de valor sdao
o ‘componente comportamental’ e a motivacdo, e ndo o tempo de traba-
lho dispendido” (GORZ, 2005, p. 9-10). Porém, para que possam ser utilizados
como capital, e manipulados como mercadoria, esses atributos humanos -
ou esses saberes humanos —, precisam, de certa forma, “ser abstraidos das
pessoas concretas que os detém, das pessoas concretas nas quais existem,
e precisam se articular (‘alinhar’) em funcao de um fim externo a elas”
(LOPEZ-RUIZ, 2004, p. 189). Esse se constitui, talvez, no maior desafio das empre-
sas, pois os saberes humanos, em principio, ndo aceitam ser manipulados
como mercadorias:

O saber é, antes de tudo, uma capacidade pratica, uma competén-
cia que ndo implica necessariamente conhecimentos formalizaveis,
codificaveis. A maior parte dos saberes corporais escapa a possibi-
lidade de uma formalizac&o. Eles ndo sdo ensinados; aprendem-se-
-nos pela pratica, pelo costume, ou seja, quando alguém se exerci-
ta fazendo aquilo que se trata de aprender a fazer. Sua transmissdo
consiste em apelar a capacidade do sujeito se produzir a si proprio.
Isso vale tanto para os esportes quanto para as habilidades ma-
nuais e as artes. O saber é aprendido quando a pessoa o assimilou

ao ponto de esquecer que teve de aprendé-lo. (GORZ, 2005, p. 32)

Nao podendo ser manipulado como mercadoria, fica dificil es-
tabelecer uma relacao de equivaléncia entre um saber e algum tipo de
conteudo que possa ser valorizado como capital, pois
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..0s custos de sua producdo muitas vezes ndo podem ser deter-
minados, e seu valor mercantil ndo pode ser auferido de acordo
com o tempo de trabalho necessario que foi gasto em sua cria-
cdo. Ninguém ¢é capaz de dizer com precisdo onde, no contexto
social, o inventivo trabalho do saber comeca, e onde termina. Ele
pode estar numa atividade de lazer, num hobby, num servico extra.
Alids, ndo existe uma relacdo de equivaléncia entre formas de sa-
ber e conteldos: eles ndo s&o intercambidveis. Todo saber pode

valer por um valor particular Unico e incomparavel. (GORZ, 2005, p. 10-11)

E, na medida em que ndo consegue capitalizar os saberes de forma
que eles sejam abstraidos das pessoas que os detém - pois ndo se consegue
traduzir em conhecimentos ou procedimentos homologados a totalidade
dos saberes -, como o capital consegue exercer poder sobre essas pessoas?
Para Gorz (2005), resolveu-se a questao mobilizando as pessoas de forma
que elas se tornem “empresdrios de si”, respondendo pela rentabilida-
de de seu trabalho, e vendo-se a si mesmas como uma empresa, como ja
analisado anteriormente.

E por isso que um dos programas, o Whirpool, deixa claro o que
espera de seus trainees:

Quais as suas expectativas de sucesso profissional? Qual a me-
Ihor forma de conduzir a sua carreira dentro de um Programa de
Trainees? Como agir para aproveitar mais essa experiéncia? Como
trazer resultados para a empresa?

- Seja criativo e atualizado, leia, nunca pare de estudar.

- Tenha iniciativa e saiba como mobilizar pessoas.

- Adquira espirito de lideranca e habilidade para trabalhar em equi-

pe. Inclua as pessoas, ouca, opine. Diversidade é a chave.

Como se vé, os universitdrios tém de “ajustar” as suas expectati-
vas aquelas do mercado, conduzindo a sua carreira de forma que gerem o
maior lucro possivel as empresas, mas convictos que estao gerando lucros
para si mesmos. Devem se formar permanentemente, adquirindo compor-
tamentos que sejam adequados a realidade empresarial; ou seja, devem
se produzir a si mesmos como empresas. Como diria Foucault (2008b), 0
trabalhador se torna tanto um capital (uma aptidao, uma competéncia),
quanto uma renda (um fluxo de saldrios). Analisemos o excerto a seguir: “A
Unilever procura por pessoas que tenham vocagdo por gerar novas ideias,
comprometidos em conseguir o que se proponha, capazes de se adaptar as
mudancas e com desejo de trabalhar em equipe”.

Podemos ver, nessa descricao, que o foco nao estd em tarefas previa-
mente definidas. O que vale é a capacidade “motivacional” do estudante,
sua entrega a geracao de novas ideias, o que pressupoe que se coloque em
jogo a sua inteligéncia, a sua criatividade, a sua imaginacao.



Nao é dificil perceber que o sujeito empresdrio de si, capaz de
concorrer no jogo do mercado e participar do capitalismo cognitivo,
produzindo ideias e afetos, ¢ muito diferente daquele sujeito disciplina-
do do trabalho fabril. Jd ndo um corpo ddcil, obediente a regulamentos,
imobilizado na rotina de um tempo coletivo, mas um cérebro flexivel e
conectado, capaz de agir conforme seus interesses, em permanente mo-
vimento. O empresdrio de si ndo pode ser levado a comportar-se de uma
dada maneira por meio de prescricoes disciplinares, o que nao quer dizer
que seu comportamento nao deva ser produzido. Sao necessdrias outras es-
tratégias para conduzir as condutas do Homo ceconomicus contemporaneo,
que ja nao apelam para a obediéncia da disciplina, mas que se orientam
por tdticas capazes de governar os individuos de modo mais sutil, apelan-
do para o convencimento e mostrando os beneficios de ser e agir de um
determinado modo. Nesse sentido, o empresdrio de si, que age segundo
seus interesses, jd ndo é tido como alguém que se comporte dessa manei-
ra por sua natureza, mas por um aprendizado: “o modo de realizar as
tarefas, ndo podendo ser formalizado, nao pode tampouco ser prescrito.
O que é prescrito é a subjetividade, ou seja, precisamente isso que so-
mente o operador pode produzir ao ‘se dar’ a sua tarefa” (LAZZARATO, apud
GORZ, 2005, p. 18).

A producao dos empresdrios de si é elemento fundamental da
producao da liberdade de mercado. Produzir empresdrios de si significa
produzir sujeitos que desejem e possam entrar no jogo da mercantiliza-
cdo da vida. Portanto, essa nova racionalidade exige a entrega de toda a
pessoa: “exige a dedicacdo incondicional e pessoal de cada um aos obje-
tivos da empresa e instrumentaliza toda a pessoa — suas faculdades de
linguagem, sua capacidade de aprender, de prever, de analisar etc. — a
servico desse objetivo” (GORZ, 2004, p. 49). Corroborando essas colocacoes, o
Programa Trainee Whirpool determina: “seja comprometido, interessa-
do e participativo”.

Assim, embora a disciplina ndo desapareca, na governamentali-
dade contemporanea, aquilo que Deleuze chamou de controle passaria a
ser a principal estratégia para conduzir as condutas e constituir um de-
terminado tipo de sujeito. Junto com ele, parece-nos que seja “certo que
entramos em sociedades de ‘controle’, que ja ndo sao exatamente discipli-
nares” (DELEUZE, 1992, p. 215). De acordo com Pelbart,

A sociedade disciplinar ndo conseguia penetrar inteiramente as
consciéncias e os corpos dos individuos a ponto de organiza-los
na totalidade de suas atividades. A relacdo entre poder e individuo
era ainda estatica, e além disso era compensada pela resisténcia
do individuo. Na sociedade de controle, o conjunto da vida social
é abracado pelo poder e desenvolvido em sua virtualidade. A so-
ciedade é subsumida na sua integralidade, até os centros vitais da

sua estrutura social: trata-se de um controle que invade a profun-
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didade das consciéncias e dos corpos da populacdo, atravessando

as relacdes sociais e as integralizando (2009, p. 82-83).

Ou seja, nas sociedades de controle, a sujeicao se dd por meios qua-
se imperceptiveis. Sua légica se instala nas almas de modo quase indelével,
e os individuos se tornam aquilo que sao com um certo regozijo pela certe-
za de serem a melhor versdo de si mesmos, o melhor investimento de seu
proprio capital.

O GOVERNO DAS ALMAS

Com relacdo a transicao da sociedade disciplinar para a sociedade de con-
trole, Deleuze (1992) oferece alguns indicativos que podem comprovar esse
deslocamento. Ao fazer isso, ele ndo se detém em um tnico prisma de ané-
lise, mas considera uma série de aspectos. E preciso salientar que, diferente
de Deleuze, procuraremos mostrar que um dos sintomas significativos do
referido deslocamento talvez seja perceptivel nas transformacoes em cur-
so no meio produtivo e, por conseguinte, no mundo do trabalho, assim
como nas correlatas mudancas que acompanham a educagdo. Assumire-
mos, portanto, uma postura mais interessada, pois acreditamos que essas
mudancas - ou deslocamentos — dizem respeito, principalmente, as mo-
dificacoes que estdo ocorrendo na producdo, aqui entendida tanto como
producao de valor econdémico (bens, servicos, conhecimentos etc.) quanto
como producao de subjetividades. Trata-se, portanto, da “producao da pro-
ducao” (HARDT, NEGRI, 2004, p. 19).

Especificamente em relacdo ao trabalho, talvez seja importante fa-
zer uma distincdo: na sociedade disciplinar a produtividade dependia do
confinamento, e podemos considerar que o trabalho confinado da fabrica
se constituiu, durante muito tempo, como produtor de vida e constitui-
dor das modernas sociedades disciplinares, ou como um dos bercos das
técnicas disciplinares. Tanto a producao (criacao de objetos e de sujeitos)
quanto o trabalho foram regrados e normatizados a partir do modelo dis-
ciplinar da fébrica, “que exigia um corpo treinado no detalhe” (SARAIVA,
VEIGA-NETO, 2009, p. 191). Nesse modelo, que pode ser considerado um “modo
de producdo” - seja de bens ou de sujeitos —, ocorria uma atividade direta
de transformacao da matéria, de modo que uma demanda prévia de neces-
sidades tidas como naturais fosse satisfeita pela producdo. O capitalismo,
assim, deveria combinar e aumentar a poténcia das forcas de que se apro-
priava.

Com a passagem das sociedades disciplinares para as sociedades de
controle, ocorre o enfraquecimento das instituicoes disciplinares, ou seja,
o enfraquecimento dos meios de confinamento. Assim, “para o poder, o
problema nao é mais o de aprisionar o fora e disciplinar as subjetividades
quaisquer (depois de té-las apartado do virtual e da criacdo)” (LAZZARATO,
2006, p. 72). Nao estando mais restritas aos meios de confinamento, tanto o
fora quanto a sua poténcia de invencao e de proliferacdo da diferenca nao



podem mais ser mediadas e disciplinadas em espaco fechado - nos cerca-
dos sociais ou institucionais. Trata-se, isso sim, de moduld-las em espaco
aberto, fazendo com que o controle se superponha a disciplina (LAZZARATO,
2006). Alguns exemplos desse controle podem ser constatados na apresen-
tacao do Programa Trainee Unilever: “O ‘acompanhamento continuo’ é
outra caracteristica marcante do Programa Trainees Unilever. Por meio do
Programa, o trainee terd visibilidade, facilitando o acesso as pessoas chaves,
0 que auxilia no desenvolvimento da carreira”.

O excerto, ao referir-se a acompanhamento continuo - ou o contro-
le continuo substituindo o exame, como diria Deleuze (1992) — e visibilidade,
é um indicativo da mudanca de énfase da disciplina para o controle, como
descrito anteriormente. Lazzarato (2006, p. 113-114), utilizando-se das pesqui-
sas de Philippe Zarifian, usa a metdfora do eldstico para explicar o controle
nas empresas contemporaneas:

O assalariado pode, livremente, esticar o elastico, ele ndo estd mais
preso, pode mover-se, deslocar-se ao sabor de suas iniciativas e de
seu savoir-faire, de acordo com suas proprias faculdades deciso-
rias e de julgamento. Mas, eis que o elastico é tensionado, uma for-
ca periddica de chamamento se exerce sobre o trabalhador, e ele
tem que prestar contas [...]. A pressdo dos prazos, dos resultados a
atingir, substitui aguela do crondmetro das operacdes elementares
do trabalho.

E ndo seria exatamente isso que o ex-trainee, do Ambev, ao fazer a
afirmacdo seguinte, estaria assumindo e aceitando? “Quando acaba, vocé
jd escolheu a drea e comecara a trabalhar de verdade nela, com metas, pos-
sibilidade de bonus e a chance de entregar grandes resultados”.

Para Gorz (2005, p. 18), a gestao por objetivos e metas surge justa-
mente pela impossibilidade das empresas de mensurar o desempenho
individual e de prescrever meios e procedimentos para o atingimen-
to dos resultados: “eles fixam objetivos aos assalariados; cabendo a eles
desdobrar-se para cumpri-los. E o retorno ao trabalho como prestacio de
servicos, o retorno do servicium, obsequium devido a pessoa do suserano na
sociedade tradicional”. E Zarifian (apud LAZZARATO, 2006, p. 114) complementa:
“mas seria falso pensar que este controle so se exerce periodicamente. Na
verdade, é onipresente. Permanentemente — o assalariado deve pensar -
vao ficar no meu pé, me importunando noite e dia”. Mas isso ndo implica
afirmar que os novos poderes do trabalho sejam apenas intelectuais. Como
bem alertam Hardt e Negri (2006, p. 386), “essas capacidades produtivas da
vida sdo tanto intelectuais como corpéreas”.

Se esse se torna, entdo, o “segredo” da producdo pos-fordista, ele
nos obriga a reformular e reorganizar o préprio conceito de “producao”.
A empresa da sociedade de controle, ao contrdrio da fdbrica fordista,
controla, na maioria das vezes, ou o que antecede a producdao - pesqui-
sa, desenvolvimento e criacdo - ou o final do processo de producdo, ou
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seja, a venda dos produtos/servicos e a sua relacao com o consumidor. “A
inovacao nao é mais subordinada somente a racionalizacao do trabalho
[como na fédbrica taylorista], mas também aos imperativos comerciais”
(LAZZARATO, NEGRI, 2001, p. 44), resultando em um processo de criacdao que
acaba envolvendo tanto o produtor quanto o consumidor, ambos con-
siderados “trabalhadores” do processo. E o depoimento deste trainee, do
Whirpool, parece evidenciar justamente isso: “E muito legal trabalhar em
um lugar onde vocé desenvolve produtos que amanhad estardo fazendo
parte da sua casa, de seus amigos e familiares. Aqui vocé é engenheiro e
consumidor, e ouvido como ambos”.

Aqui fica claro que todos os envolvidos, sejam eles os produtores
ou os consumidores, produzem constantemente. Nesse sentido, podemos
pensar que as rigidas fronteiras que distinguiam a producdo e o consumo
moderno encontram-se borradas nos processos do capitalismo cognitivo.
Todos e qualquer um, portanto, “trabalham” criando, inovando, mudando
produtos e processos, competindo, o que pode ser verificado no excerto: “O
que € inovacao para vocé? Pessoas gostam de desafios, tém vontade de se
superar, de fazer mais e melhor. Fazer de um problema um desafio, de um
desafio uma ideia, de uma ideia a solucao. E assim inovar”.

O trabalho imaterial “se encontra no cruzamento (é a interface)
desta nova relacio producdo/consumo. E o trabalho imaterial que ativa e
organiza a relacao producdo/consumo” (LAZZARATO, NEGRI, 2001, p. 45), dando
forma e materializando as necessidades do consumidor, seus gostos e o
seu imagindrio. Sendo assim,

...a particularidade da mercadoria produzida pelo trabalho imaterial
(pois o seu valor de uso consiste essencialmente no seu conteddo
informativo e cultural) estd no fato de que ela ndo se destrdi no ato
do consumo, mas alarga, transforma, cria o ambiente ideoldgico
e cultural do consumidor. Ela nao reproduz a capacidade fisica
da forca de trabalho, mas transforma o seu utilizador. (LAZZARATO,

NEGRI, 2001, p. 46)

O efeito maior desse processo é a constante auséncia de referéncia
ao trabalho material, que é remetido a “periferia” do processo de produ-
¢do. O trabalho material se apresenta como um “momento subalterno”
desse processo, mesmo que ainda saibamos que ele continua indispensa-
vel ou até mesmo permaneca dominante do ponto de vista quantitativo.
Contudo, “o coracdo, o centro da criacdo de valor, é o trabalho imaterial”
(GORZ, 2005, p. 18-19).

Nao podendo mais aprisionar o fora, como nas sociedades disci-
plinares, o capitalismo das sociedades de controle exerce suas funcoes de
controle e vigilancia a partir do externo do processo produtivo, “porque o
contetdo do processo pertence sempre mais a outro modo de producao, a
cooperacdo social do trabalho imaterial” (LAZZARATO, NEGRI, 2001, p. 31). Como



visto, essas capacidades — comunicacao, relacdao, cooperacao, criacao -,
que passam a assumir vital importancia na constituicao da nova forca de
trabalho, implicam a autonomia do sujeito. Sendo assim, elas ndao podem,
como no modelo fordista, ser comandadas por coerc¢oes hierdrquicas. Elas
dependerao, cada vez mais, de iniciativas vindas do préprio sujeito traba-
lhador, que deve agir como um empresdrio de si mesmo. O controle “sé
pode exercer-se por vias indiretas: deve deslocar-se da fibrica e tomar a for-
ma de um condicionamento que conduz o sujeito a aceitar ou a escolher
ele préprio exatamente isto que se trata de impor-lhe” (GORZ, 2004, p. 53). A
empresa, por sua vez, “pode apenas se apropriar do produto desta ativida-
de, mas a atividade em si e as relacoes das quais ela depende permanecem
ligadas a pessoa e & cooperacio que singularizam” (LAZZARATO, 2006, p. 148). E
bem por isso que falamos no governo das almas dos trabalhadores...

Em suma, nota-se que a producdo de si se torna uma dimensao
essencial ao desenvolvimento do capitalismo cognitivo. “O trabalhador
nao se apresenta mais apenas como o possuidor de sua forca de trabalho
heteroproduzida (ou seja, de capacidades predeterminadas inculcadas
pelo empregador), mas como um produto que continua, ele mesmo, a se produzir”
(GORZ, 2005, p. 19). Nesse sentido, aparecem, com muita recorréncia, apelos
dos proéprios programas trainees, evidenciando a necessidade do autode-
senvolvimento: “identifique sua vocacdo”, “garanta o desenvolvimento de
sua carreira”, “estabeleca contatos”, “desenvolva visdo sistémica”, “seja
comprometido”, “seja participativo” etc. Além de tudo isso, parece-nos per-
tinente trazer este excerto, que vem reiterar o que foi comentado:

A Unilever busca muito mais do que capacitar profissionais para
os desafios técnicos. Por meio do programa (cursos, experiéncias,
contatos, trabalhos em times, desafios etc.), a companhia deseja
gue cada um aumente a compreensao de si mesmo, como profis-
sional e ser humano, conheca melhor as necessidades de desen-
volvimento e saiba lidar com as escolhas e expectativas, para, a

partir de entdo, gerenciar a carreira.

Como visto, os processos de subjetivacao das sociedades de contro-
le sdao bastante diferentes daqueles das sociedades disciplinares. Moldar
os empresdrios de si contemporaneos exige tecnologias e estratégias sen-
sivelmente distintas daquelas utilizadas para produzir os trabalhadores
disciplinados da Modernidade. De acordo com lLazzarato (2006, p. 81), “as
técnicas de controle voltam-se, assim, para a vida, mas em um outro senti-
do completamente diferente [daquele da biopolitica]”. No controle, o alvo
do poder ndo é a vida como bios, como fend6menos biolégicos que ocorrem
na populacao, mas a vida no sentido bergsoniano e tardeano: a vida como
memoria. Essa nova tecnologia de poder — que nao substitui, mas se junta
a disciplina e ao biopoder para formar a sociedade de controle - ird atingir
os cérebros, buscando capturar e regular as acoes da mente para modular
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os fluxos de desejo, de crencas, de forcas. A essa modalidade de poder que
adquire destaque nas sociedades de controle, Lazzarato (2006) denomina
noopoder — do grego nous, a parte mais elevada da alma.

Pode-se dizer que o noopoder, por sua leveza e por sua acao quase
invisivel, tem a capacidade de se capilarizar até as tltimas fimbrias da so-
ciedade, ou seja, é capaz de penetrar os espacos mais infimos, tomando o
tecido social por inteiro. O excerto a seguir, que apresenta a opiniao de um
trainee, seria uma mostra da acdo desse poder que se impoe sobre as almas
sem a vigilancia do corpo. “O que leva uma empresa a ser considerada por
seus funciondrios um lugar ideal para trabalhar? Cada um pode ter a sua
resposta, mas o consenso geral aqui é o que todos querem: o orgulho em
escrever o nome na histéria”.

A positividade do poder que jd era apontada por Foucault em rela-
cdo a disciplina e ao biopoder é maximizada ao extremo com o noopoder. Os
tracos restritivos e repressores, que ainda estariam nessas outras formas de
poder, desapareceriam quase por completo no noopoder. Entendemos que
hoje essa forma de exercicio do poder tornou-se a principal tecnologia uti-
lizada na constitui¢do dos empresdrios de si, nos sujeitos-microempresas.
E, por tudo isso, pode-se considerar que os programas trainees operam em
uma sociedade de controle em que agem, simultaneamente, a disciplina,
o biopoder e o noopoder.

Assim, de acordo com aquilo que apresentamos de modo sucinto,
a passagem do liberalismo para o neoliberalismo estd imbricada a trans-
formacdes na estrutura do capitalismo e nas tecnologias de sujeicdo e
subjetivacao. Retomando o triedro que definimos antes em relacao a Mo-
dernidade, entendemos que na Contemporaneidade a articulacdo seja,
agora, neoliberalismo-capitalismo cognitivo-sociedade de controle.

PARA FINALIZAR

A essa altura, talvez ja possamos abordar alguns dos deslocamentos que
estdo ocorrendo na educacdo. Como bem sabemos, a escola moderna
colocou em funcionamento mecanismos disciplinares para adestrar e
moldar os individuos, articulando disciplinarmente os saberes e as pra-
ticas escolares e levando a légica disciplinar “a um desenvolvimento
notavel, tanto em termos do eixo corporal — disciplina-corpo - quanto
em termos do eixo dos saberes — disciplina-saber” (VEIGA-NETO, 2008, p. 10).
Esse disciplinamento foi imprescindivel ao desenvolvimento do capita-
lismo industrial, e a insercdo dos individuos no mercado de trabalho foi
propiciada, em grande parte, pela articulacdo da escola com a esfera da
producao.

Assim, entendemos ser possivel considerar — baseados principal-
mente em Deleuze (1992) — que estamos vivenciando uma mudanca de
énfase nos mecanismos educacionais, que deixam de ser disciplinares
para se tornarem mecanismos de controle. A producao de sujeitos déceis
perde espaco para a producao de sujeitos flexiveis, mais adaptdveis as



sociedades de controle emergentes. Na medida em que a flexibilidade
pressupoe a derrubada dos muros institucionais, ndo é mais necessario o
confinamento para a producdo dessas subjetividades flexiveis. Portanto,
pode-se prever que tanto a educacdo quanto a empresa — originalmente
dois meios disciplinares fechados — “desaparecerdo em favor de uma ter-
rivel formacdo permanente, de um controle continuo se exercendo sobre
o operdrio-aluno ou o executivo-universitdrio” (DELEUZE, 1992, p. 216).

Corroborando a convergéncia entre empresa e educacao, as ana-
lises de Costa (2009, p. 181) mostram que tem ocorrido uma disseminacao
surpreendente de “uma nova discursividade nas searas educativas, que
busca fazer dos individuos-microempresas verdadeiros empreendedores”.
Ou seja, vem ocorrendo uma disseminacao da cultura do empreendedoris-
mo, tdo cara ao novo modelo que estd sendo implementado, dando énfase
aos seguintes tracos: pré-atividade, inovacdo, invencao, flexibilidade, sen-
so de oportunidade, capacidade de provocar mudancas etc. Tais elementos
se encontram na mesma matriz de inteligibilidade daqueles “exigidos” pe-
los programas trainees corporativos, mostrando a estreita conexao entre os
dominios da educacao e o mercado produtivo.

Costa (2009, p. 182) lembra, no entanto, que a cultura do empreende-
dorismo nao estd desvinculada da crescente atencdo e valorizacao que se
vem dando a questdo das “competéncias”: “na formacao do professor, nos
processos de aprendizagem dos alunos (aprender a aprender), na montagem
dos programas curriculares, nas formas de avaliacdo e na educacao, toma-
da num sentido amplo”. Sendo assim, as politicas educacionais assumem
uma funcdo estratégica de investimento nessa nova modalidade de gestao
empresarial, visto que “ndo sé funcionam como fatores que garantiriam o
aumento de produtividade, mas também acréscimos marginais superiores
de capacidade produtiva, o que permitiria maiores ganhos para empresas
e, também, para os trabalhadores” (CATANI, apud COSTA, 2009, p. 177).

Parece possivel, portanto, mostrar que os programas trainees
corporativos operam como uma determinada forma de governamento
neoliberal de sujeitos trabalhadores, os executivos-universitdrios que exer-
cerdo cargos de lideranca dentro das organizacodes, e serdo os responsaveis
por disseminar a “cultura empresarial” e a doutrina da empresa, tornando-
-os fiéis colaboradores das organizacoes empresariais. O efeito maior disso
tudo talvez seja o de que muitos jovens universitdrios seduzidos busquem
“novos estdgios e formacgao permanente; cabe a eles descobrir a que estao
sendo levados a servir, assim como seus antecessores descobriram, nao
sem dor, a finalidade das disciplinas” (DELEUZE, 1992, p. 226).
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TEMA EM DESTAQUE

GOVERNAMENTALIDADE
DEMOCRATICAE
ENSINO DE FILOSOFIA
NO BRASIL
CONTEMPORANEO

SILVIO GALLO

RESUMO

Este artigo parte dos conceitos de biopoder e de governamentalidade para analisar
alguns documentos governamentais brasileiros recentes que concernem a introducdo
da Filosofia como disciplina no ensino médio. Durante a década de 1980, no cerne dos
movimentos pela redemocratizacdo do pais, a énfase nessa argumentacdo foi posta
na suposta criticidade da Filosofia e em seu potencial na formacgdo de cidaddos para
uma sociedade democrdtica. Esse argumento parece ter sido assimilado pelo governo
brasileiro ao estipular, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, que os alunos do
ensino médio devem demonstrar os conhecimentos de Filosofia “necessdrios ao exerci-
cio da cidadania”. O estudo analisa, também, documentos como os PCN, os PCN+, as
OCEM, em seus capitulos sobre a disciplina Filosofia. Percorrem-se, aqui, pela otica da
governamentalidade, os documentos de politica publica, explicitando a instrumenta-
¢do da Filosofia para a formagdo de jovens segundo aquilo que se entende como uma
sociedade democrdtica moderna.

ENSINO DE FILOSOFIA « ENSINO MEDIO « FOUCAULT, MICHEL



DEMOCRATIC
GOVERNMENTALITY
AND THE TEACHING
OF PHILOSOPHY IN
CONTEMPORARY
BRAZIL

SILVIO GALLO

ABSTRACT

This article takes the concepts of biopower and governmentality as the starting point
for an analysis of certain recent Brazilian government documents about the intro-
duction of Philosophy as a subject in secondary school. In the 1980s, this argument
centered on Philosophy’s so-called criticism and its potential for preparing citizens
for a democratic society, was used by the movements aimed to restore democracy in
Brazil. This argument appears to have been assimilated by the Brazilian government,
because it is stated in the Guidelines and Bases of Education Law, secondary school
students should demonstrate knowledge of philosophy “necessary for the exercise of
citizenship.” The argument also appears in documents such as the PCN and PCN+
(National Curricular Parameters) and OCEM (Curriculum Guidelines for Secondary
School) in their chapters on Philosophy. These documents are examined here in the
light of governmentality, making explicit how Philosophy is equipped to train young
people according to what is understood as a modern democratic society.

TEACHING PHILOSOPHY « HIGHER EDUCATION « FOUCAULT, MICHEL
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M 2 DE JUNHO DE 2008, foi sancionado pelo Presidente da Republica em
exercicio o projeto de lei n. 1641/2003, que tornava Filosofia e Sociologia
disciplinas obrigatérias na grade curricular das escolas de ensino médio
em todo o pais. O projeto de lei propugnava uma alteracao da Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacdo — LDB (lei n. 9394/96), que, em seu artigo 36,
pardgrafo 1%, inciso III, previa que, ao final do ensino médio, os jovens
demonstrassem dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia,
importantes para o exercicio da cidadania. A nova redacao passou a definir
Filosofia e Sociologia como disciplinas obrigatérias nesse nivel de ensino.

A aprovacdo da obrigatoriedade do ensino de Filosofia como dis-
ciplina regular nas escolas de nivel médio foi a culminacdao de um longo
processo de debates. E de se destacar que essa aprovacdo foi marcada por
uma especificidade. A inclusao da Filosofia foi justificada pelo fato de que
ela prové os jovens de conhecimentos “necessdrios ao exercicio da cida-
dania”. Ja problematizamos essa questdo em outras oportunidades. Neste
artigo, a tentativa é a de compreender a racionalidade politica (talvez
devéssemos dizer a “razao de Estado”) que levou a aprovacao da obriga-
toriedade do ensino de Filosofia nas escolas brasileiras. A que interesses
esse ensino servird? Serd ele capaz de fortalecer o Estado democrdtico de
direito no pais?

Para enfrentar essas questoes, vamos nos valer das andlises con-
ceituais desenvolvidas por Michel Foucault em alguns de seus cursos
no College de France, ao longo da década de 1970, nos quais o filésofo
apresentou conceitos como: biopolitica, governo, governamentalidade, para
compreender a emergéncia de um novo tipo de acao politica na moderni-
dade, aquela que se dirige a conjuntos populacionais. Faremos, ainda, um



breve histérico do ensino de Filosofia no Brasil, para argumentar em torno
da hipétese de que a adocdo desse ensino na politica educacional recente
faz-se no contexto do desenvolvimento de uma “governamentalidade de-
mocrdtica”.

UM POUCO DE HISTORIA: O ENSINO DE FILOSOFIA
NA EDUCACAO MEDIA BRASILEIRA

A histéria do ensino de Filosofia na educacdo brasileira de nivel médio
estd bem explorada. Desde o trabalho pioneiro de Cartolano (1985), que se
dedicou a rastrear a presenca do ensino dessa disciplina no pais do pe-
riodo colonial, com a vinda dos jesuitas e a implantacao de um sistema
escolar, até a década de 1970 e os resultados da reforma tecnicista levada
a cabo pela lei n. 569271, vdrios outros trabalhos se dedicaram ao tema.
Valho-me, aqui, especialmente do trabalho de Alves (2002), que classifica a
presenca da Filosofia nos curriculos do ensino médio brasileiro da seguin-
te maneira: presen¢a garantida, no periodo colonial até a Republica; presenca
indefinida, da primeira republica ao golpe civil-militar de 1964; auséncia de-
finida, no periodo ditatorial pds-1964; e, finalmente, presenca controlada, no
periodo de “redemocratizacao” politica p6s-1980.

Nao é propésito deste artigo revisar uma vez mais essa histdria,
mas, para problematizar seu tema central, alguns comentdrios sao neces-
sdrios. O trabalho de Alves, mostra que o ensino de Filosofia no nivel médio
brasileiro ndo goza da tradicao republicana e democrdtica que possui em
paises como Franca e Uruguai, por exemplo. No pais europeu, o ensino da
Filosofia na escola republicana que emergiu da Revolucdo Francesa é uma
constante desde o final do século XIX, conforme aponta Galichet:

A Franca é, como se sabe, um dos primeiros paises do mundo
onde o ensino da filosofia foi introduzido nao somente, como em
outros lugares, no nivel universitario, mas também nas séries finais
do ensino médio. Sua generalizacdao coincide com os principios da
terceira Republica, por volta do final do século XIX. Suas finalida-
des e seus métodos sdo resumidos nas instrucoes oficiais de 1925,
ainda em vigor. (2000, p. 49)

Tamanha é a forca dessa tradicio que, frente a propos-
tas de reformulacdo do sistema de ensino francés, vemos logo a
articulacdo de professores de filosofia e mesmo da sociedade civil, a reivindi-
car sua permanéncia’. Uma dessas articulacoes, por exemplo, culminou com
a criacao do Groupe de Recherches sur I’Enseignement Philosophique [Grupo
de Pesquisas sobre o Ensino de Filosofia] - GREPH -, instituido por assembleia
geral em 15 de janeiro de 1975, sob a direcao de Jacques Derrida. O mesmo
Derrida escreveria textos importantes sobre o ensino de filosofia na Franca, afir-
mando o “direito a filosofia” e sua importancia nas sociedades democrdticas.

1

Ver, por exemplo, Derrida
(1990) e Derrida et al
(1986)
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Em nosso pais vizinho, o Uruguai, essa tradicao republicana tam-
bém se faz presente, a revelia do restante da América Latina, e se reflete no
ensino de Filosofia que, a exemplo da Franca, encontra ali uma tradicao
que remonta ao século XIX. E o que aponta um professor daquele pais,
Mauricio Langén:

A disciplina filosofia é ensinada regularmente - portanto, desde o
século passado [0 autor refere-se ao século XIX] até a atualidade -
a todos os jovens (de 15 a 17 anos, aproximadamente), nos trés ulti-
mMos anos da educacdo secundaria, geralmente durante trés horas
por semana. Isso vale para a educacdo secundaria em todas as
suas variantes e para todas as instituicdes, publicas ou privadas.
(2000, p. 65)

No Brasil, ao acompanharmos o quadro elaborado por Alves, cons-
tatamos que estamos longe de possuir uma tradi¢dao do ensino de Filosofia
no nivel médio. Durante o periodo colonial, o ensino dessa disciplina era
aquele feito pelos jesuitas e, portanto, segundo a orientacao tedrica e con-
fessional da Companhia de Jesus. Com a emergéncia do periodo imperial,
embora jd sem a presenca dos jesuitas, a Filosofia continua nos curriculos,
com cardter propedéutico, especialmente aos cursos superiores de Teolo-
gia e de Direito (ALVES, 2002, p. 7-24), mas sem abandonar aquela orientacao
tedrica.

Com o advento da Republica, instituida sob idedrio positivista e
liberal, hd uma preocupacdo absolutamente nova com a educacao escolar,
sendo iniciada a implantacdo de um sistema publico de ensino. Porém,
isso nao significou uma intensificacao do ensino de Filosofia; ao contrdrio,
devido justamente a influéncia do positivismo, os curriculos foram pensa-
dos em outra direcdo, como aponta, por exemplo, Horn (2000, p. 26).

Ao longo do periodo republicano, muitas reformas educativas fo-
ram feitas. Ora a Filosofia esteve presente como disciplina, ora ndo, o que
levou Alves (2002) a definir esse periodo como uma presenca indefinida.
Com a promulgacao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao do
pais, a lei n. 4024/61, a Filosofia passou a constar do rol das disciplinas
complementares, podendo ou nao ser escolhida pelas escolas para comple-
mentar seu curriculo, ao lado das disciplinas obrigatdrias definidas na lei.

O quadro da complementaridade ficou ainda mais complicado
apos o golpe militar de 1964. Gallina aponta que:

A partir do golpe militar de 1964 iniciou um processo de supres-
sdo dessa disciplina dos curriculos escolares. Marilena Chaui afirma
que a identificacdo e substituicdo da “consciéncia” pelo “civismo”
foi posta em pratica com a criacdo das disciplinas de Educacao
Moral e Civica no Ensino Médio e de Estudo de Problemas Brasilei-
rOS NOS CUrsos superiores. (2000, p. 40)



Com a reforma de ensino de 1971, consubstanciada pela lei
n. 5692/71, que priorizou uma formacao técnica e profissionalizante, dis-
ciplinas mais voltadas para a prdtica do pensamento e da andlise critica
da realidade foram postas de lado, nao sendo contempladas nem mesmo
como disciplinas opcionais ou complementares. Apenas a partir de 1982,
as vésperas da redemocratizacdo do pais, com o parecer n. 7044/82 do Con-
selho Federal de Educacao, a Filosofia voltou a fazer parte do elenco das
disciplinas do nucleo diversificado do curriculo.

E importante salientar, nesse rdpido histérico, que apés a reti-
rada da disciplina na década de 1960, devidamente legalizada em 1971,
articularam-se movimentos pela volta da Filosofia aos curriculos da edu-
cacdo secunddria. Esses movimentos ja foram objeto de vdrios estudos,
mas destacamos aqui que, de forma geral, eles se misturaram com aqueles
contra a ditadura militar. Os departamentos de Filosofia das universida-
des brasileiras organizaram uma série de encontros, com participacao de
professores e estudantes universitdrios de Filosofia, especialmente entre
a segunda metade da década de 1970 e a primeira metade da década de
1980. Documentos argumentando em torno da volta da Filosofia ao se-
gundo grau foram produzidos e socializados, professores de destaque no
cendrio da Filosofia universitdria brasileira publicaram artigos - inclusive
na grande imprensa - a favor ou contra a inclusao da disciplina nos cur-
-riculos da educacao secunddria.

Dentre os argumentos utilizados em favor da inclusao da Filosofia
na formacdo dos jovens brasileiros, defendia-se a ideia de que ela signifi-
caria um aporte no desenvolvimento da consciéncia critica dos jovens e
que seu cardter interdisciplinar daria outra dimensdo aos curriculos. Os
argumentos serviam, também, como critica ao sistema de ensino imposto
pelo regime militar e estavam igualmente presentes na luta contra a dita-
dura e em favor da redemocratizacao do pais, com a construcao de uma
“consciéncia cidada”.

Com a queda do regime militar, o pais ganhou, em 1988, uma nova
Constituicdo, saudada pelo entdao deputado Ulysses Guimardes como “a
Constituicdo cidada”. No projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, que tramitou durante anos no Congresso Nacional apés a apro-
vacao da Constituicao, a Filosofia aparecia, juntamente com a Sociologia,
como disciplina obrigatéria. Como esse projeto foi amplamente discutido
com a sociedade civil organizada, o fato de a Filosofia figurar como disci-
plina obrigatdria era claramente uma resposta aos anseios do movimento
anterior, que culminara nessa aprovacdo. Porém, como € sabido, foi apro-
vado pelo Senado Federal e sancionado pelo Presidente da Repuiblica um
projeto substitutivo, de autoria do senador Darci Ribeiro, que era mais
flexivel e flexibilizante do que o projeto socialmente construido. Nesse
projeto, que viria a ser aprovado como lei n. 9394/96, a Filosofia continuou
presente ndo como disciplina obrigatdria, mas como “conteidos necessa-
rios ao exercicio da cidadania”.
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2

Miguel Morey (2008, p. 24-
25) parte da caracterizacdo
de uma “ontologia do
presente” feita pelo proprio
Foucault para falar em trés
eixos de sua producdo:

uma ontologia histdrica de
nos mesmos em relagcéo
com a verdade que nos
constitui como sujeitos

de conhecimento; uma
ontologia histdrica de nds
mesmos nas relacdes de
poder que nos constituem
como sujeitos atuando sobre
os demais; uma ontologia
histérica de nés mesmos na
relacéo ética por meio da
qual nos constituimos como
sujeitos de ac&o moral.

Em uma direcdo parecida,
Veiga-Neto (2003) é mais
esquematico, ao apresentar
trés dominios foucaultianos:
0 ser-saber; o ser-poder; e o
ser-consigo.

Apébs 1996, os movimentos em torno do ensino de Filosofia no pais
se intensificaram, com a realizacao de debates, semindrios e congressos em
vdrias partes do pais. De modo especial, uma articulagao com o Sindicato
dos Soci6logos teve uma forte atuacdo no parlamento nacional, culminan-
do na aprovacao da obrigatoriedade da disciplina em 2008, conforme ja
citado. Em todo o processo, fica evidente a defesa do ensino de Filosofia
como um dos pilares do exercicio da cidadania. E essa a razdo que nos leva
a pensd-la, como parte de uma maquinaria que estamos caracterizando
como uma “governamentalidade democrdtica”.

EM TORNO DO CONCEITO DE GOVERNAMENTALIDADE
O trabalho de pesquisa de Foucault em torno do poder desenvolveu-se ao
longo da década de 1970, no contexto que alguns autores denominam
“fase genealdgica” — ver, por exemplo, Machado (2006) — e que Veiga-Neto
(2003) chama de “dominio do ser-poder”. Nao entraremos, aqui, na discus-
sdo da classificacdo das “fases” ou “métodos” de Foucault; basta registrar
que nos agrada mais a visdao proposta por Veiga-Neto (2003) e por Morey
(2008), na medida em que nao divide o pensamento do autor, mas procura
explicitar as mudancas de foco e de metodologias em um projeto de pes-
quisa que visava, como ele préprio afirmou, a “ontologia histérica de nos
mesmos”2.

Nesse periodo, o filésofo publicou dois livros: Vigiar e punir, em
1975, centrado na andlise do poder disciplinar, e A vontade de saber (histéria
da sexualidade — vol. 1), em 1976, no qual introduz as questoes metodolé-
gicas do estudo do poder e da nocdo de biopoder, como elementos para
estudo do dispositivo de sexualidade. Porém, essa analitica do poder estd
extensiva e exaustivamente desenvolvida nos cursos anuais que Foucault
proferiu no College de France, o que levou Castro (2009, p. 188) a afirmar
que “é impossivel fechar o balanco da andlise foucaultiana do poder en-
quanto ndao for publicada a totalidade dos cursos no College de France
que Foucault ministrou entre 1970 e 1982”. No conjunto de cursos,
Foucault evidencia as diferentes formas de exercicio de poder presentes no
Ocidente, especialmente nos periodos que ele denomina como “cldssico”
e “moderno”, mas também remete-se a antiguidade, para encontrar suas
proveniéncias. Vemos, assim, desfilar as principais maquinarias de poder:
a soberania, o poder disciplinar, o biopoder e as técnicas de governo da
populacao, aquilo que ele chamaria de governamentalidade.

Na anadlise do poder, Foucault encontra-se com a nocao moderna
de Estado, mas busca outros caminhos para seu exame. Na aula de 30 de
janeiro de 1980, do curso intitulado Do governo dos vivos, ele afirmou que:

Entre o que se chama, grosseiramente, a anarquia, 0 anarquismo
e 0 método que eu emprego, existe certamente qualquer coisa

como uma relacdo, mas as diferencas sao igualmente claras [...] A



posicdo que proponho nao exclui a anarquia, mas ela ndo a implica,
ndo a recobre e ndo se identifica com ela. Trata-se de uma atitude
tedrica-pratica concernente a ndo necessidade do poder, e para
distinguir essa posicao tedrica-pratica acerca da ndo necessidade
do poder como principio de inteligibilidade de um saber, melhor
do que empregar a palavra anarguia, anarquismo gue Nao conviria,
gostaria de jogar com as palavras porque jogar com as palavras
ndo estd muito em voga, atualmente, porque provoca problemas;
portanto, estejamos ainda um pouco na contracorrente e facamos
um jogo de palavras; entdo eu diria que isso que proponho € um
tipo de anarqueologia. (FOUCAULT, 2007, p. 294-295)

Na trajetéria intelectual e investigativa de Foucault, a pratica
dessa anarqueologia como delimitacdo e compreensao das estratégias de
poder-saber conduz de uma andlise do exercicio do poder sobre os outros
(o governo dos outros, a politica) a andlise do exercicio de poder sobre si
mesmo (o governo de si, a ética)’. Leva, ainda, de uma andlise politica do
tempo presente a uma investigacao histérica das formas de relacao consi-
go mesmo, como maneira de construcdo de prdticas contemporaneas de
liberdade que possam ser uma resisténcia ao governamento pelo outro.
Em razao de nossos propositos neste artigo, nos limitamos a esta breve ex-
planacdo mais geral em relacdo a investigacao sobre o poder por Foucault,
para nos deter na questao da biopolitica e da governamentalidade que
marcam a modernidade, nosso préprio tempo, como caracteriza o filésofo.

De acordo com Gadelha (2009, p. 82 e ss.), 0 termo biopolitica foi uti-
lizado pela primeira vez por Foucault em outubro de 1974, durante uma
conferéncia, no Rio de Janeiro, sobre o nascimento da medicina social.
Na oportunidade, ele caracterizou o corpo como realidade biopolitica e
a medicina como uma estratégia biopolitica. O tema da biopolitica seria
retomado no curso Em defesa da sociedade (1975-1976) e desenvolvido mais
a fundo nos cursos seguintes: Seguranga, territorio, populacdo (1977-1978);
Nascimento da biopolitica (1978-1979); e Do governo dos vivos (1979-1980), este
ultimo j4 marcado pela inflexdo para uma investigacio dos antigos, que
levaria a uma andlise do governo de si, desenvolvida nos cursos seguintes
(Subjetividade e verdade; A hermenéutica do sujeito; Do governo de si e dos outros; e
Do governo de si e dos outros: a coragem da verdade).

Foucault caracteriza a biopolitica como uma nova tdtica de exerci-
cio do poder, que pdde emergir com a consolidacao do poder disciplinar.
Na medida em que este poder era uma tdtica individualizante, uma vez
que se dirigia aos corpos dos individuos, o biopoder serd uma tdtica diri-
gida ao controle de grupos de individuos, dirigido a uma populacao; serd
uma tecnologia de poder massificante. Por outro lado, se o biopoder se
diferenciava do poder disciplinar ao dirigir-se a conjuntos populacionais
e nao a individuos, ele se diferenciava também das tdticas de soberania,
pois se o poder soberano se caracterizava por “deixar viver e fazer morrer”

3

Sobre essa transicdo

na analise do governo
dos outros ao governo

de si, tema bastante
interessante da obra de
Foucault que merece
ainda muito estudo, ver,
por exemplo, dois ensaios
de Vera Portocarrero,
“Vida, genealogia da ética
e estética da existéncia”
e “Governamentalidade e
cuidado de si”, publicados
como apéndices em
Portocarrero (2009).
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os suditos, o biopoder consistird em “fazer viver e deixar morrer”, consti-
tuindo-se num poder sobre a vida das populacdes, destinado a preservd-la.

A andlise sobre o biopoder é desenvolvida de forma central por
Foucault na aula de 17 de marco de 1976, do curso Em defesa da sociedade
(1999, p. 285-315), na qual ele introduz o conceito de “racismo de Estado”,
a forma encontrada pelos Estados que funcionam segundo o biopoder
para matar legitimamente. A aula abre o tema que seria desenvolvido nos
cursos dos anos seguintes, nos quais o filésofo apresenta uma leitura bas-
tante diferenciada do modo cldssico de se ler a Filosofia politica moderna,
produzida desde Maquiavel. Os cursos tracam a genealogia dos neolibe-
ralismos alemado e norte-americano, estudados no curso de 1978-1979,
intitulado Nascimento da biopolitica, e desvendam as formas histéricas das
“artes de governar” que conformam o mundo contemporaneo. E, também,
nesse contexto que Foucault institui o conceito de “governamentalidade”,
o qual aparece, pela primeira vez, na aula de 1° de fevereiro de 1978, quar-
ta aula do curso Seguranca, territorio, populagdo. Segundo Castro (2009, p. 190),
“Foucault utiliza o termo ‘governamentalidade’ para referir-se ao objeto
de estudo das maneiras de governar”.

Na medida em que o exame da governamentalidade ficou restrito
aos cursos e nao foi objeto de nenhuma publicacao especifica, é evidente
que lhe falta certa sistematizacdo, ainda que isso ndo tire a importancia
do conceito para a Filosofia politica pensada ao modo de Foucault. E a di-
recdo para a qual aponta, por exemplo, o colombiano Humberto Cubides
Cipagauta (2006, p. 80).

Vamos ao conceito, tal como apresentado na aula de 1° de feverei-
ro de 1978. Foucault vem explorando a nocao de populacao, mostrando-a
como o ponto articulador de um triangulo formado por soberania, disci-
plina e gestao governamental, maquinaria cujos “mecanismos essenciais”
sdo constituidos pelos dispositivos de seguranca. A andlise reveste-se de
especial importancia, uma vez que, segundo o fil6sofo, essa triangulacao
continua gerindo nossas vidas: “sao estes trés movimentos — a meu ver:
governo, populacdao e economia politica -, acerca dos quais cabe notar que
constituem a partir do século XVIII uma série sélida, que certamente nao
foi dissociada até hoje” (FOUCAULT, 2008b, p. 143). Em seguida, enuncia a go-
vernamentalidade:

Por esta palavra, “governamentalidade”, entendo o conjunto cons-
tituido pelas instituicdes, os procedimentos, analises e reflexdes, os
calculos e as taticas que permitem exercer essa forma lbem especi-
fica, embora muito complexa, de poder que tem por alvo principal
a populacao, por principal forma de saber a economia politica e
por instrumento técnico essencial os dispositivos de seguranca.
Em segundo lugar, por “governamentalidade” entendo a tendén-
cia, a linha de forca que, em todo o Ocidente, ndo parou de condu-
zir, e desde ha muito, para a preeminéncia deste tipo de poder que
podemos chamar de “governo” sobre todos os outros - soberania,



disciplina - e que trouxe, por um lado, o desenvolvimento de toda
uma série de aparelhos especificos de governo [e, por outro lado],
o desenvolvimento de toda uma série de saberes. Enfim, por “go-
vernamentalidade”, creio que se deveria entender o processo, ou
antes, o resultado do processo pelo qual o Estado de justica da
Idade Média, que nos séculos XV e XVI se tornou o Estado admi-
nistrativo, viu-se pouco a pouco “governamentalizado”. (FOUCAULT,
2008b, p. 143-144)

Introduzido o conceito, Foucault dedica-se a tracar a genealogia
do Estado governamentalizado no Ocidente, que partiria de um “Estado
de justica”, passando por um “Estado administrativo”, para enfim chegar
a um “Estado de governo”. Segundo ele, a governamentalizacao do Estado
apoiou-se em um tripé formado pelo “poder pastoral”, isto é, a concepcao
do dirigente politico como um pastor e a populacdo como um rebanho,
que a analitica foucaultiana mostra que nao existia entre os gregos, mas
vem de uma fonte hebraica, tendo vicejado no Ocidente com o cristianis-
mo; por uma nova técnica diplomdtico-militar; e, por fim, pelo “Estado de
policia”, compreendido como o Estado administrado, entendendo a poli-
cia como o “conjunto dos meios pelos quais é possivel fazer as forcas do
Estado crescerem, mantendo ao mesmo tempo a boa ordem desse Estado”
(FOUCAULT, 2008Db, p. 421).

Ao final desse longo percurso para tracar a genealogia do Estado
de governo, na dltima aula, em 5 de abril de 1978, Foucault reafirma sua
atualidade:

Podemos fazer a genealogia do Estado moderno e dos seus diferen-
tes aparelhos a partir de uma histéria da razao governamental. Socie-
dade, economia, populacdo, seguranca, liberdade: sdo os elementos
da nova governamentalidade, cujas formas, parece-me, ainda conhe-
cemos em suas modificacdes contemporaneas. (2008b, p. 476)

No curso do ano letivo seguinte, denominado Nascimento da biopo-
litica, Foucault (2008b, p. 24) retoma a ideia de governamentalidade como o
conjunto das “artes de governar” dirigidas ao corpo politico da populacao
e centra sua andlise na economia politica, na medida em que ela funda
uma nova governamentalidade.

O fil6sofo envereda entdo pela andlise dos impactos causados pela eco-
nomia politica na conformacdo moderna do Estado, procedendo ao estudo dos
neoliberalismos alemdo e norte-americano, que delinearam os contornos da
governamentalidade contemporanea. Nao é nosso objetivo desenvolver um es-
tudo exaustivo do conceito de governamentalidade em Foucault, mas apenas
delinear seus contornos, na medida em que ele serd o operador conceitual de
nossa andlise da histéria recente do ensino de Filosofia no Brasil. Pensamos ser
importante, porém, destacar duas ultimas questoes.
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A primeira delas é que Castro (2009, p. 190-191) afirma haver, em
Foucault, ao menos dois sentidos para o termo governamentalidade: uma
“governamentalidade politica”, dedicada a pensar as formas de raciona-
lidade dos Estados modernos e suas técnicas de governo da populacao; e
uma governamentalidade como as técnicas de dominacdo exercidas sobre
os outros em relacdo direta com as técnicas de si, isto é, as relacoes do
sujeito consigo mesmo. Ainda segundo Castro, é esta segunda modalidade
que possibilita a articulacdo de prdticas de resisténcia. Em nossa analise,
estaremos operando mais diretamente com a ideia de uma governamenta-
lidade politica, embora nos interesse também apontar para a possibilidade
de estratégias de resisténcia.

A segunda questdo a ser destacada é que a analitica foucaultiana
sobre a governamentalidade procura ser construida como uma alternativa
as andlises em termos de ideologia. Na aula de 9 de janeiro de 1980, fazen-
do o balanco dos cursos anteriores e introduzindo o tema daquele ano, o
filésofo afirmou:

Grosso modo, dois deslocamentos sucessivos: um da nocado de
ideologia dominante para essa nocdo de saber-poder, e agora, um
segundo deslocamento da noc&o de saber-poder para a nocdo de
governo pela verdade [...] A nocdo de saber tinha a funcao de por
fim a oposicdo do cientifico ao ndo cientifico, a questdo da ilusdo
e da realidade, do verdadeiro e do falso [... e] se tratava de colocar
o problema em termos de praticas constitutivas de dominios de
objetos e de conceitos no interior das quais as oposicdes do cien-
tifico e de ndo cientifico, da ilus&o e da realidade, do verdadeiro e
do falso, poderiam assumir seus efeitos. Ja a nocao do poder tinha
por funcdo substituir a de sistemas de representacdo; a questao,
o campo de analise, é o dos procedimentos, dos instrumentos e
das técnicas pelas quais se realizam, efetivamente, as relacdes de
poder. (FOUCAULT, 2007, p. 282)

Voltando ao curso de 1978, Foucault encerra a aula de 18 de janei-
ro daquele ano afirmando que seu interesse era o de explicitar uma “fisica
do poder” ou um poder que se pensa como acao fisica, como tecnologia.
E que, portanto, “nao é uma ideologia, nao é propriamente, nao é funda-
mentalmente, nio é antes de mais nada uma ideologia. E primeiramente e
antes de tudo uma tecnologia de poder” (FOUCAULT, 2008b, p. 64).

Fica claro, assim, que o conceito de governamentalidade poe em
jogo uma analitica das relacoes do poder, seja em nivel micro, seja em
nivel macro, no ambito do poder politico, do Estado, que ndo se vale do me-
canismo de explicacoes centrado nas ideologias, mas que busca explicitar
as tdticas, as estratégias, as maquinarias de poder. A governamentalidade
é um estudo das tecnologias de poder, em suas relacdes materiais e na me-
dida em que criam saberes ou possibilitam a emergéncia de novos saberes
na relacdo com essas técnicas de poder.



Que elementos envolve essa maquinaria que estamos chaman-
do de “governamentalidade democrdtica®™ O termo ndo é utilizado por
Foucault, talvez porque, no contexto da modernidade europeia, fosse
o0bvio demais articular governamentalidade e democracia. Porém ele faz
todo o sentido na histéria recente do Brasil, ap6s mais de duas décadas
de regime de excecdo e no contexto dos esforcos de construcao de uma
redemocratizacao do pais. Nos Estados europeus, estudados por Foucault,
ele identifica claramente cinco elementos que compoem essa governa-
mentalidade contemporanea, jd citados: sociedade, economia, populacao,
seguranca, liberdade.

A maquinaria de uma governamentalidade democrdtica pressupoe
uma sociedade civil organizada, em face do Estado; uma economia que re-
gula as trocas e garante a poténcia do mercado, com geracao de riquezas;
uma populacdo, que é alvo das acoes preventivas do Estado nos mais varia-
dos ambitos, na garantia de sua qualidade de vida; a garantia da seguranca
dessa populacao como dever do Estado; e, por fim, a liberdade e a nao sub-
missdao dos cidaddaos como valor fundamental dessa organizacdo social e
politica. Nessa microfisica de relacoes, nada hd de ideol6gico. A liberdade,
por exemplo, nao é tomada como objeto de uma defesa ideolégica, mas peca
material e fundamental no funcionamento da maquina social.

A governamentalidade democrdtica implica, por mais paradoxal
que isso possa parecer, um controle social sobre os individuos, através do
trabalho sobre as populacoes. Revel (2005, p. 30) aponta que “o controle é
essencialmente uma economia do poder que gerencia a sociedade em fun-
¢ao de modelos normativos globais integrados num aparelho de Estado
centralizado”, a0 mesmo tempo em que promove uma capilarizacao do
poder, ao “instalar um sistema de individualizacdo que se destina a mode-
lar cada individuo e a gerir sua existéncia”.

A governamentalidade politica é marcada, entdo, por um conjunto
de acoes, articuladas numa maquinaria de poder, que consiste em exercer
um controle sobre os individuos, através do trabalho sobre as populacoes
nas quais esses individuos estdo inseridos, de modo que eles se acreditem
cidadaos livres, participativos e pecas centrais no jogo democrético. E ai,
nessa microfisica de uma “governamentalidade democrdtica”, que busca-
remos compreender a emergéncia da discussdo contemporanea sobre o
ensino de Filosofia no Brasil.

GOVERNAMENTALIDADE DEMOCRATICA E

ENSINO DE FILOSOFIA

Conforme jd explicitamos, a defesa do ensino da Filosofia na educacao mé-
dia brasileira nas décadas de 1970 e 1980 mesclou-se com a luta contra a
ditadura. Do mesmo modo, seu retorno aos curriculos foi um dos efeitos
do processo de redemocratizacao do pais. Foi justamente no contexto da
construcao recente de uma maquinaria de governamentalidade democré-
tica no pais, portanto, que o ensino de Filosofia ganhou algum destaque.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1996 determinou a
introducdo de conhecimentos de Filosofia no curriculo desde que eles es-
tivessem articulados com o exercicio da cidadania. Nao definiu, porém,
quais seriam esses conhecimentos, talvez por presumir que eles estivessem
devidamente incorporados na argumentacdo dos professores de Filosofia
que, durante anos, lutaram por sua inclusao. Uma série de documentos go-
vernamentais produzidos posteriormente foi especificando cada vez mais
essa relacdo intrinseca da Filosofia com a prdtica da cidadania em uma
sociedade democrdtica.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCN -, pu-
blicados em 1999, no capitulo referente aos conhecimentos de Filosofia,
chamam a atencdo para o fato de que a cidadania é a “finalidade sintese”
da educacdo bdsica (BRASIL, 1999, p. 96) e remete a resolucdo n. 3/98 do Con-
selho Nacional de Educacao, que delimita os valores a serem perseguidos
por essa educacao:

| - os fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidadaos, ao respeito ao bem comum e a ordem democratica;
Il - os que fortalecam os vinculos de familia, os lacos de solidarie-

dade humana e de tolerancia reciproca. (BRASIL, 1999, p. 97)

Tomados esses valores, o documento precisa a “concepcao de ci-
dadania que queremos para nés e que desejamos difundir para os outros”
(BRASIL, 1999, p. 97), pensando-a em trés aspectos: o estético, o ético e o po-
litico. No primeiro aspecto, é dado relevo para o desenvolvimento da
sensibilidade, com incentivo a invencdo e ao fazer criativo e lidico. No
aspecto ético, enfatiza-se a atitude de “respeito universal”, a liberdade na
tomada de posicao, a solidariedade como forma de convivéncia. Por fim, o
ponto de vista politico:

..do ponto de vista politico, a cidadania so pode ser entendida
plenamente na medida em que possa ser traduzida em reconheci-
mento dos direitos humanos, pratica da igualdade de acesso aos
bens naturais e culturais, atitude tolerante e protagonismo na luta
pela sociedade democréatica [...] E o aspecto que poderiamos cha-

mar de participacdo democratica. (BRASIL, 1999, p. 98)

Feita a caracterizacao da cidadania nos aspectos estético, ético e
politico, o documento, que afirma a sua pdgina 89 que a legislacao edu-
cacional recente no Brasil reconhece, finalmente, “o préprio sentido
histérico da atividade filoséfica e, por esse motivo, enfatiza a competén-
cia da Filosofia para promover, sistematicamente, condicoes indispensaveis
para a formacao da cidadania plena”, dedica-se a delinear quais seriam as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pela Filosofia, de modo
a preparar para essa “cidadania plena”.



Em 2002, o Ministério da Educacao publicou um outro documen-
to, o PCN+ Ensino Médio: orientacoes educacionais complementares aos PCN. No
caso da Filosofia, embora se trate de orientagdes complementares aos
PCN, observa-se uma critica a vdrios dos aspectos apresentados naquele
documento, em especial a opcao por nado indicar contetidos propriamente
filos6ficos, mas sim as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas
nas atividades com Filosofia. Nesse documento, hd uma delimitacao de
conhecimentos e contetidos estruturados tematicamente, jd prevendo a
presenca da Filosofia nos curriculos como disciplina e ndo como conteu-
dos a serem trabalhados de modo transversal. Para o que nos interessa
mais diretamente, porém, este documento continua a manter o acento
na articulacdo do ensino de Filosofia com a formacao para a cidadania em
uma sociedade democrdtica, como se pode ver, por exemplo, no seguinte
trecho:

Embora os artigos da LDB citados inicialmente neste documento
[...] facam referéncia a todas as disciplinas do curriculo, a Filosofia,
por suas caracteristicas, tem condicdes de contribuir de forma bas-
tante efetiva no processo de aprimoramento do educando como
pessoa e na sua formacao cidada. Ou seja, enquanto os temas de
ética e cidadania bordejam as demais disciplinas como reflexdo
transversal, no ensino da Filosofia esses temas podem constituir
0S eixos principais do conteddo programatico. (BRASIL, 2002, p. 44)

O documento passa a delimitar a “especificidade” da Filosofia,
apontando quatro elementos: a tematizacdo dos conceitos de forma ra-
dical; a discussao dos fins ultimos da razao humana; a visao globalizante
e metadisciplinar; e o fato de ocupar-se virtualmente de tudo, na medida
em que ndo possui um objeto especifico, para, em seguida, “considerar a
Filosofia na sua dimensao pedagégica, como disciplina do Ensino Médio
comprometida com a formacao cidada” (BRASIL, 1999, p. 45). No dmbito da
dimensdo pedagbgica, sdo apresentados trés conceitos estruturadores da
Filosofia como disciplina: o ser, o conhecimento e a acdo. Esses conceitos sao
articulados com as competéncias e habilidades apresentadas nos PCN, de
modo a articular uma proposta curricular montada em trés grandes eixos
temadticos, um relativo a cada conceito estruturador: relagoes de poder e de-
mocracia; a construcdo do sujeito moral; e o que € Filosofia. Cada um dos eixos é
desdobrado em trés temas, cada um deles, por sua vez, dividido em vdrios
subtemas. Apenas um destaque: o primeiro eixo temadtico é desdobrado
nos seguintes temas: a democracia grega; a democracia contemporanea; o
avesso da democracia, evidenciando a preocupacao da articulacdo do ensi-
no da Filosofia com uma formacao politica para a cidadania, no contexto
de uma sociedade democrdtica moderna.

Um novo documento veio a publico em 2006, as Orientagoes Cur-
riculares para o Ensino Médio. Apresentando também um capitulo sobre a
Filosofia no volume dedicado as ciéncias humanas e suas tecnologias, ele
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recupera os valores apresentados na resolucao n. 3/98 e citados nos PCN,
para afirmar que ndo se pode atribuir a Filosofia, somente, a sua realiza-
¢do, uma vez que eles sdo relativos ao conjunto das disciplinas do ensino
médio. Reafirmando as posicoes assumidas nos PCN, mas defendendo enfa-
ticamente a necessidade de a Filosofia figurar como disciplina obrigatéria
na grade curricular da educagdao média, o texto se interroga sobre como
poderia essa disciplina contribuir para uma formacao cidada e esclarece:

A pergunta que se coloca é: qual a contribuicdo especifica da Fi-
losofia em relacdo ao exercicio da cidadania para essa etapa da
formacdo? A resposta a essa questdo destaca o papel peculiar da
filosofia no desenvolvimento da competéncia geral de fala, leitura
e escrita - competéncia aqgui compreendida de um modo bastante
especial e ligada a natureza argumentativa da Filosofia e a sua
tradicdo histoérica. Cabe, entédo, especificamente a Filosofia a ca-
pacidade de analise, de reconstrucdo racional e de critica, a partir
da compreensao de que tomar posicdes diante de textos propos-
tos de qualquer tipo (tanto textos filosdéficos quanto textos ndo
filosoficos e formacdes discursivas ndo explicitadas em textos) e
emitir opinides acerca deles € um pressuposto indispensavel para
0 exercicio da cidadania. (BRASIL, 2006, p. 26)

Chegamos assim a uma formulacdo bem mais estrita da articula-
cdo da Filosofia com o exercicio da cidadania. E através da capacidade de
andlise, de critica e de reconstrucao racional dos argumentos, bem como
do exercicio dessa postura frente a textos filoséficos e nao filoséficos, além
do desenvolvimento da capacidade de emitir opinioes, que a Filosofia pode
preparar o futuro cidaddo para viver numa sociedade democrdtica.

O percurso pelos trés documentos produzidos pelo Ministério da
Educacao entre 1999 e 2006 deixa evidente a preocupacao em materiali-
zar aquele principio que a LDB apenas enunciou, de maneira um tanto
enigmdtica. Grande esforco foi feito no sentido de nao apenas dar-lhe in-
teligibilidade, mas de mostrar o que fazer e como fazer para garantir esse
vinculo. A racionalidade dos documentos produzidos ao longo dos dltimos
anos permite delinear o tipo de ensino de Filosofia que foi aprovado para
ser efetivado no curriculo de todas as escolas médias brasileiras e a que
interesses sociais e politicos ele serve.

Se uma governamentalidade democratica estd sendo instalada no
Brasil desde meados da década de 1980, com o processo de redemocratiza-
cao do pais, ela poderia ser examinada segundo os elementos apontados
por Foucault: sociedade, economia, populacdo, seguranca e liberdade.
Nao temos condicoes nem competéncia para fazé-lo neste artigo; nossa
intencao foi tao somente a de tentar explicitar que os movimentos pela
definicao da obrigatoriedade do ensino de Filosofia no nivel médio fize-
ram parte de uma maquinaria dessa governamentalidade democratica.



Com isso, queremos dizer que o debate em torno da obrigatoriedade do
ensino de Filosofia, bem como sua recente aprovacao, nao sao compreen-
didos com o simples apelo a uma discussao de fundo ideolégico ou mesmo
politico-ideolégico. Os vdrios movimentos, os argumentos utilizados, o
dispositivo legal instaurado, a articulacao do ensino da Filosofia com a
formacdo para a cidadania fazem parte de uma complexa rede microfisica
que atende a conformacao dessa governamentalidade.

O “direito a Filosofia”, reivindicado por Derrida (1990) no contex-
to da tradicdo republicana francesa, teve que ser construido no Brasil
contemporaneo, no quadro e no contexto da constru¢ao de uma nova go-
vernamentalidade democratica. Assim, o ensino de Filosofia vem atender
aos mecanismos de controle dessa governamentalidade, ao preparar indi-
viduos no contexto da populacao estudantil para agir de acordo com os
elementos dessa maquinaria.

Como visto, o conceito foucaultiano de governamentalidade com-
porta uma dupla dimensdo. A governamentalidade politica, articulada ao
governo dos outros, ao exercicio do controle social; e uma governamentali-
dade relativa as técnicas de si, esta permitindo a construcao de estratégias
de resisténcia ao governamento politico. Assim, se o ensino da Filosofia no
Brasil contemporaneo estd sendo pensado e produzido no ambito da ma-
quinaria de uma governamentalidade democrdtica, ele também pode ser
pensado e produzido como estratégias de resisténcia a esta mesma gover-
namentalidade, como uma prdtica de si. Mas esse é um assunto complexo,
que precisa ser deixado para uma outra oportunidade.
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EVOLUCAO DO
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COGNITIVO DOS
JOVENS BRASILEIROS
NO PISA

SERGEI SUAREZ DILLON SOARES
PAULO A MEYER M. NASCIMENTO

RESUMO

O artigo analisa a evolugdo das habilidades cognitivas dos jovens brasileiros medidas
pelo Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos — Pisa. Reporta-se a resultados
bem positivos. Apesar de um aumento considerdvel na porcentagem dos jovens aptos
a fazer o Pisa e, portanto, uma forte reducdo na seletividade, a nota média brasileira
subiu 33 pontos ao longo dos tltimos nove anos. A posicdo relativa do pais também
aumentou: nossa nota média foi de 75% para 80% da nota média do grupo original
de paises que fizeram o Pisa em 2000. Em termos distributivos, a melhora foi mais
proeminente na parte inferior da distribuicdo de habilidades cognitivas. Os centési-
mos na cauda inferior da distribuicdo de matemdtica viram suas notas aumentarem
em torno de 70 pontos contra em torno de 30 pontos para os centésimos na cauda
superior.

PISA « AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM « DESENVOLVIMENTO COGNITIVO



EVOLUTION OF
THE COGNITIVE
ACHIEVEMENT OF
BRAZILIAN YOUTH
ON PISA

SERGEI SUAREZ DILLON SOARES
PAULO A. MEYER M. NASCIMENTO

ABSTRACT

This article analyzes the evolution of young Brazilians’ cognitive abilities, as mea-
sured by the Program for International Student Assessment - Pisa. The results were
very positive. Although it was observed a considerable increase in the percentage
of youngsters able to complete the Pisa exam and, therefore, a strong decrease in
selectivity, the Brazilian average rose 33 points over the past nine years. The relative
position of the Brazil also increased, since the average score rose from 75% to 80% of
the one found in the original group of countries that participated in this survey, in
2000. In distributive terms, the improvement was even more prominent in the bottom
of the cognitive abilities’ distribution: the hundredths in the lower tail distribution in
Mathematics had their scores increased by about 70 points, against approximately 30
points found in the hundredths of the upper tail.

PISA+ LEARNING EVALUATION « GOGNITIVE DEVELOPMENT
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ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E O DESENVOLVIMENTO ECONOMICO — OCDE -
promove, desde 2000, uma avaliacao educacional em larga escala, em seus
paises-membros e em paises com os quais estabelece acordos de parceria
para essa finalidade. A avaliacdo, denominada Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos — Pisa —, é feita a cada trés anos. Sua quarta e mais
recente edicao foi em 2009, com os respectivos resultados divulgados em
dezembro de 2010. Seu principal mérito é tornar disponivel, para livre aces-
so, uma base publica contendo dados de abrangéncia internacional, com
informacdes sobre desempenho cognitivo, passiveis de serem cruzadas com
varidveis contextuais construidas a partir de questiondrios respondidos pe-
las escolas, pelas familias e pelos proprios estudantes testados.

A forma pela qual o Pisa é desenhado, e o fato de contar com qua-
tro edicoes jd concluidas — em todas as quais o Brasil esteve presente -,
permite prospectar uma série de tendéncias e comparacoes informativas,
tanto do ponto de vista da formacdo de capital humano quanto do ponto
de vista da evolucdo das desigualdades educacionais. Por exemplo, o foco
dos exames em situacdes e desafios que exigem dos estudantes testados
aplicacoes prdticas do conhecimento, das habilidades e das competéncias
desenvolvidas ao longo de suas vidas escolares possibilita formar uma
ideia acerca de quao preparados encontram-se eles para os desafios com os
quais tenderdo a se deparar nas etapas seguintes de sua formacao e, prin-
cipalmente, no mundo do trabalho e no cotidiano. Fornece também uma
nocao de como evolui o desempenho desses jovens ao longo do tempo, e
permite sua comparacao com o desempenho de jovens de outros paises.
Dessa maneira, pode-se verificar a evolucao brasileira no Pisa, tanto na
sequéncia temporal quanto diante da performance de outros paises.



No que tange a evolucao das desigualdades, as quatro edig¢oes do Pisa
tornam possivel vislumbrar como tem evoluido a varidncia do desempenho
dos estudantes brasileiros ao longo do tempo. Com isso, pode-se perceber se
a distncia entre nossos estudantes de melhor e de pior desempenho estaria
aumentando - o que sinalizaria um aumento das desigualdades educacio-
nais — ou diminuindo — o que seria um indicio de reducao das desigualdades
educacionais.

Assim, a discussdo neste artigo estrutura-se, além desta introducao,
nas seguintes partes: o progresso, no Brasil, do nivel de instrucdo da popula-
¢ao que compoe o universo amostral do Pisa; o avanco do pais em comparacao
com outros paises nas sucessivas edicoes do exame; a composicao do desem-
penho brasileiro, ordenando as notas da populacdao que participou da prova
em centésimos, a fim de averiguar eventuais mudangcas na distancia entre os
melhores e os piores desempenhos. A dltima sec¢do traz consideracdes finais.

AUMENTO DA ESCOLARIDADE DOS JOVENS
DE 15 A 16 ANOS
A amostragem do Pisa parte da populacdao que inicia o ano de aplicacdo do
exame com 15 anos de idade ja completos. Exige, ademais, que a pessoa es-
teja, naquele momento, matriculada e frequentando ao menos o 7° ano em
uma instituicdo formal de ensino. Assim, pessoas com essa idade que ainda
tenham menos de seis anos de estudos completos, ou que ndo estejam matri-
culadas em instituicoes formais de ensino, nao compoem o universo de onde
sdo extraidas as amostras nos paises participantes.

Em um sistema educacional como o brasileiro, em que reprovacao
e evasao sao problemas historicamente enraizados na cultura escolar, tal
recorte amostral potencialmente colocaria nossos estudantes em relativa van-
tagem. Afinal, reprovacdo e evasdo elevadas tenderiam, hipoteticamente, a
afunilar o sistema educacional, promovendo aos anos finais do ensino funda-
mental e ao ensino médio apenas os estudantes mais “capazes” e, portanto,
deixando a amostra final do Pisa com uma sobrerrepresentacdo de estudantes
de melhor desempenho nos paises em que tal cultura fosse proeminente.

Nao obstante, as quatro primeiras edicoes do Pisa coincidem com um
momento histérico em que paulatinamente os sistemas brasileiros de ensino
vém adotando regimes de ciclos!, por meio de progressao continuada entre
os anos de estudo. Em 2006, o Censo da Educacao Bdsica ja identificava, para
todo o Brasil, que 41,3% das escolas estaduais localizadas em dreas urbanas
adotavam regime de ciclos (MENEZES-FILHO et al., 2008). Tal tendéncia tem-se refle-
tido nas taxas de aprovacao: no ano da primeira edicao do Pisa, 2000, a taxa
no ensino fundamental foi de 78,2%; no ano da edi¢do mais recente, 2009,
ficou em 85,2%?2, incremento que significa, na média, em 2009 em relacao a
2000, aprovar adicionalmente 7 estudantes entre 100 matriculados em cada
série do ensino fundamental.

Nao é proposta mensurar, neste artigo, eventuais impactos de regimes
de ciclos e da progressao continuada sobre medidas de rendimento escolar,

1

Para uma discuss&o acerca
do regime de ciclos, ver
Fetzner (2007a, 2007b,
2007c, 2008). Para uma
discussao especifica sobre
a organizac&o do trabalho
escolar em ciclos como
politica de incluséo e
tentativa de enfrentar os
problemas da repeténcia e
do abandono escolar, ver
Sousa (2008) e Dalben
(2009). Vale a pena também
ver Fernandes (2010), cuja
de linha de argumentacéo
expde o (que deveria ser)
oObvio: a qualidade da escola
n&o passa pela opgdo por
séries ou ciclos.

2

As taxas de aprovacao aqui
utilizadas foram extraidas
das sinopses estatisticas da
Educacao Basica 2001 (ano-
referéncia 2000) e

2009 (ano-referéncia
2009), disponiveis em
www.inep.gov.br. A taxa
referente a 2000 foi
calculada como proporg¢ao
do numero de aprovados
em relacdo ao total de
matriculas no ensino
fundamental. A taxa
referente a 2009 é informada
diretamente pela sinopse
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Embora, como enfatiza
Gomes (2005), incorra a
progressdo continuada no
risco de limitar-se a servir
meramente como politica de
correcdo de fluxo, quando
ndo implementadas em
conjunto com iniciativas

de acompanhamento mais
assertivo do estudante em
seu percurso escolar, a fim
de buscar efetivamente
qualidade e equidade
Voltando a assertiva

de Fernandes (2010),
mencionada em nota de
rodapé anterior, a qualidade
da escola vai além de
organizar o percurso escolar
em séries ou em ciclos

embora se reconheca a caréncia e as necessidades de estudos nessa tematica
aplicados ao Brasil. Poucas pesquisas brasileiras exploram essa questdo com
a utilizacdo de dados quantitativos, valendo destacar o esforco empreendi-
do por Menezes Filho et al. (2008), que encontraram efeito significativo da
adocdo de ciclos sobre a reducao das taxas de reprovacdo e o aumento das
taxas de aprovacao em todos os niveis de ensino. Ao mesmo tempo, porém,
0s mesmo autores, ao estimarem os efeitos da progressao continuada sobre o
desempenho na Prova Brasil dos estudantes da 4* e da 8¢ série, encontraram
resultados ndo significativos no primeiro caso, e impactos significativamente
negativos no segundo. Tal como argumenta Gomes (2005), as evidéncias empi-
ricas disponiveis ndo permitem afirmar se a desseriacdo é benéfica ou nao ao
aproveitamento dos alunos. O desdobramento mais nitido da disseminacao
da progressao continuada pelos sistemas educacionais brasileiros é o aumen-
to da escolaridade da populacao®.

No que tange ao Pisa, isso significa que, a cada nova aplicacao do exa-
me, os jovens brasileiros nele envolvidos apresentam escolarizacao cada vez
maior. No gréfico 1 vé-se que o nivel de instrucdo dos jovens que integram
o universo amostral do Pisa no Brasil tem-se tornado cada vez mais elevado.

GRAFICO 1

PERCENTUAL DA POPULACAO BRASILEIRA DE 15 ANOS COMPLETOS COM
ESCOLARIDADE MINIMA PARA COMPOR O UNIVERSO AMOSTRAL DO PISA, E
SUA DISTRIBUICAO POR NiVEL DE INSTRUCAO - 2000, 2003, 2006 e 2009
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Fonte: Fundagao IBGE (2000, 2003, 2006, 2009). Elaboracdo dos autores.

Obs.: 1. Por elegiveis para o Pisa entendam-se aqueles que, no ano de aplica¢ao do exame, tinham ao menos seis anos completos de estudo (condi¢ao
necessdria para compor o universo amostral da avaliacdo da OCDE).
2. Para o ano 2000, foram consideradas as pessoas que tinham 15 ou 16 anos completos na data de referéncia do censo populacional daquele
ano (1° de agosto de 2000); para os anos subsequentes, foram consideradas as pessoas nascidas no ano de referéncia para a aplicagao do Pisa,
respectivamente 1987, 1990 e 1993.

Quando o Pisa foi aplicado pela primeira vez, em 2000, 62% da po-
pulacdo brasileira de 15 ou 16 anos de idade tinha a escolaridade minima
para compor o universo amostral do exame. Ao longo da década, uma pro-
porcdo cada vez maior dos jovens dessa idade foi alcancando tal patamar,



até que, na aplicacao mais recente, em 2009, esses jd representavam apro-
ximadamente 79% da populacdo nessa faixa etdria. Serd que essa expansao
do universo amostral do Pisa resultou em uma queda no rendimento dos
estudantes brasileiros nas sucessivas edi¢coes do exame?

O DOMINIO DE HABILIDADES COGNITIVAS

NO BRASIL

A resposta a pergunta é ndo, mas merece ser colocada no contexto mais am-
plo de como evoluiram as habilidades cognitivas dos jovens nos ultimos dez
anos no Brasil.

Apesar de este texto ser inspirado pelo e centrado no Pisa, esse exa-
me ndo € a Gnica fonte sobre o desempenho cognitivo de jovens. O Brasil
conta, desde 1995, com o Sistema de Avaliacao do Ensino Bdsico — Saeb -,
que avalia as habilidades cognitivas de criancas nas 4* e 8* séries do funda-
mental e, 0 que nos interessa, jovens cursando a 3* série do ensino médio.
Também existe, desde 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio — Enem -,
que é prestado por jovens terminando o ensino médio. Ha trés caracteristi-
cas importantes que diferenciam os trés exames: o uso ou ndo da Teoria da
Resposta ao Item - TRI; a abordagem filos6fica seguida na construcao dos
itens; a construcao do universo amostral.

A TEORIA DE RESPOSTA AO ITEM

A comparabilidade entre aplicacoes de uma prova é dada pela
Teoria de Resposta ao Item. Antes dos anos de 1950, a inica forma de tra-
balhar com medidas cognitivas era simplesmente contar itens certos e
errados. Duas provas nunca poderiam ser comparadas, uma vez que eram
incomensuraveis. A TRI revolucionou o desenho de provas cognitivas ou
outros tipos de teste, passando a permitir comparacoes entre duas provas
e, portanto, dois ou mais momentos no tempo.

O principio bdsico que da suporte a TRI é bastante simples: cada
individuo possui uma habilidade latente e nao observavel, que se conven-
ciona chamar de proficiéncia, cujo valor determina a probabilidade de
acerto de uma pergunta, ou item, que mede essa mesma habilidade. Tanto
a dificuldade de um item como a proficiéncia de uma pessoa podem ser ex-
pressas em uma tinica escala — para conhecer mais sobre a TR, ver Andrade,
Tavares, Valle (2000), Klein (2003), Aratijo, Andrade e Bortolotti (2009).

O Pisa (OCDE, 2000, 2003, 2006) € 0 Saeb (KLEIN, 2003) sdo ambos cons-
truidos usando a TRI. O Enem, por seu turno, sé passou a se valer da TRI
a partir de 2009 (BRASIL, 2009). Isso quer dizer que seria necessdrio um tra-
tamento estatistico complexo dos itens do Enem de cada ano anterior a
2009 para transformar as provas em algo compardvel®. Tal procedimento
seria demasiadamente trabalhoso para este texto e, portanto, eliminamos
o Enem como fonte.

4

Para tanto seria necessario
identificar itens quase
idénticos em diferentes anos
e usa-los como “perguntas-
ancora” para colocar todas
as provas em uma mesma
escala e depois reestimar

a proficiéncia do Enem em
uma escala TRI. Trata-se de
trabalho para uma equipe
de pesquisa por um ano.
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S

CONSTRUGAO DE ITENS

Ha algumas diferencas entre as abordagens filos6ficas do Pisa e do
Enem, por um lado, e do Saeb, por outro. O Saeb é projetado para medir
diretamente o dominio dos contetidos e nio a sua aplicacdo. E uma pro-
va muito colada nos parametros curriculares. Exemplos de itens podem
ser encontrados em http://www.inep.gov.brfweb/saeb-e-prova-brasil/down-
loads. Jd o Pisa e o Enem usam itens construidos para medir a aplicacao
do conhecimento em situacoes da vida prdtica. Ver http://[www.inep.gov.
br/web/enem/provas para itens do Enem, e http://[www.gave.min-edu.pt/
np3/134.html para itens do Pisa.

Uma comparacdo entre as duas abordagens mostra que as provas
do Enem e Pisa sao muito mais interessantes e se aproximam mais das
habilidades cognitivas tteis na vida real ou no mercado de trabalho que as
provas conteudisticas do Saeb.

UNIVERSO AMOSTRAL

A grande diferenca entre o Saeb e o Pisa, no entanto, ndo é a abor-
dagem filosofica, e sim a amostragem. Como jd foi mencionado, o Pisa
amostra individuos escolarizados nascidos 16 anos antes da aplicacao do
exame e matriculados em qualquer série, desde que com ndo mais de trés
anos de defasagem. O Saeb, por sua vez, testa individuos no final do ensino
médio, independentemente da idade que tenham. Na presenca de repetén-
cia maciga, como € o caso no Brasil, os dois universos nao irdo coincidir.

O gréfico 2 mostra, a partir de 1995, a evolucao do universo amos-
tral do Pisa e do contingente de estudantes cursando o final do ensino
médio e, portanto, passiveis de serem submetidos ao Saeb no final do seu
3¢ ano. As flechas claras indicam os anos nos quais houve aplicacao do
Saeb e as flechas escuras, os anos nos quais houve aplicacdao do Pisa. A
evolucdo do universo do Pisa é coerente com o grafico 1 - aumentos mais
ou menos grandes no universo de 2000 para 2003 e 2006 para 2009 e um
aumento mais modesto de 2003 para 2006. Os aumentos no universo do
Saeb, no entanto, sdo bem maiores. O universo amostral do Saeb aumen-
ta principalmente na década de 1990, em que, como serd visto adiante,
os resultados caem drasticamente. Se compararmos a evolucao dos dois
universos, veremos que, de 1995 a 2009, o universo do Saeb quase dobrou
de tamanho relativo a coorte de 16 anos; jd o universo do Pisa aumentou
cerca de 50%, em relacdo a mesma coorte.



GRAFICO 2
EVOLUCAO DO UNIVERSO AMOSTRAL DO SAEB E DO PISA, NORMALIZADO
PELO TAMANHO DA COORTE DE 16 ANOS (ANO DE COMPARACAO = 1995)

200

100)

Universo (1995

1995 1997 1999 2001 2003 2005 2007 2009

Fonte: Fundagio IBGE (1995-2009).

Obs.: 1. Universo amostral do Pisa compreende individuos nascidos 16 anos antes do ano de referéncia e que, ademais, tinham ao menos seis anos
completos de estudo na ocasiao. Vale ressaltar que os anos de aplicacao do Pisa nem sempre coincidem com os do Saeb e que a primeira
prova da OCDE foi aplicada em 2000. Trata-se, pois, de uma estimativa do tamanho do universo amostral desse exame se houvesse sido
aplicado nos mesmos anos em que o Saeb ocorret.

2. Universo amostral do Saeb compreende individuos matriculados no 3¢ ano do ensino médio em seu ano de aplicacao.

Munidos da comparacdo dos dois universos, o que esperar a priori?
Como j4 foi visto na secao passada, a queda nas taxas de repeténcia e evasao
tem levado a um perfil cada vez menos elitista do ensino médio. Criancas
e jovens de origem socioecondmica cada vez menos favorecida integram o
corpo estudantil do ensino médio. Na literatura especializada, o fator mais
fortemente associado ao rendimento estudantil é justamente a origem so-
cioecondmica da familia do/a aluno/a (HANUSHEK, WOMANN, 2011). Ao
mesmo tempo, os altos niveis de repeténcia e evasao que historicamente
caracterizaram o sistema educacional brasileiro e que vém se reduzindo
paulatinamente nos dltimos dez anos costumam afetar, majoritariamen-
te, as criancas e os jovens oriundos dos estratos socioeconémicos mais
baixos (RIBEIRO, 1993; LEON, MENEZES FILHO, 2002). Graciano e Haddad
(2009) ressaltam que os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Do-
micilio - PNAD - de 2006 mostram que a presenca de jovens entre 15 e
17 anos no ensino médio é mais de trés vezes maior quando esses jovens
figuram entre os 20% mais ricos da populacdo nessa faixa etdria do que
entre os 20% mais pobres.

Como visto, parte dos estudantes que sofrem com a repeténcia per-
manece elegivel para o Pisa, que inclui o final do ensino fundamental, mas
é integralmente alijada do Saeb, que inclui apenas o udltimo ano do ensi-
no médio. Assim sendo, a popularizacdo do ensino médio ensejada pela
reducdo paulatina nos niveis de repeténcia tende a se refletir ainda mais
significativamente no corpo discente que faz o Saeb do que no que faz o
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Pisa. Tal qual visto no grafico 2, o universo do Pisa aumenta muito menos
que o universo do Saeb. A priori, isso deve levar a uma evolucao melhor no
Pisa do que no Saeb, uma vez que o corpo de estudantes que faz o Saeb vird
de origem socioecondmica cada vez menos favorecida. Os dois painéis do
grafico 3 mostram que é exatamente isso que ocorre.

GRAFICO 3
EVOLUCAO DAS HABILIDADES COGNITIVAS SEGUNDO SAEB E PISA

Painel 1 - Saeb Painel 2 - Pisa
300 - 420,0 1
286 286
400,0
@ % 401
< 280 A &
« ©
o 5
kel @
% = 380,0 1 384
381
260 A
368
360,0 A
240 T T T T T T T g 340,0 T T T g
S o s NN NN = o o NN NN NN
© © © 9 9O 9 9 9o o © © ©W 9 9 9 9 9 O
Ano © © © o © o © © = || Ano © © © © O © o o =
5 & ® © 8N FE & ® o 5 o ® © 8 & & ® o

Fonte: Brasil (2009); OCDE (s.d.). Elaboragao dos autores.

A nota média do Brasil nos exames do Pisa tem subido sem parar
desde 2000, data da primeira avaliacdo, refletindo melhoria da qualida-
de educacional no Brasil. Jd4 no Saeb, a nota caiu quase continuamente
de 1995 a 2005, refletindo a reducdo da selecdo causada pela repeténcia.
Apenas em 2007 e 2009 a melhoria no desempenho das escolas passou a
ser mais forte que a reducdo na selecao e houve aumento na nota média.

A diferenca entre as duas séries histéricas sugere que as tdo
combatidas politicas de regularizacao de fluxo por meio de progressao —
frequentemente mediante expedientes algo artificiais — foram acertadas,
a despeito da resisténcia que a sua adog¢do costuma encontrar. Essa
resisténcia muitas vezes parte até mesmo dos proprios pais e alunos, con-
forme se verifica em estudos como o de Jacomini (2010). Ademais, como se
vé em estudos como o de Earp (2009), a reprovacdo ainda é percebida, por
professores e por muitos especialistas, como uma medida pedagégica
indispensdvel, a despeito de a evidéncia empirica, como reitera Crahay
(2006), jd& de muito depor contra sua eficicia na melhoria do aprendiza-
do de alunos em dificuldade. Em nosso ponto de vista, prossegue valido
o diagnostico de Schwartzman (2005) de que, superada a questao da ex-
pansdo das redes de ensino que afligiram os formuladores de politica
educacional por muito tempo, a repeténcia e a md qualidade do ensino
colocam-se como os maiores desafios da educacao brasileira.



O objetivo do sistema de ensino nao pode prover com habilidades
cognitivas apenas aqueles que conseguem, a duras penas, progredir no
sistema educacional, e sim prover essas habilidades a todas as criancas
e adolescentes. Se olharmos por essa otica, o Pisa é, sem duvida, o me-
lhor exame para avaliar o progresso geral das habilidades e competéncias
desenvolvidas pelos nossos adolescentes. Apesar do aumento do percen-
tual da populacao brasileira com escolaridade minima para compor seu
universo amostral, a nota do pais aumentou 33 pontos (quase 10%) nos
ultimos dez anos.

Estabelecido que o Brasil tem melhorado em termos absolutos, fica
a pergunta: qual a dimensdo dessa melhora em termos relativos, isto &,
como ficamos em comparac¢oes internacionais?

A EVOLUGCAO DO BRASIL DIANTE DE

OUTROS PAISES

Nao é trivial avaliar a evolucao do Brasil diante dos demais paises no que
tange as habilidades cognitivas de seus jovens escolarizados. A cada ro-
dada do Pisa, hd vdrios novos paises participantes — e alguns poucos que
ficam de fora devido a problemas técnicos ou discordancias politicas. E
tdo pouco esclarecedor dizer que o nimero de paises com nota pior que o
Brasil passou de zero em 2000 para 11 em 2009 quanto dizer que o nime-
ro de paises com nota melhor passou de 30 para 54. Ambos os efeitos se
devem, em parte, ao fato de a aplicacdao de 2000 contar com 31 paises, e a
de 2009, com 66.

Outro problema evidente é que ha variacoes significativas de pro-
ficiéncia que nao chegam a modificar posicoes relativas e, portanto, nao
sdo contempladas nos rankings. E o que ocorre com o Brasil, comparativa-
mente com os paises que participaram da aplicacao de 2000. Tanto neste
ano como em 2009, o Brasil foi o pior colocado no grupo que participou do
Pisa 2000, embora a nota média tenha subido de 75% para 80% da média
nao ponderada da prova.

Naturalmente, o modo de avaliar quanto o Brasil melhorou ou pio-
rou é construir um painel que contenha os mesmos paises, e observar a
variacao da nota. Isso foi feito para dois periodos: 2000 a 2009, para que
possam ser verificadas tendéncias mais longas, e de 2006 a 2009, para com-
paracao de resultados recentes.

O grdfico 4 mostra a nota média® do Pisa 2000 no eixo horizontal
e a nota média do Pisa 2009 no eixo vertical. Consequentemente, paises
cujas notas aumentaram de 2000 para 2009 encontram-se acima da dia-
gonal, e aqueles cujas notas cairam encontram-se abaixo da diagonal.
Além disso, quanto mais para a direita e para o alto do grafico estiver
um determinado pais, melhor terd sido seu desempenho nos dois anos
plotados.

5

Trata-se da nota média
das trés disciplinas: leitura,
matematica e ciéncias
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GRAFICO 4
NOTAS MEDIAS DAS APLICACOES DO PISA EM 2000 E EM 2009
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Fonte: OCDE (s.d). Elaboragao dos autores.

Dos 31 paises que participaram tanto do Pisa 2000 quanto do Pisa
2009, apenas em um (Luxemburgo) a variacdo da nota foi superior a obser-
vada para o Brasil. Nossa média aumentou 32,7 pontos. Esse crescimento
acentuado, contudo, nao foi suficiente para que deixdssemos de figurar
na ultima posicdo entre os paises que participaram da prova em ambos os
anos - veja que o Brasil é o mais a esquerda e para baixo dentre os paises
representados no grafico 4.

Apesar de o periodo coberto pelo grafico 4 ser suficientemente ex-
tenso para que sejam observadas tendéncias de longo prazo, o grupo de
paises coberto é muito diferente do Brasil - o México é o unico pais latino-
-americano que também participou de ambas as avaliacoes.

O conjunto de paises participantes aumenta consideravelmente a
partir de 2006. Isso pode ser visto no grafico 5, que aponta justamente para
a variacdao na nota média de 2006 para 2009.



GRAFICO 5
NOTAS MEDIAS DAS APLICACOES DO PISA EM 2006 E EM 2009
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Fonte: OCDE (s.d). Elaboragao dos autores.

O Brasil nao é mais o ultimo dos paises entre o conjunto que par-
ticipou tanto do Pisa 2006 quanto do Pisa 2009. Argentina, Azerbaijdo,
Colémbia, Indonésia, Quirquistao e Tunisia obtiveram médias inferiores a
nossa, mas isso reflete apenas o fato de esses paises terem entrado na prova.

O relevante é que a nota média brasileira continua em ascensdo
(16,8 pontos). Apenas seis paises tiveram evolucdo mais positiva nesse que-
sito: Colémbia, Itdlia, Portugal, Quirquistao, Sérvia e Turquia. Junto com o
Brasil, Argentina, Colombia e Tunisia perfazem um grupo de paises cujas
notas ainda estdo bem baixas, mas aumentam em um ritmo acelerado. Na
América Latina, no entanto, ainda estamos bem atrds do México e, princi-
palmente, do Chile, cuja nota supera a nossa em 8,3 pontos.

Um panorama das razdes do bom desempenho brasileiro ja foi ex-
posto na segunda parte deste trabalho. Apresenta-se, a seguir, outra, nao
incompativel com aquela.
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QUANTO MAIOR O AVANCO DOS ESTRATOS
SOCIOECONOMICOS MAIS BAIXOS, MAIOR O
AVANCO NA MEDIA GERAL
Uma distribuicdo do que quer que seja é definida ndo apenas por uma mé-
dia, mas também pela dispersdo em torno dela. Adicionalmente, a média e
a dispersdo ndo sao independentes. Vamos argumentar nesta secao que, no
caso de aprendizado, para que a média seja alta, a dispersao deve ser baixa.

O primeiro argumento consiste em fazer uma comparacao inter-
nacional. O desafio das comparacdes internacionais é encontrar um pais
cujas caracteristicas sejam compardveis as do Brasil, mas cujos resultados
sejam suficientemente diferentes para ensinar algo. Excluindo paises alta-
mente homogéneos, como a Finlandia e a Coreia, o Canadd é o pais cujos
alunos tiram as melhores notas no Pisa. Trata-se de um pais grande, fede-
rativo e cuja diversidade étnica rivaliza com a brasileira. Entretanto, as
médias dos alunos no Pisa, em nenhum ano ou matéria, ficaram menos
que 100 pontos acima das médias dos brasileiros.

Se compararmos a diferenca entre as notas por centésimos entre
o Canadd e o Brasil, obtemos o grafico 6. O grdfico se refere as notas em
leitura para 2003, que ilustram bem nosso argumento, mas para qualquer
ano e qualquer matéria a mesma conclusao qualitativa continua valida. O
grifico 6 mostra que a diferenca entre os melhores alunos brasileiros e os
melhores canadenses, embora substantiva, situa-se em torno de 70 pontos.
Mas quanto pior o centésimo, maior a diferenca, de modo que os piores
alunos brasileiros ficam uns 150 pontos abaixo dos piores canadenses.

GRAFICO 6
DIFERENCA POR CENTESIMO, CANADA E BRASIL
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Fonte: OCDE (s.d.). Elaborag¢ao dos autores.



Ou seja, metade da nossa diferenca de 125 pontos com o Canada
é explicada mudando toda a distribuicdo para cima e equalizando nossos
melhores com os melhores canadenses. A outra metade do hiato se fecha
subindo a cauda inferior da distribuicao brasileira para que nossa desi-
gualdade seja a mesma que a observada no Canada.

Ja o grafico 7 mostra a evolucao da distribuicao acumulada das no-
tas do Pisa nas trés matérias examinadas (matemadtica, ciéncias e leitura)
para os anos de 2000, 2003, 2006 e 2009 para o Brasil. No eixo horizontal
encontra-se a populacdo que participou da prova, ordenada do pior para
melhor desempenho e agrupada em centésimos. No eixo vertical, a nota
média de cada centésimo. Verificam-se ali comportamentos diferentes
para matérias diferentes.

No caso de matemdtica fica clara a melhoria tanto da média como
da desigualdade. E visivel que, salvo de 2000 para 2003, a nota dos alunos
na cauda inferior da distribuicdo (os centésimos a esquerda no grafico)
cresceu mais que a daqueles na cauda superior (os centésimos a direita).

No caso de ciéncias hd uma reducdo da desigualdade e aumento
da média, mas a melhora ndo é tdo clara quanto no caso da matemadtica.
Finalmente, no caso de leitura, nao é claro se houve sequer uma reducao
da desigualdade e o aumento na média é bastante modesto.
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Outra forma de observar o fendmeno € verificar a diferenca no desem-
penho, centésimo a centésimo, ao longo do tempo. Ha dois modos de fazer
isso: o primeiro € a diferenca acumulada - escolhe-se um ano base e se verifica
a diferenca centésimo a centésimo entre o ano base e cada ano sucessivo. Isso
se encontra nos painéis 1 dos graficos 8 a 10; o segundo modo é fazer a dife-
renca entre aplicacoes sucessivas, novamente centésimo a centésimo. Cada
curva mostra o ganho ou perda ao longo de um periodo de trés anos (o inter-
valo entre aplicacdes do Pisa). E o que mostram os painéis 2 dos graficos 8 a 10.

GRAFICO 8
EVOLUCAO DA DISTRIBUICAO DAS NOTAS PISA EM MATEMATICA (BRASIL)
Painel 1 - Variacdo acumulada desde 2000 Painel 2 - Variac&o entre aplicacdes sucessivas
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Fonte: OCDE (s.d.). Elaborag¢do dos autores.

O grafico 8 mostra, em maior detalhe, o que se podia ver no primei-
ro painel do grafico 7 — o aumento considerdvel na média em matemdtica
coincide com uma reducdo da desigualdade. Entre 2000 e 2003, os 90 cen-
tésimos inferiores ganharam em torno de 20 pontos, mas os 10 superiores
ganharam até 50 pontos, ou seja, muito mais. Felizmente essa tendéncia em
direcdo a desigualdade cognitiva foi revertida jd em 2006. A curva pontilha-
da mostra que os centésimos inferiores passam a contar com melhorias de
desempenho mais fortes. A tendéncia é mantida em 2009: a curva respectiva
mostra que, enquanto o décimo inferior ganhou 70 pontos (desde 2000), os
dois décimos superiores ganharam em torno de 30. Nao deve surpreender
que o aumento brasileiro na média em matematica foi de 52 pontos na esca-
la Pisa e a queda no desvio-padrao, de 12 pontos.
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GRAFICO 9
EVOLUCAO DA DISTRIBUICAO DAS NOTAS PISA EM LEITURA (BRASIL)

Painel 1 - Variacdo acumulada desde 2000 Painel 2 - Variacao entre aplicacdes sucessivas

50 -
80 4

2009-2006
40 -
— — — - 2006-2003

30 A 60

e 2003-2000

20
40 -

20 A

Variag&o desde 2000

2009

T T T T )
\ 40 60 80 ;100

~ v

— — — - 2006

e 2003 -20 4

Centésimo -40

Fonte: Microdados Pisa (OCDE, s/d). Elaboragao dos autores.

J4 em leitura ocorreu algo bastante diverso. Comparando 2009 com
o eixo horizontal (que equivale a 2000) fica claro que houve um aumento
na desigualdade. Os centésimos superiores encontram-se mais altos — entre
30 e 40 pontos acima das notas do mesmo centésimo em 2000 — que seus
equivalentes inferiores, nos quais o ganho foi entre 10 e 20 pontos. A distri-
buicdo do ano de 2006 se mostra muito mais desigual que a do ano 2000.

Nao houve, no entanto, uma tendéncia clara. De 2000 para 2003,
houve aumento da média e um grande aumento da desigualdade. De 2003
para 2006, houve leve queda da média e um leve aumento da desigualdade.
Apenas de 2006 para 2009 a evolucao foi na direcdo desejada, com aumento
na média e queda na desigualdade.

O resumo é um aumento relativamente modesto de 21 pontos na
média e um aumento de 12 pontos no desvio-padrao.

GRAFICO 10
EVOLUCAO DA DISTRIBUICAO DAS NOTAS PISA EM CIENCIAS (BRASIL)
Painel 1 - Variacdo acumulada desde 2000 Painel 2 - Variacdo entre aplicacodes sucessivas
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Fonte: OCDE (s.d.). Elaboracao dos autores.



Finalmente, a evolucao da distribuicao de notas em ciéncias fica entre
o observado para as distribuicoes de matemadtica e de leitura. A distribuicao
das notas em ciéncias em 2009 é claramente mais igual que a de 2000 e o au-
mento na nota média no periodo foi de 30 pontos. Houve um leve aumento na
desigualdade de 2000 para 2003, mas que foi compensado em 2009.

Se pudermos concluir algo desta andlise é aquilo que jd foi con-
cluido pelo relatério McKinsey (2007) sobre educacao, quando afirma que
“sistemas de alta performance [...] sdo projetados para assegurar que toda
crianca estd apta para deles se beneficiar”. Dito de outro modo, um siste-
ma educacional nao pode ser bom se seus piores alunos pouco aprendem.
Obtivemos ganhos maiores em matematica em parte porque conseguimos
reduzir a desigualdade das notas naquela matéria. Obtivemos ganhos
mediocres em leitura porque ndo conseguimos fazer com que os piores
alunos aprendessem a ler melhor.

CONSIDERAGCOES FINAIS

As tendéncias apresentadas neste ensaio sugerem que, ao longo da década
de 2000, a populacao brasileira na faixa dos 15 aos 16 anos tem avanga-
do substancialmente no desenvolvimento de competéncias e habilidades
em leitura, matemadtica e ciéncias. Esse fato ganha mais relevancia ao
se recordar que as trés disciplinas sdo comumente vistas como um tripé
fundamental ao desenvolvimento de outras competéncias e habilidades
indispensdveis nas etapas futuras de formacao desses jovens e em sua atu-
acao no mercado de trabalho.

Esse avanco nas habilidades cognitivas medidas pelo Pisa ocorre
concomitantemente com uma trajetéria em “U” das habilidades cogniti-
vas medidas pelo Saeb, cujos resultados em 2009 ainda estavam abaixo
daqueles de 1995. A diferenca decorre do universo das duas avaliacoes —
enquanto o Pisa amostra as criancas escolarizadas de 15 a 16 anos, mesmo
que em séries inferiores a adequada, o Saeb amostra criancas no final do
ensino médio, mesmo que com idade superior a adequada - e da melhoria
que houve no fluxo escolar no periodo. A diferenca entre as duas avalia-
coes também mostra que as tao combatidas politicas de regularizacao de
fluxo foram acertadas. Isso porque o objetivo do sistema educacional de
um pais ndo pode ser a melhoria das habilidades cognitivas daqueles que
conseguem chegar ao final do ensino médio e sim a melhoria das habilida-
des cognitivas de todas as criancas.

No entanto, a evolucao positiva do Brasil no Pisa ainda nao foi su-
ficiente para promover saltos significativos na posicao em relacao a outros
paises. De um modo geral, a formacdo bdsica de nossos jovens prossegue de
baixa qualidade. Isso dificulta, inclusive, a chegada na porta da universida-
de de um contingente expressivo de jovens capazes de concluir a contento
um curso superior e de ocupar, posteriormente, postos de trabalho deman-
dantes de competéncias e habilidades cada vez mais complexas e mutaveis.
Nosso desempenho médio segue bem inferior ao da maioria dos paises.
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Mesmo assim, e ainda que pouco captada pelos rankings que cos-
tumam ser elaborados a partir de avaliacoes de larga escala desse tipo, a
melhora reportada tem-se mostrado consistente e intensa. Nossa distancia
de outros paises tem encurtado. Mais animadora ainda € a constatacao de
que parcela cada vez maior do avanco brasileiro pode ser atribuida, desde
a segunda edicdo do Pisa, aos/as estudantes situados/as na camada inferior
da distribuicao das notas — uma sinalizacao de que nosso sistema educa-
cional vem paulatinamente reduzindo suas histéricas desigualdades. Isso
ocorre principalmente em matemadtica e menos em leitura, com ciéncias
em uma posicao intermedidria. Registre-se, ademais, que tem sido este o
caso, mesmo diante da tendéncia crescente de adocao de regimes de ciclos
e de progressdo automadtica nos sistemas de ensino nacionais no mesmo
periodo. Isso pode ser um indicativo, ao cabo, de que reter estudantes em
diferentes etapas do percurso escolar revele mais um atraso e despreparo
da prépria instituicdo escolar do que do/a aluno/a.
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OUTROS TEMAS

RECONHECIMENTO
SOCIAL E AS
POLITICAS DE
CARREIRA DOCENTE
NA EDUCACAO
BASICA

BERNARDETE A. GATTI

RESUMO

Partindo do conceito de “reconhecimento social” e da questdo da formacdo de “senso
de injustica”, analisam-se politicas recentes relativas a carreira docente, por meio de
documentos e acoes emergentes em nivel federal, estadual e municipal. A discussdo
de fundo é a valorizacdo dos professores na realidade social e educacional do Brasil.
Discutem-se planos de carreira e sua relacdo com a vida profissional dos docentes
em estados e municipios e com a qualidade da educacdo. Conclui-se, por essas and-
lises, que a questdo do reconhecimento social desse profissional ainda sofre com os
problemas evidenciados, o que explica o crescente senso de injustica que percorre a
categoria. Verifica-se, no entanto, que hd um movimento nas diferentes esferas da
gestdo publica da educagdo no sentido de se preocupar com os planos de carreira do
magistério, embora esse movimento ainda ndo tenha abrangeéncia total e ndo tenha
mostrado ainda impactos efetivos.

POLITICAS EDUCACIONAIS « PROFESSORES « SALARIO
EDUCACAO BASICA



SOCIAL
RECOGNITION
AND TEACHING
CAREER POLICIES
IN COMPULSORY
EDUCATION

BERNARDETE A. GATTI

ABSTRACT

This article, based on the concept of “social recognition” and the issue of the creation
of a “sense of injustice”, analyses recent policies for the teaching career, through docu-
ments and measures taken at the Federal, State and Municipal levels. The underlying
discussion has to do with enhancing the value of teachers in the current social and
educational situation in Brazil. Career plans and their relation to teachers’ professio-
nal lives in states and municipalities are discussed, as well as these plans’ relation to
quality in education. The analyses lead to the conclusion that the issue of the social
recognition of these professionals is still affected by the raised problems, which ex-
plains the increasing sense of injustice pervading the profession. However, the study
founded that there is a movement in various spheres of public educational manage-
ment, which is concerned with the career plan for the teaching profession, although
the movement is not yet wide-ranging and has not shown so far any real impact.

EDUCATIONAL POLICIES » TEACHERS * SALARIES * BASIC EDUCATION
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AS DUAS ULTIMAS DECADAS, no Brasil, esforcos foram concentrados na drea
educacional, tendo como horizonte os desafios postos pelas demandas
e necessidades que tém emergido da sociedade. Necessidades de ordem
social, econdémica e cultural no contexto dos direitos humanos. No setor
educacional, mediante vdrias instancias de governo, entre tantas acoes po-
liticas, procurou-se: reorganizar aspectos do financiamento da educagao,
aumentar os anos de escolaridade da populacao, investir em infraestrutu-
ra, orientar os curriculos da educacao bdsica, ampliar as oportunidades no
ensino superior, formar docentes por diversos meios, deslocar a formacao
dos professores da educacdo bdsica do nivel médio para o nivel superior,
desenvolver programas de formacdo continuada, melhorar os livros didati-
cos e sua distribuicao, orientar a elaboracao de planos de carreira docente,
instituir o piso salarial nacional para professores. Porém, ainda estamos dis-
tantes de ter obtido uma qualidade educacional razodvel, sobretudo no que
se refere as redes publicas de ensino, que atendem a maioria das criancas
e jovens brasileiros. Vdrios sdo os fatores intervenientes na situacao, entre
eles a questdo dos docentes, sua formacao e suas condi¢coes de trabalho. Em
particular, as condicoes de trabalho dos professores constituem um desa-
fio considerdvel para as politicas educacionais, tanto no nivel federal como
nas instancias estaduais e municipais. Os planos de carreira relativos a do-
céncia tém papel central nessas condicdes. Eles, efetivamente, refletem o
reconhecimento social e politico desses profissionais. Discute-se e se busca
a valorizacdo dos docentes como fator importante seja em relacio a mo-
tivacao desses profissionais, seja quanto ao reconhecimento de seu papel
central nos processos educativos escolares. Esse reconhecimento se estende,
também, as exigéncias que contemporaneamente sao feitas aos professores,



as quais deveria corresponder uma situacao de trabalho, saldrio e perspec-
tivas de futuro condizentes. O valor atribuido a um setor de trabalho estd
intrinsecamente ligado as suas condicoes de exercicio, que geram atribui-
¢oes sociais de reconhecimento valorativo. Nao sao os discursos que criam
valor social, mas, sim, as situacoes. E, aqui, temos alguns problemas.

CONTEXTO SOCIAL E VALORIZAGCAO DOS
DOCENTES

Tomamos como ponto de partida algumas perspectivas sociolégicas relati-
vas ao contexto social contemporaneo, como forma de ancorar as questoes
de politica da educacao e a problematica do exercicio profissional dos pro-
fessores na dindmica dos movimentos da sociedade. Optamos por trazer o
conceito de reconhecimento social, para compor o cendrio de nossa discus-
sao e para adentrar em aspectos relativos as politicas especificas voltadas a
carreira docente no Brasil, tanto em nivel federal quanto na esfera regional
e local.

Uma perspectiva que pode caracterizar as sociedades contempora-
neas é a que trata da luta pelo reconhecimento social, em sua dimensao
politica. Essa, conforme assinala Paiva (2006, p. 11), “pode ser interpretada
como sinénimo da histéria das demandas por inclusao na esfera ptiblica
das sociedades ocidentais”, momento novo, em que “vdrios segmentos da
sociedade, antes invisiveis na organizacdo sociopolitica, passaram a de-
mandar seus direitos, ou seja, seu reconhecimento a partir da formacao de
identidades especificas”. Como decorréncia disso, nessas sociedades con-
temporaneas, o individuo é elemento considerado como essencial para a
organizacao sociopolitica, e a realizacao dessa condicao funda-se na ideia
dos direitos humanos, na dialética pessoa-coletividade. A educacdo, con-
sagrada como direito subjetivo inaliendvel das pessoas, encontra-se nesse
cendrio em posicao privilegiada, e as fortes reivindica¢oes e lutas por uma
educacao de qualidade para todos é a expressao da busca por esse direito.
A andlise e o questionamento de politicas implementadas por diferentes
niveis de governo, em um pais de constituicao federativa como é o Bra-
sil, passa por diferentes grupos sociais com seus especificos interesses e
necessidades e traduz uma nova perspectiva de vida e demandas sociais.
Paralelamente, “a luta pelo reconhecimento é também uma afirmacao da
diferenca, uma vez que ela pede o reconhecimento da identidade especifica
de grupos” (PAIVA, 2006, p. 11). Pensando no professor, trata-se de seu reconhe-
cimento como um trabalhador, uma categoria profissional de forte impacto
em aspectos fundamentais da civilizacdo humana. O direito a diferenca e
ao reconhecimento vém sendo fortemente afirmados por vdrios movimen-
tos na sociedade contemporanea. Esses movimentos produzem impactos
na educacdo, especialmente nas disputas relativas aos curriculos escolares,
portanto na formacao dos professores e no seu trabalho. Ambas as tendén-
cias sao forcas sociais que se avolumam e colocam novas condicoes para
a concepcao e consecucao de politicas publicas voltadas ao social, e, mais
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enfaticamente, para as redes educacionais escolares. Aqui, o fator huma-
no - quem ensina, quem aprende, quem faz a gestao do sistema e da escola
e como — destaca-se como polo de atuacao dos vdrios grupos envolvidos
na busca de uma nova posicao social e de novas condicoes para suas rela-
¢oes sociais, de convivéncia e de trabalho. A uma vez, o reconhecimento
social de grupos diversificados que demandam por escolarizacao, e, si-
multaneamente, a necessidade do reconhecimento social da categoria dos
professores como trabalhadores essenciais. Essas questoes se inserem no
amplo ambito da justica social. Ndo se trata, portanto, de reconhecimento
no sentido do orgulho pessoal, mas no sentido de uma subjetividade cole-
tiva na demanda por equidade social.

As novas abordagens sobre a questao da justica social, a redistribui-
cao de bens materiais e culturais e as demandas por reconhecimento trazem
perspectivas que avancam em relacao a discussao unilateral da economia
como unica e central dos conflitos sociais, e tinica a resolver. Conforme
Mattos (2006, p. 152), 0 economicismo tende a propagar a ideia de que a solu-
¢ao para os problemas da realidade social sé pode ser dada pela economia;
seriam “explicacoes que afirmam, por exemplo, que se o PIB de tal pais cres-
cer tanto por cento é possivel que se reduza a pobreza, se distribua renda,
etc.”, numa perspectiva unicista e linear. A cultura aqui é elemento adjacen-
te ou decorrente.

J4 a posicdo oposta, na esteira dos culturalismos, defende a ideia de
que mudancas na cultura é que podem alterar aspectos, ou toda a ordem
social. A injustica econdmica estd, porém, ligada a injustica cultural e vice-
-versa. A questao é dialética. E, por exemplo, se avancarmos na perspectiva
das subjetividades, fortemente debatida por grupos sociais nos dias de hoje,
desponta o problema do “senso de injustica”, que, segundo alguns analis-
tas, tem sido forte fator mobilizador da sociedade. Assim, o conhecimento
dos fatores determinantes de sua constituicao é importante para a com-
preensao dos conflitos sociais emergentes e das necessidades que provocam
movimentos de determinados grupos (HONNETH, 2003). O senso de injustica
atrita-se com o reconhecimento social.

Os desafios candentes postos ao governo da educacao e suas politi-
cas e, em particular, aos problemas da formacao e trabalho docentes, vém se
originando dos desconfortos anunciados por diferentes grupos sociais, em
diferentes condicdes, os quais expoem suas demandas e geram reivindica-
cOes expressas por vdrios meios (associacoes diversas, midias, movimentos
por mais e melhor educacdo etc.). Tais desconfortos se relacionam a novas
posturas diante das injusticas sociais, marcadamente das injusticas de status
social, que tém a ver com a ordem cultural na sociedade, aliada as possibili-
dades de sobrevivéncia digna.

Nesse cendrio, a educacao escolar ocupa lugar importante e a ques-
tao de quem faz educacao e “em quais condicoes” torna-se central. Assim,
compreender as politicas governamentais em relacao aos docentes pode
iluminar aspectos da relacdo opaca entre legisladores e gestores dessas po-
liticas e as novas postulacoes de grupos sociais que reivindicam para si, de



diferentes formas, equidade, reconhecimento social e dignidade humana.
Grupos sociais que se candidatam a formacdo e adentram a profissao do-
cente, por diversas injuncoes, e grupos sociais que adentram, por meio dos
filhos, as escolas. Transformar a educacao escolar implica transformar radi-
calmente o reconhecimento social da profissao docente e dos professores.

A atuacdo de professores no seu trabalho, em situacdes em que
demandas diversificadas que provém do movimento da sociedade contem-
poradnea, ocorre em um determinado contexto sociocultural-histérico e em
um dado contexto relacional e interpessoal. Conforme Souza e Pestana, as
situacoes escolares nao sao “descoladas” das circunstancias que as consti-
tuem especificamente. Afirmam assim que, com apoio

...N0 pressuposto desse sujeito descolado de suas circunstancias,
0s sistemas educativos e as instituicdes educacionais, tendem a
comprometer-se exclusivamente com a capacitacdo de pessoas
isoladas, sem se responsabilizar pelas condicdes que as consti-

tuem como professor e como sujeitos. (2009, p. 147)

E o fazem em uma visao de competéncia descontextualizada.
Consequentemente, “tal visdo incide na responsabilizacao individual do
docente pela qualidade do ensino e pela educacdo nacional”. Nao sé pro-
cessos de formacao inicial ou continuada tém tomado esse pressuposto
como base, descurando da ideia de coletivo e o compartilhamento de sabe-
res e responsabilidades, como também os processos de avaliacdo docente,
as politicas de abono salarial e prémios, e até de carreira docente. A discus-
sdo sobre essas politicas, em contexto especifico, precisa ser posta, o que
demanda uma reflexdo sobre seus efeitos em relacdo as diversas propostas
implementadas.

PLANOS DE CARREIRA E PERSPECTIVAS PARA OS
PROFISSIONAIS DOCENTES

Quando se trata de estudar os problemas relativos a carreira e remunera-
cdo de professores da educacdo bdsica, uma questao se poe de imediato,
que é se hd algum diferencial caracteristico desse trabalho que o define
como merecendo cuidados especiais. Ferreira e Hypdlito (2010) caracte-
rizam o trabalho docente como um trabalho diferenciado de outros na
medida em que envolve um alto grau de subjetividade e sobre o qual ndo
se tem uma medida absoluta daquilo em que resulta. Vdrios analistas do
trabalho docente apontam para a complexidade atual do papel do educa-
dor escolar que implica ndo s6 dominio de conhecimentos disciplinares
e metodologias de ensino, como também a compreensao do desenvolvi-
mento cognitivo, afetivo e social das criancas e jovens, e a compreensao e
capacidade de lidar com diferencas (por exemplo, a heterogeneidade dos
alunos quanto a estdgios de desenvolvimento, vinculos familiares, religio-
sos, condicoes econdmicas, pertenca cultural etc.). Isso, em um ambiente
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de escola e sala de aula, perpassado por questoes sociais, por politicas
educacionais de governos, pelas informacoes mididticas e, também, por
processos relacionais-afetivos, pela vivéncia de situacoes as mais variadas,
pelas necessidades comunitdrias e pessoais de todos os atores envolvidos
(TARDIF, 2003; MELO, 2008; LOURENCETTI, 2008). As modalidades de contrato de
trabalho, a distribuicdo didria de seu exercicio profissional, um trabalho
que ndo se esgota no hordrio escolar e que exige compromisso continuo,
fazem com que esta profissdo porte uma tensdo maior do que qualquer
outra. Por isso, ndo é sem razao que se tem apontado a tendéncia a intensi-
ficacdo de sua jornada de trabalho, como também a sua extensao (DUARTE,
2008), e que tenham sido constatados problemas de adoecimento frequen-
te desses profissionais, como sinalizado por Codo (1999) e Assuncao (2008).
E preciso também agregar a discussdo a importancia dessa categoria de
profissionais para a formacao dos cidadaos, tanto no que diz respeito a
seus aspectos politico-sociais, de cultura e civilidade, como em seus aspec-
tos produtivos. Sem o trabalho dos professores na educacao bdsica nao
hd como formar qualquer outra categoria de profissionais. O aspecto da
formacao para a cidadania, muito lembrado nas formulacdes da educacao,
ndo é, no entanto, definido com a clareza necessdria. Nas estratégias dos
governos da educacdo também nao é termo esclarecido, conscientemente
tomado. Lembra Cury que a Constituicdo brasileira

..fez uma escolha por um regime normativo e politico, representa-
tivo, plural e descentralizado. E, junto com a representacdo popu-
lar, abre espaco para novos mecanismos de participacdo nos quais
um modelo institucional cooperativo amplia o niumero de sujeitos
politicos capazes de tomar decisdes. Ela avanca no sentido de ins-
trumentos de participacdo direta da populacdo na constituicdo do

ordenamento juridico. (2010, p. 113)

Um pais com tal propdsito nao o realizard a nao ser com um pro-
cesso educacional-cultural desenvolvido concretamente com equidade
e boa qualidade. Aqui tocamos no papel fundamental dos docentes da
educacio bdsica. E na escola que se consolidam as formacdes necessdrias
a vida social mediante o trabalho cotidiano dos educadores. E necessa-
rio criar condicoes para que esse profissional se sinta suficientemente
reconhecido do ponto de vista social no esforco de formacdao das novas
geracoes, na perspectiva democrdtica sinalizada pela Constituicao Federal
e na direcdo da ampliacao da base cultural da populacdo brasileira, no
presente e no futuro. E preciso que esses profissionais se percebam, eles
proprios, como cidadaos com opgoes e, acompanhando Bovero (2002, p. 120),
possam realmente contribuir com a formacao de outros cidadaos em con-
dicoes de participar de modo constante do poder de decisao coletiva e do
poder politico, uma vez que essa participacao é fundamental ao exercicio
de cidadania. O reconhecimento dos docentes da educagao bdsica como



profissionais essenciais ao pais passa pela oferta de carreira digna e de re-
muneracdo condizente a formacao deles exigida e ao trabalho que é deles
esperado.

REMUNERACAO E QUALIDADE DA EDUCACAO

Sem desconsiderar as iniciativas para melhoria das condicoes de remu-
neracao dos professores da educacao basica no pais, os seus saldrios nao
podem ser considerados adequados aos esforcos requeridos pela docéncia
no nivel bdsico, tampouco em relacdao as exigéncias quanto a sua forma-
¢do bdsica ou continuada (ALVES, PINTO, 2011; BECKER, 2008; CNTE, 2009; DAVIS,
NUNES, ALMEIDA, 2011; BARBOSA, 2011). O problema salarial docente se associa
a discussao sobre a qualidade da educacao no pais e sobre a atrativida-
de da carreira e permanéncia nela. Nao é banal a perda de bons quadros
profissionais que poderiam atuar nas escolas em favor de outras dreas pro-
fissionais (CAMARGO, 2010; CARREIRA, PINTO, 2007; CASTRO, 2006; GATTI, BARRETTO,
2009; GATTI, 2010).

H4 disputas quanto a questao da remuneracao docente e a quali-
dade do desempenho dos educandos. De um lado, conforme mostra e de-
fende Pinto (2009, p. 61), entre outros, seria necessdrio mudar radicalmente
o padrao de remuneracao dos professores na busca de melhor qualificacao
dos quadros da educacao e de garantir financeiramente que eles possam
buscar oportunidades pessoais para seu aperfeicoamento continuo. Para
tanto, seria necessdrio ampliar os gastos com a educacao publica. De ou-
tro lado, alguns estudos que se utilizam de modelos estatisticos de andlise
macroecondémica terminam por ater-se a “nao-significancia estatistica”
paraodesempenho escolar de fatores como maior gasto com educacao, sa-
ldrio de docentes, reducdo de alunos em classe (HANUSHEK, KAIN, RIVKIN, 1999;
NASCIMENTO, 2007; MENEZES FILHO, 2007). Esse discurso, interpretado como
se ndo houvesse necessidade de se ajustar melhor a remuneracdo dos
professores da educacdo bdsica, entra em choque com o exposto por ou-
tros trabalhos e por andlises de sindicatos (ODELIUS, RAMOS, 1999; PINTO, 2009;
CNTE, 2009a; APEOESP, 2009; BARBOSA, 2011). Mas encontra eco em vdarios nichos
de governo e em parte da midia. Cabe considerar a linearidade daqueles
modelos de andlise e a ndo-captacao de efeitos relativos as subjetividades
coletivas, suas representacoes e set impacto nas acoes, ou seja, questoes
de significancia social, reconhecimento social, com as condi¢des comple-
xas e extremamente intrincadas da realidade socioeducacional. O senso
de injustica criado nas condi¢oes de formacao e trabalho do coletivo de
professores é fator que mobiliza, paralisa ou perturba sua atuacio em
razdo da interferéncia de preocupacoes diversas, ndo s6 da propria so-
brevivéncia material cotidiana (condicoes de habitacdo, alimentacao,
vestimenta, atendimento de satide etc.), como também de sua sobrevi-
véncia intelectual (custear cursos, comprar livros, frequentar cinema,
teatro etc.).
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Ao analisar a remuneracao de professores da educacao bdsica nos
deparamos com resultados que diferem um pouco entre si conforme as
fontes dos dados com que se trabalha e conforme o que se agrega como
remuneracao (abonos, horas-atividade, ou outros). As constatacoes, porém,
indicam sempre que as condicoes de remuneracdo dos docentes ndo cor-
respondem ao seu nivel de formacdo, a jornada de trabalho que tém e
as responsabilidades sociais que carregam na atuacao. Estudo desenvol-
vido por Alves e Pinto (2011) desdobra microdados da Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios - PNAD - 2009 e confirma a remuneracao
insatisfatéria de professores, sobretudo na comparacao a outros ramos
profissionais. Com base nas andlises realizadas por esses autores e nas de-
monstracoes efetuadas em seu trabalho, pode-se verificar que: 1. quanto
mais jovem o alunado com que se trabalha, menor a remuneracao média
do professor, o que pode vir a impactar a ampliacao e o desenvolvimento
da educacdo infantil; 2. a rede estadual, no geral, apresenta os maiores
valores salariais relativos, mas ha diferencas considerdveis nos saldrios
médios dos professores nos contextos estaduais; 3. em 12 dos estados os
professores sem formacdo superior recebem rendimentos mensais infe-
riores ao piso nacional; 4. em 10 estados, professores com formacao em
nivel superior apresentam saldrios médios que ndo chegam a R$1.500,00;
5. a rede privada de ensino, na média do pais, paga menos o professor do
que a rede publica; 6. a remuneracao na rede privada se mostra maior
apenas no ensino médio; 7. os professores apresentam um rendimento
médio significativamente aquém daquele obtido por profissionais com
nivel de formacao equivalente; 8. os professores compoem o grupo de ocu-
pacdes com menores rendimentos entre as ocupacoes de nivel superior
no grupo de profissoes assemelhadas. No estudo citado, verifica-se ainda
que, em 24 estados, a remuneracao média dos docentes com formacao
em nivel superior e que trabalham em tempo integral estd abaixo do que
o Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconémicos
- Dieese - estima como o saldrio minimo necessario ao trabalhador brasi-
leiro, com base no acompanhamento dos precos de uma cesta de itens de
consumo bdsico, que em 2009 era estimado em R$2.065,47.

Em vista das condicoes expostas, compreende-se por que a carrei-
ra docente exerce baixa atratividade para os jovens, conforme constatado
por Gatti et al. (2010), especialmente em locais em que as oportunidades de
trabalho sao maiores. O crescimento econdémico avancando pelas diversas
regides do pais criard nelas novas oportunidades de trabalho concorren-
ciais a atividade docente, o que preocupa, uma vez que, mantidas atuais as
condicoes da carreira e remuneracao dos docentes, ou pouco as melhoran-
do, possa haver um esvaziamento crescente na procura pelo magistério.

Estudo de Oliveira e Vieira (2010, p. 25-27) sobre o trabalho docente na
educacao basica no Brasil mostra que a situacao dos saldrios dos professores
é realmente problemadtica, no sentido de ndo serem saldrios condizentes
com o exigido quanto a sua formacao, condicoes de trabalho e cobrancas
feitas pelos programas de avaliacao externa e respectivos indicadores, sem



que lhes sejam oferecidos apoios pedagdgicos diretos para atuarem. Com
base no saldrio minimo (a época do estudo no valor de R$510,00), as auto-
ras verificaram que 65% dos entrevistados possuiam remuneracdo de até
trés saldrios minimos, 27% recebiam entre dois e trés saldrios minimos,
e 30% entre um e dois. No que diz respeito a satisfacdo que expressaram
quanto ao saldrio que recebiam, em uma categorizacdo de 6 pontos (de
muito insatisfeito=1, a muito bem remunerado=6), a média geral de satis-
facdo ficou em 2,2 pontos, sendo que a maior média estadual de satisfacao
expressa pelos professores atingiu apenas 2,5 pontos. O estudo confirma,
pois, a grande insatisfacao do professorado com seus rendimentos sala-
riais, insatisfacdo que tem base concreta, ndo apenas pelos dados deste
estudo, mas pelo que se pode observar nas diferentes pesquisas realizadas
sobre a remuneracao dos docentes da educacao bdsica.

PLANO DE CARREIRA PARA PROFESSORES

O Conselho Nacional de Educacao - CNE -, apds consultas variadas e
discussoes em vdrios féruns e audiéncias, aprovou a resolucio CNE/CEB
n. 2/2009, que, juntamente com o parecer CNE/CEB n. 9/2009 que embasa
a resolucdo, constitui uma nova orientacdo quanto aos planos de carreira
e remuneracao do magistério da educacao bdsica publica no Brasil. Essa
orientacao baseia-se, sobretudo, na legislacio do Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento da Educacdo Bdsica e Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo - Fundeb - e na lei n. 11.738/08 que fixou o piso salarial nacio-
nal para os professores da educacao bdsica, lei esta que estipulava que até
31/12/2009 os entes federados deveriam elaborar ou adequar seus Planos
de Carreira e Remuneracdo do Magistério. A resolu¢ao CEB/CNE n. 2/2009
veio ao encontro dessa determinacao, orientando com principios e aspec-
tos a serem observados nesses planos. Ela caminha para uma articulacao
entre diferentes politicas de acdo do MEC - Lei do Fundeb e Lei do Piso
Salarial de professores — e os diferentes entes federados.

A resolucdo do CNE ndo tem o cardter de lei, mas expressa uma
perspectiva norteadora cobrindo aspectos importantes para a constituicao
dos processos educacionais escolares dos quais os profissionais do magisté-
rio sdo pecas-chave. Assinalaremos alguns dos aspectos componentes dessa
resolucdo. No que se refere a remuneracao, reafirma as disposicoes da lei
do piso salarial dos docentes e enfatiza: o reconhecimento da importancia
da carreira dos profissionais da educacdo, bem como visa a equiparacao
salarial desse profissional com outros com as mesmas exigéncias forma-
tivas iniciais; a preferéncia pela jornada integral de 40 horas semanais,
com ampliacdo das horas a serem dedicadas as atividades de planejamen-
to educacional e outras relacionadas ao ensino e a cultura; o incentivo a
dedicacdao a uma unidade escolar; a necessdria participacao de todos os
profissionais da educacdo no projeto de trabalho da escola e sua avaliacao;
a intensificacdo dos apoios técnicos e financeiros para melhoria das con-
dicdes de trabalho; a integracao das redes de ensino quanto as politicas
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formativas, propondo maior articulacao entre as esferas de gestao em vé-
rios aspectos administrativos.

Propoe, ainda, que se procure continuamente suprir as vacancias
com concursos publicos sucessivos e atendimento do piso salarial, con-
forme a lei, assegurando a revisdo salarial anual e, também, que se crie
e mantenha comissdo paritdria de gestores, profissionais da educacdo e
membros da comunidade escolar a fim de analisar as condicoes de traba-
Iho visando ao bom desempenho profissional e a qualidade educacional.
Sinaliza que devem constar regras claras para o cdlculo dos proventos dos
servidores quanto a sua aposentadoria no regime do servico publico. Esta-
belece a necessidade de promover na rede escolar uma adequada relacao
numérica professor-estudante, em conformidade com as caracteristicas
dos educandos em cada nivel da educacao escolar, e de ter regras claras
para a ocupacao dos cargos, numa perspectiva democrdtica. Indica que se
deve estabelecer a partir das propostas curriculares e na composicao dos
cargos, um quadro de lotacao de pessoal com base no qual se preveja a
realizacdo de concursos de ingresso ou remogao.

Vdrios dos principios contemplados no artigo 4°, da resolucao
CNE/CEB n. 2/2009, focalizam a necessidade da formacao continuada dos
profissionais: constituicdao do espaco das horas de trabalho pedagégico co-
letivas como momento de formacdo do profissional da educacdo; garantia,
narede, da oferta de programas permanentes e regulares de formacao con-
tinuada de diferentes naturezas; instituicao de mecanismos de concessao
de licencas para formacdo continuada dos educadores, com a ressalva de
que nao se firam os interesses da aprendizagem dos educandos. Licencas
sabdticas para formacdo sdo recomendadas, com regras claras. Disso deve
decorrer a constituicao de incentivos de progressao na carreira por quali-
ficacao do trabalho profissional, que, entre outros referenciais, agrega a
avaliacao de desempenho do profissional do magistério e do sistema de
ensino.

Quanto a avaliacao de desempenho profissional, destaca o fator
objetividade, com a recomendacao da enunciacdo, nos planos, de requisi-
tos que possibilitem a andlise de indicadores qualitativos e quantitativos.
A necessidade de transparéncia nesse processo avaliativo é enfatizada,
propondo-se “que o resultado da avaliacdo possa ser analisado pelo avalia-
do e pelos avaliadores, com vistas a superacao das dificuldades detectadas
para o desempenho profissional ou do sistema”, o que deve ser realizado
segundo principios como a participacao democrdtica dos préprios profis-
sionais na organizacdo do processo de avaliacdo e a abrangéncia de todas
as dreas de atuagao da rede escolar na avaliacao (art. 42, inc. XVI). O proces-
so avaliativo deve ser especificado, também, para o estdgio probatoério dos
profissionais, com a sua participacao.

O n. 21 do Cadernos de Educacdo da Confederacao Nacional dos Tra-
balhadores em Educacdao — CNTE (2009b) dedica-se a exposicdo e discussao
das diretrizes para a carreira e remuneracdo dos educadores. Apontam-se
0s avancos em vdrios artigos da resolucao CNE/CEB n. 2/2009 diante das



disposicoes anteriores, bem como a incorporacao de aspectos que eram
objeto de luta dos movimentos dos trabalhadores da educacao no sentido
de garantir aspectos relativos a remuneracao condigna, a transparéncia na
ocupacao de cargos, nos processos avaliativos de progressao na carreira,
na énfase a participacao dos profissionais nesses processos, na garantia
do direito a formacao permanente, com licencas previstas, entre outros
aspectos. Coloca-se a importancia da nova postura imanente ao texto, an-
corada numa concepcao do papel do Estado como regulador e organizador
das politicas publicas educacionais, em uma perspectiva sistémica da edu-
cacdo, visando, com suas disposi¢coes normativas, a garantia ao direito da
populacdo brasileira a educagdo publica de qualidade, como expresso no
parecer n. 9/2009 do CNE, homologado pelo Ministro da Educacdo. Essa
publicacdo retine os textos dos palestrantes no debate promovido pela
CNTE, em julho de 2009, sobre as diretrizes para a carreira docente.

Para Dourado (2009, p. 134), ndo podemos esquecer que “No dmbito da
politica, hd, por vezes, o descompasso entre a concep¢do mais abrangente e
a proposicao mais restrita — e sua materializacao acaba por ser ainda mais
estreita”. Decorrente das andlises que desenvolve em seu artigo, o citado
autor lembra que “As Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira dos
Profissionais da Educacdo avancam, mas de forma datada e localizada. Ha
que avancar um pouco mais”. Continua, lembrando que nao se pode apenas
contemplar a luta pela reelaboracao e implementacao dos planos por cada
ente federado, mas é necessario avancar no que se refere a:

..regulamentacdo do regime de colaboracdo, da construcdo do
novo plano direcionado a todos os trabalhadores em educacéao
(professores e funcionarios) e sua discussado da materializacdo das
conquistas para todos os trabalhadores em educacdo - temas a
serem pautados pela propria CNTE. (DOURADO, 2009, p. 143)

VIDA PROFISSIONAL DE DOCENTES EM ESTADOS E
MUNICIPIOS

As andlises que apresentamos estdo fundadas em estudo de um amplo con-
junto de documentos legais e informativos sobre carreira e remuneracao
de docentes da educacdo bdsica. Esses documentos foram enviados pelas
secretarias estaduais ou municipais de educacdo, respectivamente ao Con-
selho Nacional de Secretdrios de Educacao — Consed - e a Uniao Nacional
de Dirigentes Municipais de Educacao - Undime -, por solicitacao especi-
fica de colaboracao com um estudo sobre as politicas de carreira oferecida
aos professores (ver GATTI, BARRETTO, ANDRE, 2011). Os documentos foram obti-
dos entre janeiro e maio de 2011. As informacoes foram complementadas
com documentos obtidos em sites de Secretarias Estaduais de Educacao,
entre novembro de 2010 e abril de 2011, e com documentos levantados
por ocasiao dos estudos de caso realizados para esta pesquisa. Quanto aos
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municipios, visou-se obter informacoes sobre aqueles que compdem o
Grupo de Trabalho — GT - Grandes Cidades. Houve algumas dificuldades
na obtencao dessas informacoes. Nos estados, estiveram vinculadas a mu-
danca de governos em razdo das elei¢cdes. Nos municipios, decorreram de
mudancas administrativas ou de gestores. Ao final, contou-se com docu-
mentos de 24 estados (88%) e de 48 dos municipios (25% em relacdo ao GT
Grandes Cidades/Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao -
Undime), distribuidos por todas as cinco regioes do pafis.

Ao analisar os planos de carreira de estados e municipios, verifica-se
que ainda estamos longe de ver neles refletidas as orientacoes da CNE/CBE
n. 2/2009, embora haja alguns estados e municipios que se moveram nessa
direcdo. Quanto aos saldrios, pelos dados obtidos, verificou-se que, na maioria
dos casos, ainda nao estavam concretizados todos os ajustes em relacao a lei
do Piso Nacional Salarial para professores da educacao bdsica, o que converge
com as andlises de Alves e Pinto (2011). No momento vive-se uma transicao
tanto no que se refere a questdo da remuneracao docente quanto aos pla-
nos de carreira. Vdrios municipios e estados postaram em seus documentos
a informacado “em discussdao” ou “hd nova tramitacdo”, “em rediscussdo por
comissoes de técnicos e professores”, sinalizando que em tempo préximo
devem ocorrer ajustes sensiveis nas carreiras docentes em algumas regioes e
localidades. A ampla discussao dessas questoes em diferentes midias e foruns,
as politicas nacionais e as pressoes sindicais estao conduzindo ao apareci-
mento de novas perspectivas, que s6 verdo sua realizacao ou consolidacdo em
médio prazo. Os movimentos de professores em vdrias regioes sinalizam a
disparidade em alguns entes da federacdo entre o que dispde a lei federal e os
saldrios regionais/locais — o piso salarial estd em pauta. Ao longo do tempo,
esses ajustes certamente deverdo ser feitos, mesmo que por injuncoes legais.
Resta saber se ajustes salariais quanto ao piso corresponderao a melhores con-
dicoes de progressdo na carreira. Pelas discussoes atuais sobre a aplicacdo da
lei nacional sobre o piso salarial dos docentes da educacao bdsica parece que a
dificuldade maior se localiza, sobretudo, na incorporacao das horas-atividade
previstas na lei e os custos delas decorrentes. Em geral, a agregacao de valores
a saldrios gera custos financeiros em cadeia. Este trabalho situa-se nesse perio-
do transitivo. O que se apresenta sao sinalizacoes de uma situacao profissional
salarial que serd objeto de discussoes e negociacoes intensas, e muito terd que
ser feito quanto ao financiamento ptiblico da educacao escolar.

Considerando a entrada na carreira docente, com efetivacio em
cargo, os Planos de Carreira preveem o ingresso na profissao, conforme
a Constituicao Brasileira, por meio de concursos publicos. Os concursos
constam de provas e titulos. Trés estados mostraram ultimamente alguma
inovacdo no concurso de entrada dos professores da educacao bdsica (pri-
meira etapa de sua profissionalizacao como efetivos da rede escolar) - o
Estado do Ceard, o de Sao Paulo e o do Espirito Santo. Esses estados incor-
poraram como etapa do concurso de entrada, além da prova e dos titulos,
um processo de formacdo, com avaliacdo final, que é determinante para
aprovacao e ingresso.



No Estado do Ceard, em 2009, se propds novo formato para os
concursos de ingresso de docentes, mediante uma lei que o diferencia de
outros concursos realizados por outros estados. O formato do concurso
incorpora quatro etapas: 1* Etapa — prova escrita de cardter eliminato-
rio e classificatdrio; 2* Etapa — prova pratica de cardter eliminatério e
classificatoério; 3* Etapa — programa de capacitacdo profissional de card-
ter eliminatorio e classificatério; 4* Etapa — prova de titulos de cardter
classificatério. No caso do Espirito Santo, o processo formativo, como
parte do concurso, em 2011, foi condensado em uma semana em tempo
integral, com programacao que incluiu conferéncias sobre temas atuais
da educacdo escolar, estudo de textos preparados especificamente para
essa formacao, com discussdes sobre aspectos pedagégicos da atuacdo do-
cente e oficinas, com uma prova final. A continuidade desse formato de
concurso no estado dependeria, no entanto, de uma regulacao mais for-
te.No Estado de Sao Paulo a regulamentacao veio pela lei complementar
n. 1094/09, que, além dos requisitos minimos de titulacdo, previa trés
etapas sucessivas: a primeira, de provas; a segunda, de avaliacdo de ou-
tros titulos; e a terceira, constituida por curso especifico de formacao;
sendo a primeira e a terceira etapas eliminatérias e a segunda, ape-
nas classificatéria (art. 7°). Essa lei estipula que o curso especifico de
formacao serd realizado conforme o que for estabelecido no edital de
cada concurso publico e terd carga hordria semanal de 20 horas, e que,
durante o curso, o candidato fard jus a bolsa de estudo mensal corres-
pondente a 75% do valor da remuneracao inicial do cargo pretendido.
A classificacdo final do concurso decorrerd do resultado obtido pelo
candidato na primeira e segunda etapas, e somente poderao prosseguir
para a terceira etapa os candidatos que obtiverem classificacdo final
equivalente ao numero de vagas oferecidas no respectivo edital e que
confirmarem o interesse, por elas, em sessdo de escolha de vagas or-
ganizada pela Secretaria da Educacao. Serao considerados aprovados
no concurso, para fins de nomeacao, conforme as vagas escolhidas, os
candidatos que concluirem com éxito a terceira etapa, de acordo com
o resultado de prova a ser realizada ao término do curso de formacao.
Essas propostas de concurso, em particular, revelam uma nova preocupa-
cdo - com a formacdo dos docentes — e uma nova concepc¢ao de carreira
docente que inclui o propésito de dar algum apoio ao professor iniciante
efetivo quanto a sua atualizacdo em conhecimentos.

Como os concursos ndo tém viabilizado a cobertura total das va-
gas docentes que existem nas redes’, ha a contratacao de tempordrios,
sendo que esta tem regras variadas conforme o estado ou municipio, po-
dendo ser precedida de prova escrita e titulos, ou somente selecao por
titulos (licenciatura, considerando-se as especializacdes ou pés-gradua-
coes; na falta destes, aceitam-se os créditos em licenciaturas, ou curso
de graduacao que tangencie a disciplina com falta de docentes licencia-
dos ou, ainda, estudantes de licenciatura). Alguns dados mostram que é
significativo o nimero de docentes com esse tipo de contrato precdrio,

1

Ha varios motivos para
tanto, como a baixa
aprovacdo dos candidatos
Nos concursos, ou a saida
de professores da rede de
ensino no periodo letivo
aposentadorias, chamada de
docentes concursados para
outras funcodes etc
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em muitos casos, renovado ano a ano e ano apos ano. E possivel exem-
plificar com algumas situacoes, que nao sdo Unicas, mas representam
um padrao das redes escolares, a partir de dados encontrados nos sites
das secretarias ou em documentos diversos de sindicatos. No municipio
de Vitdria, por exemplo, os dados obtidos mostraram 54% de tempo-
rdrios, em Taubaté, 22%, em Campo Grande, 37%, em Caruaru, 48%,
em Santarém, 53%, no Estado do Ceard, 62%, no Estado de Sao Paulo,
em torno de 46%. A pesquisa de Oliveira e Vieira (2010, p. 41) aponta que
68% dos docentes entrevistados ndo prestaram concurso publico para
o desempenho de suas atividades, portanto mais de dois tercos. Isso
mostra a precarizacao no setor publico ainda prevalente nessa carrei-
ra profissional, o que, certamente, com as condicoes de remuneracao
expostas, revela as caréncias no reconhecimento social da profissao.
Nao hd ddvida que o senso de injustica social se avolume na categoria.
Também, a condicdo de contrato tempordrio de docentes, que ndo con-
duz a certa estabilidade e progressao profissional, gera nas redes alguns
problemas que mereceriam melhor consideracdo pois afetam a prépria
profissionalizacao docente, a formacdo continuada e progressiva de
quadros, a formacao de equipes nas escolas, e, em decorréncia, a quali-
dade do ensino. A precariedade dos contratos de trabalho traz consigo
o rodizio excessivo de professores e a instabilidade das equipes esco-
lares. Sao questoes importantes a serem consideradas pelas politicas
relativas aos docentes, uma vez que interferem diretamente no préprio
desenvolvimento dos professores, no trabalho cotidiano das escolas, na
aprendizagem dos alunos e no seu desenvolvimento, causando também
desperdicio financeiro no que se refere aos investimentos formativos
em servi¢o. Sdo condicoes que atuam de modo negativo no desempe-
nho das redes escolares, uma questao conjuntural que nao tem sido
devidamente considerada.

SECRETARIAS ESTADUAIS DE EDUCAGAO E SEUS
PLANOS DE CARREIRA

A anadlise dos planos de carreira docente dos estados permite veri-
ficar que houve alguns avancos nas suas propostas em relacao a periodos
anteriores, segundo o Conselho Nacional de Secretdrios de Educacao — Con-
sed (2005). Mostra, sobretudo, que a discussao estd aberta e em movimento,
como evidenciam sucessivas e recentes alteracoes nesses planos contidas
em suas reformulacdes normativas em varios momentos entre 2000 e 2010.
Nota-se que, até certo ponto, esses planos tornaram-se mais sofisticados,
incorporando fatores de ponderacdo para vdrios dos itens considerados
para a progressdo na carreira, alguns com a inclusdo de avaliacdo do de-
sempenho docente sob variados formatos e, da progressao por mérito, por
meio de provas de conhecimento que podem ser feitas ao longo dos anos
de servico. Embora a avaliacdo do desempenho docente conste de muitos
dos planos de carreira dos estados, nao hd evidéncias de que essa avaliacao
seja realizada na maioria deles. Outro ponto a sinalizar é que o crescimen-



to da remuneracao dos professores ao longo de sua vida profissional, em
geral, ndo se mostra significativo, e seria necessdrio que caminhasse um
pouco mais na direcao de corresponder de modo mais coerente as inova-
¢coes que aparecem nos proprios planos de carreira. Estes contam, grosso
modo, com a possibilidade de uma progressao horizontal e vertical, mas os
componentes dessas possibilidades de progressao variam de estado para
estado. Na maior parte, a progressao horizontal contempla o tempo de
servico, e a vertical, titulos, cursos de aperfeicoamento e atividades simi-
lares. H4 casos em que hd inversdo desses fatores. De qualquer modo, o
formato matricial se faz presente. Encontrou-se em sete estados, dentre
os analisados, o que se pode classificar como um plano de carreira mais
complexo, com a combinacao de fatores pela diferenciacdo de jornada de
trabalho, tempo de servico, grau de formacao (ensino médio ou superior),
outras titulacoes (outra habilitacdo, aperfeicoamento, especializacdo,
mestrado, doutorado), assiduidade, localizacao da escola, desempenho do
professor analisado por critérios especificos, com ponderacoes pré-defini-
das (avaliacdo feita por setores administrativos, as vezes considerando o
desempenho dos alunos em avaliacoes externas). A combinacao desses fa-
tores gera matriz de referéncia associada a remuneracoes. Nesses planos,
para a progressao na carreira, prevé-se um intervalo de permanéncia no
mesmo nivel, que é fixado diferentemente para cada nivel atingido, sendo
que esse tempo, em média, gira em torno de trés anos. Exemplificamos
com alguns dados sobre os planos dos estados da Bahia, do Espirito Santo,
de Minas Gerais e do Parana.

A carreira docente no Estado da Bahia (lei n. 10.963/08) leva em
conta o nivel de titulacdo, carga hordria atribuida e tempo de servico, de-
finindo niveis em que o professor pode ser enquadrado. O avanco vertical
feito pelas titulacdes é automdtico, uma vez comprovadas. Componente
da progressao horizontal é o resultado alcancado pelos professores na Ava-
liacao de Desempenho Docente, prova oferecida pelo estado, de realizacao
voluntdria, e que permite aumentos de até 15% sobre o saldrio atual do
professor no nivel vertical em que se encontra. Essa avaliacao individual
compoe-se com a Avaliacdo Institucional, que considera o indicador de
rendimento do Censo Escolar do ano como referéncia. Sao classificados
os participantes que obtenham um indicador de desempenho composto
igual a pelo menos 60 pontos. Na Avaliacao de Desempenho Docente da
Carreira de Magistério da Secretaria de Educacao do Estado da Bahia, re-
centemente proposta, havia 16.595 inscritos para concorrer a em torno de
3 mil vagas para progressao, distribuidas proporcionalmente ao ntimero
de inscritos nas 16 disciplinas curriculares. Esse processo integra a politica
mais geral de valorizacao de pessoal do governo do estado?.

No Estado do Espirito Santo consideram-se trés condi¢oes na fun-
cao de professor: A, B e P, conforme a modalidade de ensino, havendo para
cada uma sete niveis e 17 referéncias de progressao em cada nivel. Para cada
situacdo funcional acrescenta-se um valor de subsidio que, em 2011, para
jornada de 25 horas semanais, variava de R$510,00 (ref. I; 01) a R$4.876,67
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(ref. VII; 16). Estd institucionalizado o Bonus Desempenho, que é um prémio
anual em dinheiro, ndo vinculado a remuneracao mensal dos professores,
atribuido com base nos resultados da avaliacdo externa das escolas, levando
em conta o nivel socioecondmico dos estudantes. Entram na composicao
dos pontos, para atribuicio do bonus, o Indice de Merecimento da Unida-
de - IMU -, o Indicador de Desenvolvimento das Escolas Estaduais — IDE -,
o Indicador de Contribuicao ao Desempenho (critério individual) e o Fator
de Valorizacao da Assiduidade (também individual). Tém direito ao prémio
todos os profissionais da escola que tenham permanecido numa mesma es-
cola por, ao menos, dois tercos do periodo entre 1/5 e 31/10, a cada ano.

Em Minas Gerais se utilizam como fatores, entre outros mais tra-
dicionais como tempo de servico e titulacao, tanto a Avaliacao Especial de
Desempenho — AED - como a Avaliacao de Desempenho Individual - ADI -,
ambos os fatores normatizados para todos os servidores ptiblicos, e tendo
sua operacionalizacao especifica para cada tipo de funcdo. Para a educacao
essas avaliacoes sdo reguladas pela Resolucdao Conjunta da Secretaria de Es-
tado de Planejamento e Gestao/Secretaria de Estado de Educacdo - Seplag/
SEE - de 6/7/2009. A AED se aplica aos que estdo em estdgio probatorio,
constituido de trés etapas de dez meses de efetivo exercicio, podendo con-
duzir a processo de rescisdao por desempenho nao satisfatério. As avaliacoes
tém seu processo formalizado com o Plano de Gestao do Desempenho Indi-
vidual - PGDI -, elaborado pela chefia imediata com o servidor/professor,
que contém o registro das metas e acoes planejadas para o respectivo ano.
Esse plano considera, além do registro de metas e do acompanhamento
dos resultados pela chefia imediata, traduzido em cinco possibilidades
avaliativas, uma autoavaliacao do servidor sobre as qualidades que julga
contribuir para seu desempenho satisfatério e as dificuldades suas que
interferem nesse desempenho. Quanto ao Termo de Avaliacdo, possui duas
partes: uma com o preenchimento do instrumento de avaliacdo por meio
da andlise dos descritores elaborados para tanto, sobre o desenvolvimen-
to profissional, relacionamento interpessoal, compromissos profissional
e institucional e habilidades técnicas e profissionais. Esse instrumento é
preenchido pela Comissdao de Avaliacdo, composta de quatro membros,
dois representantes dos professores, eleitos ou indicados pelos pares, e
dois representantes da unidade de exercicio, o diretor e outro indicado
pelo Colegiado Escolar. Todos devem ter pelo menos trés anos de exercicio
na SEE. Observe-se que o diretor também serd avaliado por comissao insti-
tuida pela Regional, formada pela chefia imediata, um servidor indicado
por esta e dois servidores indicados ou eleitos pelos diretores. Também o
diretor da Regional serd avaliado nas mesmas condicdes, e até mesmo o0s
componentes da Secretaria. O Termo de Avaliacdo é fruto da Comissdo de
Avaliacdo, com notificacdo do resultado, resumo da entrevista, proposta de
desenvolvimento do professor e manifestacao de representante do sindica-
to ou entidade representativa de classe. As pontuacoes sao devidamente
registradas e a comissdo avaliadora propde o aspecto em que julga que
o professor tem maior necessidade de capacitacdao. Com o resultado obti-



do, a Comissao de Avaliacao notifica o professor sobre se foi considerado
apto, inapto ou infrequente, o qual assina o recebimento da informacao e,
entdo, se procede as medidas necessdrias a cada caso. Sempre cabe recur-
so havendo outra comissao que o analisa. Esse é o modelo de avaliacdo e
progressao de carreira com mais nuances dentre os que foram analisados.

No Estado do Parand a carreira dos professores era regulada, até
o momento do estudo, pela lei complementar n. 103, de 15/3/2004, com-
plementada por algumas resolucdes exaradas pela Secretaria de Estado da
Educacdo, a ultima, até entdo, a resolucdo SEE n. 3.278/2010. A carreira € es-
truturada em seis niveis, por critérios de titulacdo ou certificacdo, com 11
classes para cada nivel, classes essas associadas a critérios de avaliacao de
desempenho e participacao em atividades de formacao ou de qualificacao
profissional, conjuntamente. A progressao em cada classe prevé um acrés-
cimo salarial de 5%. A progressao nas classes se dard ap6s o cumprimento
satisfatorio do estdgio probatério de trés anos. A avaliacao de desempenho
deve ser regulada a cada periodo e é concebida “como um processo perma-
nente em que o professor tenha a oportunidade de analisar a sua prdtica,
percebendo seus pontos positivos e visualizando caminhos para a supe-
racdo de suas dificuldades, possibilitando dessa forma, seu crescimento
profissional” (art. 14, § 2°). Registros sdao definidos para tanto. Podem ser
computados, a cada dois anos, 15 pontos para a avaliacao de desempenho
e 30 pontos para atividades de formacao/qualificacao profissional e produ-
¢ao do professor. HA um Cadastro de Capacitacao Profissional que deve ser
mantido atualizado pelo docente com as devidas comprovagoes. Ha critérios
definidos para avaliar essas atividades e um sistema de pontuacao fixado.
Com 15 pontos o professor terd garantida a progressao equivalente a uma
classe, podendo avancar até trés classes por intersticio de dois anos. Quanto
a qualificacdo profissional, ela se refere a cobertura de necessidades cons-
tatadas em prévio levantamento da Secretaria de Estado da Educacdo ou
por solicitacdo dos professores, a qual serd validada pela secretaria. A remu-
neracdo dos docentes comporta o valor-base de cada nivel/classe, acrescido
de gratificacdes previstas em lei, como o vencimento adicional por tempo
de servico. Ha gratificacoes previstas para os professores que atuarem no
ensino noturno (mais de 18 horas-aula) e em educacao especial. O regime
de trabalho pode ser de 20 ou de 40 horas semanais, havendo algumas ex-
cecoes, podendo-se prover professores em 30 ou 10 horas. Referéncia sobre
essas politicas de valorizacdao dos docentes no Estado do Parand encontra-se
em documento do governo sobre essas questoes (PARANA, 2007).

MUNICIPIOS E SEUS PLANOS DE CARREIRA

No que se refere ao conjunto dos municipios cujos documentos foram
disponibilizados encontramos legislacao sobre carreira datando ja de algum
tempo, sem inovacoes. Mas hd alguns planos mais recentes e varios munici-
pios em que um novo plano de carreira estd em discussdo entre os professores
ou tramitando na Camara dos Vereadores, bem como municipios cuja lei de
carreira estd em tramitacdo judicial. As situacoes sdo variadas. O que se cons-
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tata é que, assim como nos estados, hd uma movimentacao em torno desses
planos. Outro aspecto é que algumas dessas leis referem-se a plano de carrei-
ra, simplesmente, e outras, a estatuto do magistério e plano de carreira. Em
geral, as leis que propdoem seu caput como estatuto do magistério apresen-
tam fundamentos do estatuto e vinculam as funcdes deste com a qualificacao
da educacao no municipio e a melhoria da qualidade dos servicos prestados
pela Secretaria de Educacao a comunidade. Qualquer que seja a época em que
tenha sido promulgada a primeira lei municipal sobre carreira, as normatiza-
coes sobre ela, nesses municipios, vieram sendo atualizadas constantemente,
a maioria até 2009. Isso nao quer dizer que tenhamos encontrado inovagoes
relevantes em todas. Os padroes bdsicos jd encontrados em estudos anteriores
(CONSED, 2005; GATTL, BARRETTO, 2009) se mantém: ingresso por concurso de titulos
e provas, sendo a prova eliminatodria, previsao de progressao por tempo de ser-
vico e por nivel de habilitacdo. Na maioria ndo hd ainda incorporacao efetiva
de fatores mais diversificados, nem de ponderacoes para novos fatores.

A questao de avaliacao do desempenho dos docentes, que entrou na
pauta de vdrios estados, aparece apenas em pouquissimos dos planos munici-
pais e sem detalhes especificos. Verifica-se que a maioria dos municipios nao
tem essa preocupacao. E necessdrio sinalizar que, em boa parte dos municipios
analisados (38%), o critério de progressao na carreira é apenas por antiguida-
de. Nos diversos municipios o estdgio probatodrio se acha incorporado (assim
como para todos os demais funciondrios). Mas a avaliacao desse estagio esta
fracamente sinalizada, em geral, contando com itens que seriam obrigacao
do trabalhador e ndo itens de desempenho efetivo. Assinala-se, assim, levar
em conta a assiduidade, pontualidade, disciplina, responsabilidade. Sao itens
pertinentes, porém nao suficientes para avaliar qualidade profissional. H4
excecoes. Em quatro dos municipios verificou-se a inclusdo, na avaliacao do
estdgio probatdrio, da avaliacao da capacidade para desempenho das funcoes
especificas do cargo, a producdo pedagogica e cientifica e a frequéncia a cur-
sos de atualizacdo oferecidos pela secretaria ou outras entidades.

Os planos de carreira e remuneracao do magistério dos municipios
voltam-se mais para a qualificacao do quadro do magistério no grupo dos
servidores publicos, definicdo dos niveis ou classes de progressao formais
e adequacao a leis federais na sua sequéncia temporal. A maioria se mos-
tra como instrumento de natureza mais burocrdtica e ndo se fundamenta
em perspectivas educacionais, como, por exemplo, a vinculag¢do da carreira
docente a qualidade educacional pretendida ou a valorizacao do profes-
sor visando a essa qualidade. Nao hd propriamente uma ideia de politica
educacional permeando a proposicdo das carreiras. Foram, no entanto, en-
contrados trés contraexemplos. Um deles é de municipio da Regiao Norte,
em que na abertura da lei sao explicitados principios bdsicos que norteiam
a proposta, como o valor da profissionalizacdao digna dos docentes e valor do
conhecimento e qualificacao do docente para as aprendizagens dos alunos,
como fundamentos do plano de carreira.

O segundo é um municipio da regido Nordeste cuja lei define de
inicio, como seu objetivo, garantir o padrao de qualidade da Rede de ensi-



no municipal pela valorizagao de seus docentes, e, como decorréncia disso,
define o ingresso por concurso publico de provas e titulos, licenciamento
remunerado para aperfeicoamento profissional continuado, progressao
levando em conta o desempenho do professor, e reserva na jornada de
trabalho de tempo para estudos, planejamento e avaliacao, com algumas
especificacoes. Ou seja, sdo proposicoes que levam em conta, ndo o profis-
sional em si, apenas como mais uma categoria do funcionalismo publico,
isolado, mas o profissional no contexto, em sua precipua atividade como
um qualificador da educacao na rede de ensino, em razao de uma perspecti-
va de politica educacional posta as claras.

No municipio referido, em que a avaliacdao de desempenho estd con-
signada na lei, estd previsto que os profissionais da rede de ensino publico
municipal serdo avaliados anualmente por meio de um sistema proprio, defini-
do por comissao composta por representantes da Secretaria de Administracao,
da Secretaria de Educacao, do Conselho Municipal de Educacao e representan-
tes da categoria docente. A mesma lei extingue as diversas gratificacoes salariais
antes vigentes e redefine padroes de remuneracdo, conforme as qualificacoes
consideradas. Ha 75 especificacoes para a remuneracdo. Trata-se de proposta
mais complexa e que, no entanto, mostra sua factibilidade em municipios.

O terceiro municipio, também da Regiao Nordeste, propoe em
sua lei sobre o estatuto do magistério e carreira, também a incorporacao
da avaliacao de desempenho docente como fator de progressao entre as
referéncias salariais previstas. Detalhemos: consigna a indicacdao de uma Co-
missao de Gestao do Plano de Carreira e Remuneracao do Magistério Publico
Municipal, com mandato de trés anos e composicao de cinco membros: dois
da secretaria, dois coordenadores, um membro do Conselho Municipal de
Educacao. A comissdo responderia por acompanhar e avaliar a execucdo do
processo avaliativo de desempenho tal como regulamentado. Essa regula-
mentacdo estd ainda em discussdo e prevé Comissoes Setoriais de Avaliacdo
de Desempenho que preencheriam e encaminhariam a Comissao de Gestao
os questiondrios e formuldrios avaliativos dos profissionais, cujas atividades
acompanhariam. As comissoes teriam cinco membros: o diretor da escola,
um delegado do sindicato, um pai de aluno, um docente, um técnico da
educacao. Os critérios seriam os de assiduidade, pontualidade, producao
pedagodgico-cientifica e aperfeicoamento. A producdo pedagoégico-cientifica
incluiria pontuacdo para o desempenho no processo de ensino-aprendiza-
gem, para cooperacao e iniciativa, relacionamento interpessoal e trabalhos
publicados. As atividades de aperfeicoamento a serem pontuadas incluiriam:
participacao em eventos com apresentacao de trabalho, ou com controle de
frequéncia; participacdo em comissoes especiais na Secretaria e em cursos
de atualizacao; e desenvolvimento de projeto relevante em atividade pro-
fissional correlata a drea de atuacdo. A média das pontuacodes atribuidas
levard aos conceitos: excelente; bom; regular; insatisfatério. Com conceito
excelente o profissional serd automaticamente promovido e com conceito
insatisfatério ndo serd promovido. Quanto as duas outras condicoes a pro-
mocao dependerd da pontuacao na producao pedagégico-cientifica.
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ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

Nas diferentes esferas da gestdo publica da educacao hd um movimento que
se preocupa com os planos de carreira do magistério, embora ele ainda nao
tenha abrangéncia total. Essa movimentacao se intensificou nos anos 2000,
tanto no que se refere a acoes politicas em nivel da Unido, como nos estados
e municipios, e ela ndo é voluntarista nem gratuita. Pressoes de toda ordem
tém atuado fortemente na luta pela melhoria das condicdes de trabalho do-
cente e sua remuneracao. A propria situacao salarial dos docentes coloca a
profissao e os seus profissionais em verdadeira crise, que abrange sua identi-
dade e sua sobrevivéncia. Infelizmente, como reflete Cunha:

A posicao desvalorizada do magistério no conjunto das profissdes,
nao constitui fendmeno especifico do Brasil. Lamentavelmente, os
modelos capitalistas de desenvolvimento n&o privilegiam, via de
regra, algumas das essencialidades humanas, entre elas, a da fun-
cdo social do educador. E, quando o fazem, tem primazia a otica
econdmica em detrimento de valores e aspiracdes que também
deveriam ser levados em conta. Assim, pode-se afirmar que existe

uma crise mundial da profissdo docente. (2009, p. 148)

Desse modo, ndo é possivel acomodar-se a essa situacdo que, em
ultima instancia, pode prejudicar a prépria construcao das condicoes de cida-
dania tao necessdrias a uma vida democrdtica.

Com a atuacao intensa de associacoes e sindicatos, com os movimen-
tos do professorado em muitos estados e municipios, com as discussoes na
midia e o impacto de alguns estudos sobre a matéria, a questdo salarial e de
carreira dos professores da educacdo bdsica entrou na pauta politica, junta-
mente com as discussoes sobre o financiamento publico da educacao escolar.
Ambeas as discussoes estdo intimamente associadas, ndo havendo possibilida-
de de melhoria substantiva - como necessdria — na remuneracao dos docentes
da educagao bdsica a menos que ocorra um aumento significativo nas verbas
destinadas a educacao escolar, com uma articulacdo mais adequada entre a
Unido, os estados e os municipios. Caminhar nessa direcdo implica assumir,
ndo apenas no discurso, novas perspectivas que reconhecam o valor social
e humano da educacdo, para além de seu valor para o desenvolvimento da
economia nacional. Isso rebate diretamente em um dos pretendidos eixos das
politicas educacionais, desde meados dos anos de 1990, a necessidade de va-
lorizacao dos professores, jd posta na lei de criacao do Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério —
Fundef - e recolocada na lei do Fundo para o Desenvolvimento da Educacao
Bdsica — Fundeb. Essa valorizacao no setor publico — que sem duvida passa
pela remuneracdo condigna, mas também por outros aspectos relativos as
condicoes de trabalho — tornou-se lema, uma vez que tem seus impactos na
qualidade da educacao escolar ofertada nas redes publicas de ensino. A questao



é como materializar esse lema. Nao resta duvida de que o pais nao pode mais
postergar o aumento dos investimentos nos sistemas de educacao publica e
na melhoria das condicoes de trabalho, de carreira e de remuneracao de seus
professores. A emergéncia, nas sociedades contemporaneas, das necessidades
de reconhecimento social e do senso de injustica estendem a problemdtica da
valorizacao dos professores da educacao bdsica para além das questoes remu-
neratorias, embora estas sejam parte importante nesse processo.
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OUTROS TEMAS

POLITICAS E
PROGRAMAS
DE APOIO AOS
PROFESSORES
NICIANTES NO
BRASIL

MARLI ANDRE

RESUMO

Existem politicas voltadas aos professores iniciantes no Brasil? Para responder a essa
pergunta recorremos aos dados de pesquisa recente sobre as politicas docentes no
Brasil, a qual incluiu 15 estudos de caso em estados e municipios das cinco regioes do
pais. Para a coleta de dados foram realizadas visitas as Secretarias de Educagdo, feitas
entrevistas com gestores, responsdveis pela implementacdo das politicas, e andlise
documental. Os resultados evidenciaram, em dois estados e em um municipio, agoes
formativas voltadas aos professores iniciantes, no momento do concurso de ingresso.
Em dois municipios podem-se identificar acoes de apoio aos professores principiantes,
inseridas em uma politica de formagdo continuada. A pesquisa revelou ainda trés
programas de aproximacdo entre universidade e escola que podem favorecer a
inserc¢do na docéncia: o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia,
proposto pela Capes/MEC, em ambito federal, o Bolsa Alfabetizacdo, pelo Estado de
Sdo Paulo, e o Bolsa Estagidrio, pelo municipio de Jundiai (SP). Sdo iniciativas muito
recentes, mas bastante promissoras na tentativa de amenizar as dificuldades do
inicio da docéncia.

POLITICAS EDUCACIONAIS « FORMAGCAO DE PROFESSORES
EM SERVICO « ESTUDO DE CASO



POLICIES AND
PROGRAMS TO
SUPPORT
BEGINNING
TEACHERS

IN BRAZIL

MARLI ANDRE

ABSTRACT

Are there educational policies in support of beginning teachers in Brazil? In order
to answer this question, we took into account data collected by a research on teacher
policies in Brazil, which included 15 case studies in five states and 10 municipalities
of the country. Data collection procedures consisted of document analysis and visits
to the sites where interviews were conducted with those managers or administrators
in charge of the implementation of teacher policies. Research results showed that in
two states and one municipality, there were teacher training activities by the time of
examination entry in the carrier. In two municipalities we could identify true policies
to support beginning teachers as part of a policy of continuing education. Research
data also revealed three programs aiming at to approximate university and school
and to promote the insertion in teaching: Pibid, proposed by Capes/MEC, a Federal
action, Literacy scholarship, a state of Sdo Paulo initiative, and a student teacher
scholarship from the Education Department of the municipality of Jundiai. These
initiatives are very recent, but very promising in the attempt to reduce the problems
faced by beginning teachers.

EDUCATIONAL POLICIES * IN SERVICE TEACHERS EDUCATION -
CASE STUDIES

2UPUY 14BN

SIL ZL0T 4qe/'uel gz1-zIl'd SpL'U Zy'A VSINOS3d 3a SONY3AAYD



114 CADERNOS DE PESQUISA V.42 n.145 p.112-129 jan./abr. 2012

ESSORES INICIANTES NO BRASIL

POLITICAS E PROGRAMAS DE APOIO AOS PRO

STE TEXTO DESCREVE E ANALISA politicas voltadas aos professores iniciantes e
programas que favorecem a insercao a docéncia, os quais foram identifica-
dos quando da realizacdo dos estudos de campo que integraram a pesquisa
sobre politicas docentes no Brasil (GATTI, BARRETTO, ANDRE, 2011).

Fruto de uma iniciativa da Unesco e do MEC, com apoio do Conselho
de Secretdrios de Educacao — Consed - e da Unido Nacional de Dirigentes
Municipais de Educacao - Undime -, a pesquisa teve como principal ob-
jetivo mapear as politicas relativas a formacao, carreira e avaliacao dos
professores da educacdo bdsica e os subsidios oferecidos ao seu trabalho. A
metodologia da pesquisa incluiu andlise de documentos oficiais da Unido,
estados e municipios brasileiros, revisao de estudos académicos, depoimen-
tos e entrevistas junto aos responsaveis pelos 6rgaos gestores das politicas
e registros de campo. Os dados coletados permitiram localizar, em meio
a complexidade e a diversidade das politicas em ambito federal, estadual
e municipal, vdrias acoes de apoio e valorizacao dos docentes e deixaram
evidentes muitos outros aspectos que necessitam de maior atencao e investi-
mento. Estudos de campo conduzidos em cinco estados e em dez municipios
brasileiros revelaram a existéncia de programas e politicas de apoio aos pro-

fessores iniciantes, os quais serdo descritos e analisados neste texto.

JUSTIFICATIVAS PARA O ESTUDO
Entre os depoimentos obtidos na coleta de dados de campo da referida
pesquisa, um gestor de uma das Secretarias de Educacao — SE - estudadas

revelou que entre as maiores dificuldades enfrentadas na implementacao



das acoes de formacao, destacava-se a evasdao de professores mais bem ca-
pacitados para a rede privada. Esse pronunciamento nos reporta a questao
de como reter nas escolas os bons professores.

O relatorio Professores sdo importantes: atraindo, desenvolvendo e retendo
professores eficazes, publicado pela Organizacdo de Cooperacdo e Desenvol-
vimento Econdémico - OCDE (2006), aborda essa questdo, assinalando que
as politicas para professores devem assegurar que os docentes trabalhem
em um ambiente que favoreca seu sucesso. O relatério, que reine dados
coletados em 25 paises, mostra que a preocupacao com a desisténcia de
professores competentes tem levado alguns paises a adociao de politicas
que possam nao so6 atrair, desenvolver e recrutar bons profissionais, mas
também criar condicdes para que os docentes queiram permanecer na pro-
fissao.

Analisando as taxas de evasdao do magistério em diversos paises,
o relatério informa que essas tendem a ser mais altas nos primeiros anos
de atividade profissional, declinando a medida que aumenta o tempo de
profissdo (OCDE, 2006, p. 186).

Essa constatacdo deixa bastante evidente a necessidade de politicas
especificamente voltadas aos professores iniciantes. Nos primeiros anos
de docéncia, na transicdo de estudantes a professores, os principiantes
passam por um periodo que Veeman (apud MARCELO GARCIA, 2011, p. 9) caracte-
rizou como de choque da realidade, que nao raro é marcado pelo principio
da sobrevivéncia ou pelo abandono da profissao. Essa é uma fase crucial do
ciclo profissional porque os principiantes tém de, ao mesmo tempo, ensi-
nar e aprender a ensinar, uma vez que ha certos comportamentos que s6
podem ser aprendidos em situacoes prdticas (FEIMAN, apud MARCELO GARCIA,
2011, p. 9).

Se as maiores taxas de evasao dos docentes ocorrem nos primeiros
anos de magistério, se esse é “um periodo de tensdes e aprendizagens inten-
sivas em contextos geralmente desconhecidos, durante o qual os professores
iniciantes devem adquirir conhecimentos profissionais e manter um certo
equilibrio pessoal” (MARCELO GARCIA, 2011, p. 9), torna-se fundamental a exis-
téncia de programas - e preferencialmente de politicas — de capacitacao,
suporte e acompanhamento aos professores no inicio da carreira.

Sdo muitas as tarefas a serem enfrentadas pelos iniciantes, segun-
do Marcelo Garcia (2011, p. 9), tais como: procurar conhecer os estudantes,
o curriculo e o contexto escolar; planejar adequadamente o curriculo e o
ensino; comecar a desenvolver um repertério docente que lhes permita
sobreviver como professores; criar uma comunidade de aprendizagem na
classe; e continuar a desenvolver uma identidade profissional. E grande a
responsabilidade com a aprendizagem dos alunos.

Programas de iniciacao a docéncia, que incluam estratégias de

apoio, acompanhamento e capacitacao, podem ajudar a reduzir o peso
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dessas tarefas e fazer com que os iniciantes se convencam de quao impor-
tante é a adesao a um processo continuo de desenvolvimento profissional.

Reconhecer que a formacao para a docéncia nao se encerra na
conclusdo dos cursos de licenciatura, mas deve prosseguir ao longo da car-
reira, é um passo importante para que o iniciante nao desanime diante das
dificuldades e possa buscar os instrumentos e apoios necessarios, sejam
eles colegas mais experientes, ex-professores da universidade, acoes ofere-
cidas na escola ou em outros espacos formativos. Mas essas iniciativas nao
podem depender de vontade pessoal nem se limitar ao ambito individual.

Torna-se, assim, fundamental que esses apoios estejam disponiveis
e, nesse aspecto, a grande responsabilidade é dos 6rgaos gestores da edu-
cacdo, aos quais cabe conceber programas ou criar condi¢oes para que as
escolas possam desenvolver projetos que favorecam a transicao de estu-
dante a professor. E importante que sejam especialmente desenhados para
a insercao profissional, momento que se diferencia da formacao inicial e
continuada, pelas suas peculiaridades, de fase de transicao, de integracao
na cultura docente, de insercao na cultura escolar, de aprendizagem dos
codigos e das normas da profissdao. Cabe ainda aos 6rgaos gestores da edu-
cacao inserir os programas de insercao a docéncia num plano mais amplo
de desenvolvimento profissional para que as acdes formativas tenham con-
tinuidade apds o periodo probatoério.

O artigo de Imberndn (2006, p. 44), que analisa informes internacio-
nais sobre a profissao docente, ressalta que, embora haja concordancia
sobre a inadequacdo dos saberes e competéncias docentes para dar res-
posta a educacgao presente e futura, contraditoriamente parece nao haver
muita preocupacdo com a insercao dos iniciantes na docéncia por parte
dos governos, uma vez que “numerosos paises carecem de programas sisté-
micos de integracdo de professores principiantes”. Todos concordam com
a relevancia da questao, afirma o autor, mas ainda sao muito escassas as
medidas para enfrentd-la.

O relatério da OCDE (2006) reitera esse quadro e explica que, no
levantamento feito em 25 paises, apenas 10 indicaram ter programas obri-
gatorios de iniciacao a docéncia: Austrdlia (alguns estados), Coreia do Sul,
Franca, Grécia, Inglaterra, Pais de Gales, Irlanda do Norte, Japdo e Suica.
Na Escécia, a participacao fica a critério do professor e a grande maioria
participa. Em 6 paises a iniciacdo fica a critério das escolas e em 8 paises
nao ha programas formais.

Na América Latina, a situacdo é ainda pior pois, de acordo com
Vaillant (2009), a insercao na docéncia nao é objeto de uma politica, ha-
vendo rarissimos programas institucionalizados. A autora reporta trés
experiéncias citadas por Cornejo (1999): uma na Argentina, de residéncia
docente, uma no México, que inclui recursos para os docentes na escola, e
a terceira no Chile, que tem um projeto de insercao profissional de recém-



-titulados. No Chile foi recentemente criada uma comissao de especialistas
em formacdo docente composta por membros do Ministério da Educacao,
da Universidade e do Colégio de Professores, com a finalidade de estabele-
cer um sistema de inducdo, esclarece a autora. Essa comissao elaborou um
informe que propoe a criacao da figura do mentor nas escolas: professores
com experiéncia, com uma avaliacdo positiva de sua atividade docente,
que atuem na mesma escola que o iniciante e que tenham recebido forma-
cdo adequada para a tarefa a ser desempenhada.

Outro pais latino-americano que comeca a se preocupar com a
insercao dos novos docentes é a Colombia. Marcelo Garcia (2011) explica
que o processo de acompanhamento dos professores iniciantes nesse pais
tem um cardter informal e voluntdrio: os professores das Escolas Normais
Superiores atuam como tutores dos seus egressos em um modelo do tipo
colegial em que os mais experientes ajudam os principiantes. E uma espé-
cie de apadrinhamento profissional, cujo vinculo se estabelece pela boa
vontade.

O reconhecimento da importancia desses programas, segundo
Marcelo Garcia (2011), ainda ndo se concretizou em acoes efetivas, porém
alguns passos estao sendo dados nessa linha, como na Universidade Catdli-
ca de Temuco, onde se desenvolve uma proposta de formacdao de mentores
para apoiar profissionalmente professores principiantes em sua primeira
fase de exercicio docente.

Diante das iniciativas encontradas nos paises europeus e latino-
-americanos, cabe indagar se no Brasil existem politicas e programas
voltados aos professores iniciantes com o objetivo de favorecer sua inser-
¢do na docéncia.

Um exame inicial da literatura na drea de formacao de professo-
res mostra que ainda sdo raros os estudos sobre esse tema. A andlise dos
textos apresentados nas Reunides Anuais da Associacao Nacional de Pes-
quisas e Pés-Graduacao em Educacdao - Anped - e nos Encontros Nacionais
de Diddtica e Prdtica de Ensino - Endipe -, no periodo de 1995 a 2004,
mostrou que, de um total de 6.978 textos, apenas 24 tinham como foco o
professor iniciante (MARIANO, 2006, p. 12). Essa constatacao foi reafirmada por
Papi e Martins (2009), ao atualizar em anos mais recentes o mapeamento
dos textos apresentados na Anped (2005-2007), acrescentando um exame
das teses e dissertacoes defendidas no periodo de 2000 a 2007. As autoras
concluiram que “a temdtica corresponde a 0,5% dos estudos realizados na
drea da Educacao, em sentido amplo” (PAPI, MARTINS, 2009, p. 256), 0 que revela
a escassa atencao que a iniciacao profissional vem recebendo por parte dos
pesquisadores brasileiros.

Mas nao é apenas nos estudos e pesquisas que o tema vem sendo
quase esquecido. Um levantamento bastante abrangente e muito recente
feito por pesquisadores da Fundacao Carlos Chagas sobre as modalidades
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e praticas de formacdo continuada em estados e municipios brasileiros
(DAVIS, NUNES, ALMEIDA, 2011), ndo encontrou acoes formativas voltadas aos
professores iniciantes. Por se tratar de uma pesquisa com foco nas politicas
de formacdo continuada dos docentes e por abranger acoes implementa-
das por érgaos gestores de todas as regioes do pais, seus resultados serao
brevemente comentados. A coleta de dados foi efetuada por meio de re-
gistros de campo e entrevistas em 19 Secretarias de Educacao, das cinco
regides do pais, das quais 6 estaduais e 13 municipais. Entre os vdrios acha-

dos da pesquisa, as autoras destacam que:

a. a constituicdo local de equipes de formacdo continuada bem estrutura-
das mostrou-se de central importancia no trabalho desenvolvido;

b. quando nessas equipes se contava com profissionais da prépria rede de
ensino, os projetos ficavam menos sujeitos a interferéncias nas mudan-
cas de gestao ou de pessoal coordenador;

c. na maior parte das Secretarias estudadas, no entanto, as acoes formati-
vas, sob a forma de cursos, palestras e oficinas, tinham uma orientacao
individualizada, ou seja, trabalhavam com docentes de diferentes escolas
e ndo com equipes escolares ou professores do mesmo estabelecimento;

d. as modalidades de formacao continuada consideradas mais produtivas
por grande parte das SE investigadas sao as de longa duracao, que ocor-
rem com regularidade, nas préprias escolas;

e. em muitos casos essa formacdo ndo se articula com as demais politicas
que envolvem os docentes;

f. ndo foram encontradas ac¢oes formativas voltadas a fortalecer a postura
ética ou o profissionalismo docente, a responsabilidade pelo coletivo e
o exercicio da cidadania;

g. nao foram encontradas acoes formativas voltadas aos professores ini-
ciantes;

h. de modo geral as SE nao avaliam os professores apds a formacao conti-
nuada, a ndo ser de modo indireto ou informal;

i. nao hd acompanhamento do trabalho realizado em sala de aula apds a

formacdo continuada;

j. ficou evidente o esforco do MEC no sentido de formular politicas e estra-

tégias de formacao continuada em dimensoes mais amplas;
k. onde foram desenvolvidos programas Pré-Letramento e Gestar II ofereci-

dos pelo governo federal houve aprovacao expressiva.

Os achados da pesquisa de Davis, Nunes e Almeida (2011) sinalizam
aspectos fundamentais a serem considerados no delineamento de politicas
de formacdo continuada, como um processo de formacao dos formadores;
a definicao de agoes formativas de longa duracao, voltadas aos coletivos



escolares, para fortalecer o profissionalismo docente, e centradas nas
questdes da prdtica cotidiana; o acompanhamento dos professores apds a
participacdo nas acoes formativas; a articulacao das politicas de formacao
continuada com outras politicas que envolvem os docentes; e a existéncia
de um sistema de avaliacdo da formacdo. A pesquisa nao localizou pro-
gramas destinados especialmente aos professores iniciantes nos estados
e municipios estudados, o que nos mobilizou a incluir essa questdo no
levantamento das politicas docentes do Brasil (GATTI, BARRETTO, ANDRE, 2011).

METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

Tendo como pano de fundo dados de informes internacionais e levando
em conta as proposicoes de autores que defendem a necessidade de inves-
timentos na fase inicial de insercdo profissional dos docentes (NOVOA, 2009;
VAILLANT, 2009; MARCELO GARCIA, 2011; MIZUKAMI, 2008; NONO, MIZUKAMI, 2006), bus-
camos localizar, em estados e municipios brasileiros, inciativas de apoio
aos professores iniciantes nos 15 estudos de campo que desenvolvemos.

A pesquisa realizada por pesquisadores da Fundacdao Carlos
Chagas foi uma referéncia importante para a definicao dos estudos de
campo pois, sendo publicos os dados e as andlises, decidiu-se escolher es-
tados e municipios que ndo tivessem sido contemplados por ela, o que
ampliaria a base de informacodes sobre as politicas de apoio aos docentes
no Brasil. Ela também serviu de contraponto ao presente estudo, seja para
indicar aspectos comuns, seja para apontar diferencas.

Os critérios para escolha dos estados e municipios em que seriam
realizados os estudos de campo foram os seguintes: 1. representatividade
regional, ou seja, foi selecionada uma Secretaria Estadual de Educacdo de
cada regido do pais, que ndo tivesse sido alvo de pesquisas similares; 2.
relevancia, inovacao ou abrangéncia da proposta, ou seja, foram selecio-
nados estados ou municipios que desenvolviam uma gestao distintiva no
apoio ou valorizacdo do trabalho docente; 3. inclusao de estados ou muni-
cipios que tivessem proposta curricular apoiada em sistema apostilado de
ensino. A decisao de incluir Secretarias com propostas curriculares apoia-
das em sistemas apostilados de ensino deveu-se ao interesse em verificar
suas relacoes com a autonomia do docente.

Com base nesses critérios, foram selecionados cinco estados das
cinco regioes do pais e, em cada regiao, escolhidos dois municipios, per-
fazendo um total de cinco Secretarias Estaduais e dez municipais, o que
totalizou 15 estudos de caso.

A coleta de dados dos estudos de caso foi realizada por pesquisa-
dores experientes, que tiveram uma reuniao prévia com a coordenadora
para tomar contato com os objetivos da pesquisa de campo, com os pro-
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cedimentos a serem seguidos e com os instrumentos de coleta. Foram
elaborados dois roteiros de entrevistas, um deles tinha como finalidade
caracterizar a Secretaria de Educacao em termos do numero de escolas,
de turnos, de niveis de ensino oferecidos, nimero de professores, tipo de
formacao e jornada de trabalho. Além disso, o roteiro solicitava informa-
coes sobre a existéncia ou ndo de um plano de carreira, formas de ingresso
no magistério (concurso, contrato ou outro) e faixa salarial dos docentes.

O outro roteiro foi estruturado em torno de dois eixos: formas de
apoio ao trabalho docente e formagao continuada dos docentes. Na pri-
meira parte objetivava-se conhecer os recursos disponiveis aos docentes
nas escolas, como bibliotecas, laboratoérios, salas especiais, material dida-
tico, classes de recuperacdo. Buscava-se ainda verificar se havia incentivos
ao professor ou a escola para praticas inovadoras e para obtencao de bons
resultados com os alunos, apoio aos docentes para participacdo em even-
tos e em atividades culturais, compra de livros e revistas, e apoio a satude
fisica e mental. Nesta parte também buscava-se conhecer as formas de
acompanhamento dos professores ingressantes. A segunda parte desse ro-
teiro tinha como objetivo mapear os processos de formacdo continuada:
modalidades, 6rgaos/setores responsdveis, contetidos abordados e estraté-
gias de formacdo. Outro objetivo era verificar o grau de envolvimento dos
docentes no delineamento das acoes formativas, as maiores dificuldades
encontradas, o acompanhamento dos docentes poés-formacao e as formas
de avaliacao da formacao.

Os pesquisadores fizeram contatos prévios com as Secretarias de
Educacao dos estados e municipios selecionados, para localizar os respon-
sdveis pela implementacdo da proposta curricular e pelas acoes formativas,
agendar as entrevistas e solicitar material complementar. Permaneceram
cerca de dois dias em campo e foram, em geral, muito bem recebidos. Com
base no material obtido (documentos disponibilizados pela Secretaria de
Educacado, registros de campo e transcricao de entrevistas), elaboraram re-
latérios que foram encaminhados a coordenadora dos estudos de campo,
que apos vdrias leituras do material e de discussoes com as outras coorde-
nadoras da pesquisa definiu os eixos principais em torno dos quais foram
apresentados e discutidos os dados: apoio ao trabalho docente, processos
de formacao continuada, politicas de valorizacao do magistério e politicas
de acompanhamento dos professores iniciantes.

Neste texto serao abordados apenas os dados relativos aos progra-
mas e politicas de apoio aos professores iniciantes.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS
Diferentemente da pesquisa de Davis, Nunes e Almeida (2011), que nao

encontrou, nas 19 Secretarias de Educacao estudadas, acoes formativas



voltadas prioritariamente aos docentes iniciantes, esta pesquisa detectou,
em alguns dos estados e municipios brasileiros, iniciativas de apoio ao pro-
fessor iniciante. Em dois municipios pode-se identificar nao sé acoes, mas
uma nitida politica de acompanhamento aos professores que ingressam
na carreira, o que nos parece muito promissor, pois sao iniciativas recen-
tes, que, ao se tornarem conhecidas, podem estimular outros gestores a
desenvolver acoes similares, adaptadas a seus contextos especificos e em
consondancia com a histéria da politica educacional local.

Um tipo de iniciativa direcionada aos professores iniciantes, loca-
lizada durante a realizacao do trabalho de campo, foi a promocao de acoes
formativas, sob a forma de cursos, semindrios, discussoes, no momento de
ingresso na carreira, acopladas aos concursos publicos.

Na Secretaria Estadual de Educacao do Espirito Santo, os profes-
sores que se inscrevem para o concurso publico de ingresso na carreira
passam por uma selecao de duas etapas, uma das quais é um processo de
formacao de 60 horas, com conferéncias sobre temas atuais de educacao,
estudo de textos, discussoes e oficinas pedagégicas sobre questoes da prati-
ca docente e trocas coletivas em grupos ou em plendrias. S6 apés essa fase
se submetem a uma prova eliminatéria. Os resultados do dltimo concurso,
realizado em junho de 2010, sdo muito promissores: dos 704 professores
que participaram do processo de formacao de seis dias consecutivos, ape-
nas 2 desistiram e 2 foram reprovados, o que deixa uma expectativa de que
os muitos iniciantes aprovados podem vir a enfrentar com menos dificul-
dade o periodo de insercdo profissional.

Na Secretaria Estadual de Educacao do Ceard também houve, em
2009, uma modificacdo no concurso de novos ingressantes: foram duas
provas eliminatdrias, uma tedrica e uma pratica, apos o que o candidato
participou de um curso de capacitacdo, organizado em cinco médulos,
oferecido na modalidade de educacao a distancia. Os moédulos foram:

1. introducao a educacao a distancia e ao uso de ambiente virtual de
aprendizagem;

. administracao publica e direitos e deveres do servidor;

. politica educacional e legislacdo de educacdo bdsica;

. Didatica Geral;

|92 N OV I \V)

. Diddtica aplicada a uma das seguintes dreas: Arte-Educacao, Biologia,
Educacao Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Linguas Espanhola,
Inglesa, Portuguesa, Quimica, Sociologia.

Segundo os entrevistados, hd ainda um acompanhamento dos
professores ingressantes nas escolas, sob a responsabilidade dos gestores,
que se encarregam de orientar os momentos de estudo, planejamento e

monitoramento das acoes cotidianas. Ao final de trés anos os novos pro-
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fessores se submetem a uma avaliacao para confirmar ou nao seu cargo
publico.

Na Secretaria Municipal de Educacao de Jundiai os professores ini-
ciantes tém 30 dias de capacitacao, antes de entrar em sala de aula, mas ja
recebem saldrio. A capacitacao é realizada por especialistas de duas funda-
coes contratados especialmente para esse fim.

Essas iniciativas ainda nao sdo as ideais porque incluem acoes em
momentos pontuais, sem que tenha sido indicado, pelos entrevistados, um
“programa” de acompanhamento dos iniciantes ao longo de seu trabalho,
nos primeiros tempos. Foram muitos os gestores que declararam que os
iniciantes devem ser acompanhados nas escolas pela equipe de coordena-
¢do, mas ndo se encontraram dados mais objetivos sobre como € feito esse
acompanhamento, tampouco sobre a avaliacao dessas acoes. De qualquer
modo, ficou evidente nas entrevistas que a grande maioria dos responsa-
veis pela implementacao das politicas docentes tem consciéncia de que é
necessdrio um atendimento especial aos professores iniciantes. Em muitos
depoimentos eles revelaram preocupacao com essa questao, mas deixaram
bastante impreciso aquilo que pode e deve ser feito.

Se ainda nao foram encontradas, na maior parte das gestoes investi-
gadas, acoes efetivas de apoio aos docentes iniciantes, em duas Secretarias
Municipais foram identificadas politicas voltadas exclusivamente aos
principiantes. Sdo propostas de longa duracao, com o intuito de dar apoio
e favorecer a insercao dos professores iniciantes na rede de ensino.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Sobral, no Estado do Ceard,
tem um programa de formacao em servico especialmente desenhado para os
professores que ingressam na rede de ensino. Regulamentado na lei munici-
paln.671,de 10 de abril de 2006, o programa consiste em uma experiéncia
de formacdo e aprimoramento da prdtica pedagdgica, considerada funda-
mental no desempenho profissional dos professores. A justificativa para o
inicio do programa foi o resultado do concurso de 2005, momento em que
foi detectada a necessidade de suprir lacunas na formacao dos professores
concursados. Segundo explicacoes da equipe entrevistada, tal iniciativa
pretende capacitar adequadamente os professores para atender a deman-
da do municipio e aproximad-los de sua realidade educacional.

Durante o estdgio probatério, que tem duracao de trés anos, os
professores da rede municipal de Sobral tém a obrigacdo de participar das
formacoes oferecidas pela Escola de Formacao de Professores — Esfapem.
O atendimento aos professores é feito uma vez por semana durante o ho-
rdrio noturno, cumprindo normatizacao da Secretaria de Educacao que
ndo autoriza retirada dos professores de sala de aula durante hordrio de
trabalho.



Outra obrigatoriedade a ser cumprida pelos professores é a parti-
cipacao de, no minimo, 50% da carga hordria no Programa Olhares, que
busca ampliar o universo cultural dos professores, com uma programacao
anual que inclui conversas com artesaos, encontro com escritores, visitas
culturais a museus, sessoes de teatro e de cinema, oficinas pedagdgicas com
exposicao dos docentes a diferentes linguagens, relatos de experiéncias
exitosas e participacao no Encontro Anual de Educadores de Sobral — um
evento que retine docentes da rede publica e privada do municipio.

Os encontros de formacdao tém a seguinte estrutura: encontros
semanais com uma hora/aula para trabalhar o programa de modificabili-
dade cognitiva e aprendizagem mediada; dois encontros mensais voltados
ao trabalho na escola, sob a forma de semindrios de estudo e discussao de
Matemadtica e Lingua Portuguesa; e Ampliacdao do Universo Cultural, de-
senvolvida pela participacdo dos professores nas atividades do programa
Olhares.

A carga hordria total da formacao é de 200 horas/aula, sendo neces-
sdrios 80% de frequéncia dos professores participantes “para ter seu estdgio
concluido satisfatoriamente e uma avaliacao favordvel dos professores for-
madores em relacdo ao seu desempenho e participacdao no curso”, conforme
depoimento dos entrevistados. Os profissionais em formacao no estagio pro-
batério recebem um incentivo financeiro de 25% do saldrio-base de 40 horas
para participarem dessa formacdo. Os critérios para a concessdo da gratifi-
cacdo estdo regulamentados em lei. O investimento é incluido na folha de
pagamento dos professores logo apds o inicio da formacao.

Essa é a Unica iniciativa institucionalizada que a pesquisa locali-
zou, pois estd regulamentada em lei e se insere na politica de formacao
continuada do municipio. A atencdo especial aos principiantes parece ex-
tremamente importante para que se sintam menos solitdrios e para que
tenham oportunidade de receber o suporte pedagégico necessdrio para
vencer as eventuais dificuldades do ingresso na profissao.

Na Secretaria Municipal de Campo Grande, Estado de Mato Grosso
do Sul, também hd um programa para professores iniciantes. Conforme os

dados da entrevista:

..n&o se trata somente de suprir lacunas de sua formacao inicial,
mas também inseri-los na Politica de Educacédo de Qualidade ado-
tada pela Secretaria, ou seja, conhecer a estrutura do érgao cen-
tral, a competéncia de cada setor, esclarecer como funciona o sis-
tema de ensino de Campo Grande, apresentar os documentos e as
politicas que norteardo sua vida profissional.
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Nesse sentido sao desenvolvidas acoes com esses profissionais, em

algumas etapas:

e Primeiro momento: convocacao de todos os professores iniciantes para
que saibam como funciona o sistema de ensino de Campo Grande e co-
nhecam os documentos e politicas que nortearao sua vida profissional.
Nesse momento recebem informacodes sobre a competéncia de cada se-
tor da Secretaria e também da escola. No processo insere-se também o
profissional que é contratado para ser coordenador pedagdgico na rede.
O profissional recebe formacao em grupos separados dos demais, para
que tenha uma atencao especial e clareza da responsabilidade de sua
funcdo como profissional responsdvel pela continuidade da formacao
realizada pela Secretaria.

» Segundo momento: encontro com os professores para diagnosticar suas
dificuldades e organizar as formacoes.

e Terceiro momento: as formacoes acontecem de forma coletiva e principal-
mente in loco. O grupo responsdvel por determinada escola se desloca
para esse local para desenvolver as acoes formativas em atendimento
as necessidades especificas da escola. Nesse momento é solicitada a pre-
senca do diretor adjunto e da equipe pedagdgica para que possam dar
continuidade a formacdo na escola. O objetivo é o de subsidiar a prdtica
pedagogica dos professores, proporcionando condicoes de fundamen-
tacdo tedrico-metodolégica, como forma de garantia da qualidade do
ensino traduzida na aprendizagem dos alunos. Sao atendidos em espe-
cial aqueles que atuam na educacdo infantil, 1°, 2¢ e 3° anos do ensino
fundamental, por haver nesses anos a maior concentracao de profes-
sores iniciantes. Os professores que atuam do 6° ao 9% ano também
recebem o mesmo tratamento, porém o foco principal sdo os professo-
res de Lingua Portuguesa e Matemadtica.

* Quarto momento: acompanhamento do processo de ensino e aprendiza-
gem, propondo alternativas que auxiliem o trabalho diddtico desses
professores. Durante o acompanhamento sdao utilizados instrumentos
diversos para a coleta de dados e informacdes sobre a organizacao do
processo de alfabetizacdo nas unidades escolares.

* Quinto momento: avaliacao da aprendizagem dos alunos, principalmen-
te do 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental por meio de atividade
diagnoéstica. A avaliacdo do 3° ano foi inserida no ano de 2011, mais
precisamente em abril e agosto. Os resultados das avaliagoes sao um
dos instrumentos de validacdao ou ndo do trabalho de formacdo que a
Secretaria realiza com esses professores, seja dos anos inicias ou dos

anos finais do ensino fundamental.



O modelo empregado pela Secretaria Municipal de Educacao de
Campo Grande abrange diferentes aspectos considerados fundamentais

em um programa de apoio aos professores iniciantes:

a. inclui uma consulta a esses docentes para delinear as acoes de formacao
em servico com base em suas necessidades;

b. prevé o acompanhamento e o suporte pedagdgico dos iniciantes em seu
contexto de trabalho;

c. busca envolver os gestores escolares no processo de formacgao e poste-
rior acompanhamento dos iniciantes em sua insercao profissional;

d. referencia o processo de formacao e apoio aos iniciantes nos resultados
de aprendizagem dos alunos;

e. preocupa-se com a avaliacdao do processo de formacao.

As propostas de Sobral e Campo Grande deixam uma impres-
sdo muito positiva, porém seria necessdrio fazer uma investigacdo mais
detalhada com a equipe gestora das escolas e, principalmente, com os
professores iniciantes para avaliar a contribuicdo efetiva das acoes de for-

macao em sua pratica profissional.

PROGRAMAS DE INSERCAO A DOCENCIA:
PARCERIAS ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA

Além das politicas de apoio aos principiantes, os estudos de caso também permi-
tiram localizar programas que estabelecem uma parceria entre a universidade e
a escola, com a intencdo de oferecer melhor preparo aos futuros docentes, favo-
recendo sua inser¢ao no magistério. Entre esses programas, podem ser citados o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdao a Docéncia — Pibid —, proposto pelo
Ministério da Educacao e pela Coordenadoria de Pessoal do Ensino Superior -
Capes —, o Bolsa Alfabetizacdo, proposto pelo governo do Estado de Sao Paulo, e
a bolsa ao estagidrio de Pedagogia, que atua como professor auxiliar nas classes
de 1° ano da Secretaria Municipal de Jundiai.

A criacdo do Pibid, no dmbito da Capes, tinha a intencao de for-
mar profissionais do magistério para atuar na educacao bdsica, mediante
fomento a programas de iniciacao a docéncia e concessao de bolsas a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura de graduacao. Um
diferencial nesse programa € a concessao de bolsas ndo sé a alunos e pro-
fessores das universidades, mas também a professores de escolas ptblicas
que acompanham as atividades dos bolsistas no espaco escolar, atuando
assim como coformadores no processo de iniciacao a docéncia, em articu-

lacdo com o formador da universidade.
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Direcionado inicialmente as instituicoes federais de ensino supe-
rior e atendendo cerca de 3 mil bolsistas em 2007, das dreas de Fisica,
Quimica, Biologia e Matemadtica para o ensino médio, o Pibid expandiu-
-se rapidamente, incluindo universidades ptblicas estaduais, municipais
e comunitdrias, abrangendo todas as licenciaturas e chegando em 2011 a
quase 30 mil bolsistas, de 146 instituicoes.

Ainda nao foi feita uma avaliacao abrangente dos efeitos do
Pibid na formacao de jovens professores, nem uma comparacao entre
a qualidade da formacao dos egressos desse e de outros programas,
mas as avaliacoes pontuais que vém sendo desenvolvidas (AMBROSETTI,
RIBEIRO, TEIXEIRA, 2011) tém evidenciado resultados muito positivos, seja
na motivacdo dos estudantes envolvidos, para ingressar na profissao,
seja na disposicao dos professores das escolas, que se sentem desa-
fiados a rever suas prdticas em colaboracdo com os novos atores do
ambiente escolar.

Outro programa que busca aproximar universidade e escola e fa-
vorecer a insercao na docéncia é o Bolsa Alfabetizacao. Criado em 2007
pelo governo do Estado de Sao Paulo, destina-se a estudantes de licencia-
tura, que sob supervisao de professores universitarios atuam em escolas
da rede estadual de ensino. Os bolsistas auxiliam os professores regentes
na alfabetizacao e, além disso, devem realizar um projeto de investigacao,
voltado a experiéncia vivida na escola, com a supervisdao do orientador da
universidade e do professor regente. O relato da investigacao é apresenta-
do a escola que recepcionou o estudante, a universidade que o orientou e a
Secretaria de Educacao, que criou o programa, com o objetivo de articular
conhecimentos da universidade e da escola.

Em 2010, a Secretaria Estadual de Educacao de Sao Paulo firmou
88 convénios com Instituicdes de Ensino Superior - IES -, tendo sido aten-
didas 2.099 classes de 2° ano do ensino fundamental, em 976 unidades
escolares com 2.099 alunos pesquisadores bolsistas (GATTI, BARRETTO, ANDRE,
2011, p. 134).

Outro programa que se destina a aproximar as IES das escolas é
0 que introduz estagidrios de Pedagogia nas classes de 1° ano das escolas
municipais de Jundiai. O estudante bolsista permanece na classe o ano
inteiro como auxiliar do professor. Em 2011, a Secretaria Municipal de
Educacdo de Jundiai estabeleceu convénio com trés cursos de Pedagogia
da cidade. A Secretaria paga R$600,00 por aluno para a IES, com o com-
promisso de ter um professor seu coordenando o trabalho com 20 alunos.
O aluno recebe R$500,00 e os R$100,00 restantes sdo repassados para o
professor. Assim, o professor da IES recebe R$2.000,00. Os alunos também
recebem vale-transporte. Como a Secretaria tem interesse que esse estagi-
drio permaneca na rede, ela oferece capacitacdo e certificado que contam

pontos para Concurso.



Os programas que se desenvolvem em parceria entre universidade
e escola devem ser valorizados e ampliados para diferentes regides do pais
porque constituem excelentes alternativas para superar o distanciamento
que historicamente se observa entre os espacos da formacao e do exercicio
profissional. Além disso, auxiliam os estudantes a se identificarem com a
profissdo e favorecem a insercao na docéncia.

As politicas de apoio aos professores iniciantes, observadas em
poucos municipios brasileiros, merecem toda a atencao dos érgdos publi-
cos, responsaveis pela gestao da educacao, porque podem ser reproduzidas
e adaptadas a outros contextos, vindo a contribuir para diminuir as taxas
de abandono e para manter os bons professores na profissao.

PARA CONCLUIR

O exame dos programas e politicas de insercdo profissional a docéncia de-
tectados pelo estado da arte das politicas docentes no Brasil revela tanto
perspectivas promissoras quanto alguns pontos que merecem atencao.

O reconhecimento da necessidade de acompanhamento aos pro-
fessores iniciantes, expressa nos depoimentos da maioria dos gestores
entrevistados, assim como as iniciativas de algumas Secretarias de Educa-
cdo de promover um tipo de formacdo nos concursos de ingresso, parece
ser um sinal importante de que hd um ambiente favorecedor ao delinea-
mento de politicas de apoio aos iniciantes.

Outro ponto bastante positivo revelado pela pesquisa é o desenho
de propostas aderentes aos contextos locais, as especificidades regionais.
Embora no total das 15 Secretarias de Educacao estudadas s6 tenham sido
encontradas duas experiéncias de politicas de formacdo e acompanhamen-
to dos inciantes, o desenho dessas propostas estd voltado as peculiaridades
do contexto em que se situam, respeitando a histéria e a evolucdo das po-
liticas educativas e dos atores nela envolvidos. Esse é um aspecto que deve
ser valorizado, pois no Brasil, dada a sua diversidade, nao se pode pensar
num modelo inico de formacao docente.

O atendimento aos contextos especificos ndo dispensa, entretanto,
anecessidade de uma politica nacional de apoio aos professores iniciantes,
a qual deve conter principios bdsicos da formacao, integrados em um pro-
cesso de desenvolvimento profissional, em que estejam definidos os atores
responsdveis e suas atribuicoes e que seja regulamentada sob a forma de
lei. Essas normas gerais possibilitardo a geracao de politicas regionais e
locais, caso contrdrio hd sempre o risco de acoes dispersas, informais e
descontinuas.

Outro ponto que requer atencdo no processo de definicdo de uma
politica de apoio aos iniciantes é a avaliacdo das acoes formativas. Um
critério de referéncia que vem sendo utilizado por algumas Secretarias
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de Educacao, como a de Campo Grande, é o desempenho dos alunos nas
avaliacoes. Ha que se tomar cuidado com essa medida, pois se o esperado
é que as acoes formativas revertam em aprendizagens significativas dos
alunos é necessdrio questionar que tipo de avaliacao estd sendo utilizada.
No caso das avaliacOes sistémicas, sao privilegiadas as disciplinas de Ma-
temadtica e Lingua Portuguesa, o que pode induzir a um empobrecimento
curricular e a um ensino que prepara para os testes, o que é lamentdvel.

Em alguns paises, como Colémbia e Argentina, hd uma definicao
de competéncias docentes que orienta o processo de formacdo e avalia-
cao docente. Beatriz Avalos (2012), integrante da comissdo que discute essa
questdo no Chile, reporta-se a necessidade de um “marco do bom ensino”,
estabelecido numa discussao coletiva em que participam os interessados:
professores das escolas, técnicos das redes de ensino, pessoal da universi-
dade, membros da comunidade. Ainda falta muito para chegarmos nesse
estagio.

O passo seguinte que deve integrar uma proposta de politica para
iniciantes é um sistema de formacdo de formadores, os quais em muitos
paises sdo chamados de mentores, para caracterizar professores expe-
rientes que se encarregam do acompanhamento dos principiantes. Esses
formadores — ou mentores — precisam de um espaco institucionalizado
de estudo, discussdo e de apoio para cumprir essa tarefa tdo importante
de supervisdao. Nao se deve deixar essa questdo em aberto, sob pena de se
reforcar as relacoes profissionais informais, o trabalho voluntdrio e o en-
fraquecimento da profissao.

Os multiplos aspectos referidos indicam que no Brasil ainda hd
um longo caminho a percorrer. Como medida inicial seria interessante
que fosse criada uma comissdo de especialistas ou interessados nas ques-
toes docentes, composta de representantes de 6rgaos governamentais e da
sociedade civil que estaria encarregada de elaborar uma proposta, com
alguns principios ou linhas gerais, da qual derivariam proposi¢oes mais
especificas, elaboradas por outras comissoes mistas, em atendimentos as
peculiaridades regionais e locais. Seria um modo de levar adiante a formu-

lacao de uma politica de insercao dos professores iniciantes.
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OUTROS TEMAS

ORCAMENTO
“AMILIAR E GENERO:
PERCEPCOES DO
PROGRAMA BOLSA
“AMILIA

ANDRE PIRES

RESUMO

O estudo apresenta os resultados de uma investigacdo etnogrdfica realizada entre
os participantes do Programa Bolsa Familia no municipio de Campinas, Estado de
Sdo Paulo. A andlise parte de percep¢do, presente na fala dos entrevistados, de que
0 “Bolsa Familia ajuda”. O objetivo é compreender os sentidos do termo “ajuda” em
dois momentos: como viver numa localidade como Campinas interfere na forma de
as pessoas avaliarem o programa; e como o termo “ajuda” denota uma incorporagdo
simbdlica permeada pelas relagoes de género desse dinheiro pela familia.

POLITICAS PUBLICAS « PROGRAMA BOLSA FAMILIA « RELACOES DE
GENERO



FAMILY INCOME
ND GENDER:
—RCEPTIONS OF
HE FAMILY AID
ROGRAM
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ANDRE PIRES

ABSTRACT

This study presents the results of an ethnographic investigation among beneficiaires
of the Family Aid Program in the municipality of Campinas, Sdo Paulo State,
Brazil. The analysis took as its starting-point the perception present in the discourse
of participants for whom the “Family Allowance helps”. The aim was to grasp the
meaning of this “help” at two moments, trying to understand: how living in a city like
Campinas interferes in the way through which people evaluated the program; and,
how the word “help” denotes a gendered incorporation of the money.

PUBLIC POLICIES « PROGRAMA BOLSA FAMILIA «
GENDER RELATIONS
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1
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pela modalidade Auxilio a
Pesquisa Regular.

STE ARTIGO TEM como objetivo apresentar resultados de uma investigacao
realizada entre os participantes do Programa Bolsa Familia - PBF -, princi-
pal programa de transferéncia de renda do governo federal, no municipio
de Campinas, Estado de Sao Paulo. Nesta pesquisa, ainda em andamento,
busco compreender a importancia dessa politica publica levando-se em
consideracao as visoes dos proprios destinatdrios e de suas familias’.

O texto se fundamenta em uma percepcdo dos beneficidrios de
que o “Bolsa Familia ajuda”. Buscarei, a partir dessa classificacao, com-
preender os sentidos do termo “ajuda” em dois momentos. No primeiro
momento, serd examinado como um dos sentidos da “ajuda” se relaciona
ao fato de as pessoas receberem o beneficio numa regiao como Campinas,
que congrega 19 municipios e uma populacdo estimada em cerca de 2,5
milhoes de pessoas. Como se verd, as percepcoes das pessoas sobre suas
vidas e sobre o programa Bolsa Familia nao estao permeadas somente por
fatores econdmicos, mas também por processos simbdlicos que atribuem
sentido as suas acoes e representacoes. Nesse sentido, parece-me impor-
tante considerar aquilo que Pierre Bourdieu (2000) entende como “forcas
de atracao” exercidas no campo social da realidade urbana, as quais se
apresentam tanto de um modo objetivo, no acesso a bens e servicos urba-
nos, como na subjetividade das pessoas, no reconhecimento, por exemplo,
de que esse modo de vida é superior a outros em varios aspectos. Esse pro-
cesso de valorizacdao da cidade, como argumenta Bourdieu, passa, dentre
outras coisas, pelo prestigio desfrutado por algumas instituicdes, como as
escolas, reconhecidas como fundamentais para oferecer um conjunto de
habilidades necessdrias para o ingresso no mercado de trabalho. Dessa ma-



neira, para os entrevistados, viver num ambiente urbano, como Campinas,
propiciaria condicoes para a formacdo de um capital econdémico e simbo-
lico que podera ser em algum momento desfrutado tanto pela geracao dos
recebedores do Bolsa Familia como dos seus filhos.

No segundo momento, verifica-se como o termo “ajuda” denota
uma incorporacao do dinheiro do programa pela familia permeada por
(elos) papéis de género. A andlise das entrevistas realizadas até o momento
sugere que o dinheiro do Bolsa Familia é percebido como um dinheiro
feminino, isto é, deve ser administrado e gasto pelas mulheres. Ao longo
do texto, evidencia-se como as mulheres detém grande autonomia para
arbitrar sobre os usos do dinheiro do PBF e como esse gasto é revestido
por uma forte moralidade, que se expressa num jeito certo e errado de
realizd-lo. Por ser um recurso tido como feminino, o dinheiro do progra-
ma é marcado simbolicamente como “ajuda”, muito embora seja utilizado
para a aquisicao de itens de consumo fundamentais para a sobrevivéncia e
sociabilidade das pessoas que dele se beneficiam. Ainda nesta parte, discu-
te-se como a participacdo das mulheres no PBF é pautada por uma espécie
de tensao entre dois polos. De um lado, o ingresso no programa possibilita
ganhos inequivocos para as mulheres, como o acesso (certos padroes de
consumo, antes dificeis de serem atingidos, e a afirmacado de sua autorida-
de dentro do espaco doméstico. Além disso, a pesquisa evidenciou que o
cumprimento das condicionalidades abre caminho para o estabelecimen-
to de vinculos entre as beneficidrias e o Estado, criando possibilidades para
as mulheres exercerem o papel de intermedidrias entre a familia e o “mun-
do externo”, sem a necessidade da mediacao de figuras masculinas. Todos
esses ganhos, de outro lado, somente tornam-se possiveis no contexto de
uma politica publica que reforca a naturalizacdo do exercicio da materna-
gem como de competéncia exclusiva das mulheres.

Para esta pesquisa, foram realizadas, entre novembro de 2008
e junho de 2009, 50 conversas iniciais com os participantes do PBF que
frequentaram o Centro Publico de Apoio ao Trabalhador — CPAT -, da
Prefeitura Municipal de Campinas, onde sdo feitas as inscricoes e acom-
panhamento dos cadastrados no PBF2. O trabalho de campo, foi realizado
durante o atendimento aos participantes do programa no CPAT, que faz
uma escala de acordo com o local de residéncia, de maneira que a cada dia
sdo atendidas pessoas de dreas distintas da cidade. Busquei entrar em con-
tato com moradores de todas as regioes sem, no entanto, ter a preocupacao
de tracar uma amostra representativa. As conversas iniciais, realizadas na
sala de espera do CPAT, enquanto o entrevistado aguardava ser atendido,
nao foram gravadas, e procurei deixar claro que minha insercao naque-
le contexto ndo estava relacionada a prefeitura ou ao governo, e que eu
ndo tinha condigoes de “colocar ou retirar ninguém do Bolsa Familia”.
ApOs essas conversas, frequentemente interrompidas quando meu inter-
locutor era chamado para ser atendido, procurava agendar entrevistas, o

2

Gostaria de agradecer

os funcionérios do CPTA,
de forma especial sua
coordenadora, Gisleide
Abreu, pelo apoio

dado durante todo o
desenvolvimento da
pesquisa. Participaram das
entrevistas os seguintes
alunos de graduagao do
curso de Ciéncias Sociais
da Pontificia Universidade
Catolica - PUC - de
Campinas, com bolsas de
Iniciacdo Cientifica: Cinthia
de Oliveira Cunha, Douglas
Nascimento, Fernando
Monteiro, Haretha Kazumi
[toman e Marcela Nappi
Alvares, os quais agradeco
pelas contribuicdes.
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que dependeu fundamentalmente da disponibilidade do potencial entre-
vistado para me atender num local e hordrio favordveis para ambas as
partes. Assim, foram realizadas 14 entrevistas em profundidade, na casa
dos proprios entrevistados e entrevistadas. Em alguns casos, essas entrevis-
tas ocorreram em duas ou trés sessoes.

As entrevistas foram estruturadas a partir de um roteiro dividido
em trés partes. A primeira parte continha perguntas sobre a origem dos
entrevistados e sobre os seus projetos futuros. A segunda parte tratava da
avaliacao do Bolsa Familia por parte dos entrevistados, indagava como é
utilizado o dinheiro do programa, as atividades de trabalho e renda das
pessoas da familia e a importancia de receber o Bolsa Familia no contexto
metropolitano. A dltima parte contemplava as atividades de sociabilida-
de (dentro e fora do domicilio) e as representacoes sobre a pobreza dos
entrevistados. E importante considerar que, de acordo com a dinamica
das entrevistas, algumas perguntas poderiam ser acrescentadas ou certos
temas ser mais desenvolvidos. Em respeito ao termo de consentimento li-
vre e esclarecido, assinado pelos entrevistados, serdo omitidas quaisquer
informacoes pessoais que permitam identificd-los. As transcricoes, além
disso, preservam o formato oral.

Foram entrevistados 13 mulheres e 1 homem; no entanto a parti-
cipacdo masculina ndo se restringiu somente a este entrevistado, uma vez
que, em duas outras situacoes, os maridos das entrevistadas ou seus filhos
participaram da conversa. A idade dos entrevistados variou entre 23 e 53
anos. Destes, 6 estdo no estrato mais jovem, entre 20 e 29 anos; 6, entre
40 e 49 anos; e 2, acima de 50 anos. A maior parte dos arranjos familiares
(9 casos) segue o modelo da famfilia conjugal, dos quais 8 sdo compostos
por familias nucleares (conjuges e filhos) e 1 por familia nuclear ampliada
(conjuges, filhos e netos). Nos outros 5 casos, tratava se de familias mono-
parentais (1 dos conjuges e filhos). Em relacao a escolaridade, a maioria
(9) tem o ensino fundamental incompleto, 4 ensino médio (completo ou
incompleto) e 1 entrevistado(a) comecou a fazer um curso universitdrio,
mas o abandonou. £ importante considerar que, do total de entrevistados,
somente 3 nasceram em Campinas, sendo o restante proveniente de ou-
tras cidades de Sao Paulo (3 casos), ou de municipios de outros estados e
regioes do pais (Parand, Minas Gerais e estados do Nordeste que agrupam 8
entrevistados). Boa parte dos pesquisados (5) disse que estd desempregada,
3 sdao donas de casa e o restante (6) trabalha como faxineira, doméstica ou
vende algum tipo de produto, como cosméticos. No tocante a religido, um
pouco mais da metade é catdlica (8) e o restante é evangélica.

AS VANTAGENS DO CONTEXTO METROPOLITANO

Uma caracteristica marcante na fala de quase todos os entrevistados sobre
a importancia do PBF para suas vidas é que o “Bolsa Familia ajuda”. Res-
postas desse tipo foram de fato muito frequentes a despeito da diversidade



de origem, idade, local de moradia e padroes de rendimento dos entrevis-
tados. Atentemos para alguns exemplos:

A
Olha, eu acho uma grande ajuda, olha porgue a gente precisa, eu
preciso porgue s6 0 meu marido trabalha e o que ele recebe néo

da. (Entrevistada, 23 anos)

B
Olha, eu acho bom, porgue, assim, € uma ajuda que a gente tem,
eu acho, porgue as vezes a pessoa ta desempregada, tem crianca,
entdo é uma ajuda, sdo R$122,00, entdo j& ajuda, ja compra o qué:
R$100,00 reais de comida, arroz, feijdo, ja compra o gas, as vezes
ajuda a pagar uma conta de telefone, as vezes ajuda a pagar uma

luz, acho muito bom, sinceramente eu acho. (Entrevistada, 51 anos)

C
Olha, € uma forma que da para ajudar os brasileiros. Pouco, mas

ajuda, sabia? (Entrevistada, 40 anos)

D
O dinheiro é, assim, uma ajuda de custo que as pessoas tém, agora
se a pessoa falar assim que esse dinheiro acomoda ele, entdo ele
ndo ta contente com aquilo que ele ganha, a pessoa tem que pegar

aquilo e ficar contente, né? (Entrevistado, 44 anos)

Devemos considerar inicialmente alguns sentidos associados ao
termo “ajuda” nas transcri¢oes. Podemos pensar, em primeiro lugar, no sen-
tido de ajuda como algo que complementa alguma coisa, que serve para
auxiliar ou subsidiar outro rendimento, frequentemente maior, provenien-
te de outras fontes. E o que ocorre nas familias dos entrevistados nos casos
mencionados, uma vez que a maior parte da renda familiar provém do tra-
balho, assalariado ou ndo, de algum membro da familia e ndo do programa
de transferéncia de renda. No exemplo A, o saldrio do marido da entrevista-
da é a principal fonte de renda. Nos exemplos B e C, boa parte das despesas
da casa é paga pelo filho ou irmao, que sdo assalariados. No exemplo D, o
saldrio do proprio entrevistado € a principal fonte de renda. Para uma nocao
mais exata, em 11 de 14 familias entrevistadas, o dinheiro do Bolsa Familia
é conjugado a outro rendimento proveniente do trabalho assalariado (com
ou sem registro profissional) de algum membro da familia.

Um caso bastante ilustrativo dessa concepcao do dinheiro do pro-
grama como um complemento de renda pode ser visto num relato de uma
entrevistada que utilizava os recursos do Bolsa Familia para fazer uma
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poupanca para o filho de 14 anos. Economizar o dinheiro do programa
para o filho pressupde que os gastos necessdrios para a sobrevivéncia da
familia sejam efetuados com outros recursos. Neste caso, a mae trabalha
como doméstica, com registro em carteira, e em sua casa moram somente
ela e o filho. No momento em que teve que fazer o recadastramento do pro-
grama, algo que deve ser feito periodicamente, a sua renda comprovada
em carteira fez com que esta ultrapassasse a linha de corte do programa e
seu beneficio foi “arrancado” (exemplo E). E claro que isso a desagradou,
mas como ela pdde contar com uma outra fonte de renda, do seu trabalho
assalariado, isso ndo produziu um efeito drdstico sobre os padroes de con-
sumo da casa. Logo depois de ter sido retirada do programa, a entrevistada
conseguiu substituir o dinheiro do Bolsa Familia ao matricular seu filho
em “nego6cio” de uma organizacao nao governamental - ONG -, que fard
com que ela receba uma renda mensal superior a que recebia do Bolsa
Familia. E o que se pode perceber no seu depoimento:

E
Entao, eles que arrancaram de mim, eu nao gostei disso, porque
esse dinheiro eu dava direto pra ele [para o filho de 14 anos]. Do
Bolsa Familia eu depositava pra ele, na poupanca dele... agora
mesmo eu ja peguei todo os documentos, porgue no cursinho que
ele estd, ele vai comecar a receber 100 reais. E cursinho de infor-
matica, esses negdcios da ONG, pra nao ficar na rua, ao lado do
teatro Castro Mendes. Ent&o ele sai da escola, e vai pro cursinho,

pra ndo ficar na rua... (Entrevistada)

Noutro caso (F), enquanto a entrevistada estava empregada e
contava com a ajuda do esposo para as despesas da casa, o dinheiro do
Bolsa Familia era repassado para pagar metade da internet, exatamente o
quinhdo que caberia ao filho. A entrevistada, ao dizer “com sua parte do
Bolsa Familia, entao a mamae paga a internet”, indica uma clara divisao
do dinheiro para cada filho e que, nessa situacao, o dinheiro do PBF seria
utilizado como se fosse uma pensdao, uma vez que o pai do garoto aparen-
temente ndo estava cumprindo com suas obrigacoes. Logo apo6s ter ficado
desempregada e sem a companhia do esposo, a internet passou a ser custea-
da pelo proéprio filho, que comecou a trabalhar.

F
André: Entdo, de quando a senhora comecou a receber o Bolsa
Familia, sete meses pra ca, o que a senhora comprou a mais? O que
mudou assim, nas compras?
Entrevistada: O que eu cologuei a mais foi a internet pra eles. Que
ele me pediu, gue nem o meu irmao tinha trazido o computador. Af

ele falou: olha, eu ligo 1a e vocé pede [internet], s¢ que a gente vai



dividir. Essa danada dessa internet. Ai eu falei ta bom, era ele [filho]
e meu marido né, que iam dividir. Ai eu falei com sua parte [do fi-
Iho] do Bolsa Familia, entdo a mamae paga a internet. Se vocé usar
o telefone, negdcio de namoradinha, celular, tudo, entdo a mée vai
pagar. E a parte da [outra filha], paga ela [com dinheiro que recebe

da pensdo do pail. (40 anos)

A andlise dessas entrevistas sugere que a compreensdo do di-
nheiro do Bolsa Familia como complemento faz muito sentido numa
realidade como a de Campinas, na qual as oportunidades para se obter
rendimentos provenientes do trabalho, desfrutar de beneficios finan-
ceiros por parte de programas estatais, seja no ambito federal, estadual
ou municipal, além das organizacdes do terceiro setor, sdo aparen-
temente maiores do que em outras localidades. Vimos, por exemplo,
como é frequente no orcamento das familias entrevistadas haver uma
conjugacao do dinheiro do Bolsa Familia com outros rendimentos ob-
tidos pelo trabalho de algum membro e como isso altera a utilizacao
dos recursos (fazer poupanca - exemplo E —, pagar internet — exemplo
F) . Foi significativo verificar como o Bolsa Familia nao é a alternativa
para obtencdo de rendimento em razao da existéncia de filhos, uma vez
que esse tipo de recurso pode ser obtido por meio de ONG (exemplo E)
ou com outros programas de transferéncia de renda condicionada, no
ambito municipal e estadual.

Na visao dos entrevistados, a cidade de Campinas é percebida como
um local que oferece uma série de beneficios, onde “tem muito lugar que
ajuda”. E essa ajuda pode vir tanto dos servicos publicos, como programas
direcionados aos mais pobres, por exemplo os de transferéncia de renda,
quanto de ONGs, conforme mencionado®. E significativo constatar que
muitos entrevistados jd tinham uma vivéncia em programas de transfe-
réncia de renda antes de ingressar no Bolsa Familia.

G
..sabe, eu acho, assim, que nem eu falei pra vocé... se esse Bolsa
Familia fosse um tanto a mais, daria mais pra ajudar a populacao
carente... ndo sé o Bolsa Familia, como o outro beneficio que tem,
porgue aqui em Campinas € uma cidade muito boa de se viver,
gente, tem muito lugar que ajuda... entendeu... s que € aquele ne-

godcio, a ajuda é muito pouca... (Entrevistada, 43 anos)

H
Antes eu também recebia o Renda Minima [municipal] até minha
menina ficar doente, dai eu comecei a receber o Bolsa Familia, é
gue minha menina teve um problema que ela ficou desnutrida, ela

ndo engordava e ndo crescia, até teve que fazer um tratamento

3

A analise das entrevistas
sugere gue existe uma
forte discrepancia entre

a percepgao das pessoas
sobre o municipio de
Campinas, o qual é visto
como bom e repleto

de oportunidades, e

o bairro onde moram.
Foram muito frequentes
as reclamacodes relativas
aos servicos publicos

no bairro, ma qualidade
do posto de saude e do
transporte, dificuldade

em acessar creche, e,
sobretudo, violéncia. Assim,
para muitos, o projeto

de ascender socialmente
implicava mudar do bairro,
mas permanecer na mesma
cidade
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na Unicamp, dai que eu comecei a receber o Bolsa Familia, que foi

pelo posto que eu comecei a receber. (Entrevistada, 23 anos)

Em Campinas havia trés programas de transferéncia de renda con-
dicionada no momento em que foram feitas as entrevistas. O Programa
de Garantia de Renda Minima - PGRM -, da prefeitura municipal, um dos
pioneiros no Brasil (implantado em 1995), o Programa Renda Cidada, do
governo estadual, e o Programa Bolsa Familia, do governo federal. O Bolsa
Familia era o mais importante, seja pela alocacao de recursos, seja pelo nu-
mero de participantes. Em 2006, por exemplo, reunia mais de dois tercos
dos participantes de programas de transferéncia de renda condicionada
na cidade, seguido pelo PGRM e depois pelo Renda Cidada. Cada um desses
programas opera com critérios proprios, o que implica formas de selecao
e beneficios variados aos participantes.

A despeito das diferencas, é importante destacar que viver em
Campinas possibilita o acesso a trés programas de transferéncia de ren-
da, algo dificil de encontrar em grande parte das cidades brasileiras,
notadamente em cidades onde a arrecadacao municipal muitas vezes nao
permite arcar com os custos dessas politicas. Em sentido complementar,
a existéncia dessas variadas opcoes possibilita certas estratégias familiares
que resultam em uma longa trajetéria em programas dessa natureza para
um numero significativo de pessoas que comecam em um determinado
programa e depois passam para outro (exemplo H). E possivel verificar,
além disso, que algumas dessas estratégias levam em conta nao somente
as possibilidades de um dnico municipio (como Campinas), mas a regiao
metropolitana como um todo. E o caso da transcricdo abaixo (exemplo I),
em que o entrevistado, migrante da Regido Centro-Oeste, veio primeiro
para Valinhos (cidade da Regidao Metropolitana de Campinas - RMC - e
contigua a cidade), onde 14 participou do programa de transferéncia do
municipio. Depois mudou para Campinas e, nesta cidade, participa do
Bolsa Familia. O relato, além disso, sugere que “viver pela caridade” impli-
ca negociar com uma vasta rede de organizacoes publicas e privadas, tais
como ONGs, igrejas e até mesmo prefeituras, que atuam diretamente com
os mais pobres. Todas essas “ajudas”, governamentais ou ndo, permitiram
acumular um pequeno capital para vender pastel e investir em um “Opala
veio”, fundamental para viabilizar os negdcios:

\
A gente quando chegou agui em Valinhos, a gente viveu muito
tempo pela caridade, viveu muito tempo pela sociedade do bairro,
comecou a pedir, a gente saia pela rua. Num dia arrumavamos 300
contos de compra. A gente ndo conhecia nada, andava por ai, en-
tdo cada um dava uma coisa e a gente foi conseguindo aquilo que a

gente gqueria. Al arrumamos uma casinha, pagando aluguel, ai a igre-



ja comecou a dar um beneficio pra gente, dava cesta basica. A gen-
te comecou a trabalhar, e comecou a ganhar o beneficio, era o Ren-
da Minima de Valinhos. A mulher comecou a receber o beneficio de
200 contos, durante um ano. Ai a gente montou pastel, essas coisas,
salgado, mas no lugar aonde a gente montava ndo podia montar
banca de cameld, ai fomos expulsos. N&do conseguimos ponto em
Valinhos, fomos pra Campinas. Achamos um Opala veio, com a fren-
te tudo caindo, falei: vamos vender alguma coisa, todo mundo ven-
de alguma coisa na rua, abacaxi na rua, vamos nos vender alguma
coisa também. Fomos numa casa de plastico, de R$1,99, e compra-
mos 300 contos de coisas e saimos. Passamos um ano vendendo
€ssas coisas, pra cima e pra baixo. Eu e ela famos pra Campinas,
vendia, ia pra Valinhos, vendia, ai comecou minha mae a trabalhar

com nos, tinha o beneficio, fomos virando. (Entrevistado, 43 anos)

Cabe salientar que, para a maioria das pessoas, o ingresso em al-
gum programa de transferéncia de renda foi motivado pela iniciativa de
agentes do poder publico, no ambito dos postos de saude, das escolas, das
creches, dos Centros de Referéncia da Assisténcia Social do municipio,
entre outros. Assim, nota-se que as informacoes sobre os programas de
transferéncia de renda circulam por meio dos érgaos ptblicos e chegam
aos ouvidos dos possiveis interessados.

J
André: E como a sra. ficou sabendo do Bolsa Familia, como teve
contato?
Entrevistada: Ah é que aqui guando saiu o negodcio do Bolsa Fami-
lia eles avisaram aqui na escola...
André: Eles quem?
Entrevistada: Ah, eu ndo sei, s6 sei que meu filho avisou que eles
chegaram e disseram que tinha o Bolsa Escola, que era pra eu ir

atras.. ele trouxe até um papelzinho com endereco...

K
Foram as criancas que falavam “oi mae, tem que fazer o cadas-
tro do Bolsa Escola”. Al que veio o encaminhamento pra fazer o
cadastro, al a gente foi e fez, mas foi a propria escola que fez o

encaminhamento. (Entrevistada, 51 anos)

E1itil retomar um ponto importante que evidencia as oportunidades
de se encontrar trabalho e usufruir rendimentos (mesmo que temporarios)
na regiao de Campinas, segundo a percepcao dos entrevistados:
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L
..ele [marido] ta registrado. Mesmo ndo ganhando t&o bem como
a profissdo deveria ganhar. Agora ele td ganhando no bruto 800
reais. Por ser lider era para ele td ganhando mais, mas vamos ver,
agora o sonho dele é tirar o brevé para ele virar piloto. (Entrevis-
tada, 23 anos)

M
Entrevistada: Ah, eu ja fiz muita coisa, ja fui baba, ja fui doméstica,
ja trabalhei em casa de familia, ja trabalhei com idoso, era um casal
de velho, um senhor e uma senhora, e ele ndo estava bem e me
chamou para olhar ele, que ela tinha medo de ficar sozinha, mas
também ai ndo deu certo... Al eu ja trabalhei de quase tudo.
André: E teu marido?
Entrevistada: Ele da de tudo, de pedreiro, de carpinteiro, tudo que se
da para ele fazer ele faz, ele € muito esforcado, agora mesmo ele ta
registrado, em Valinhos, em uma empresa de onibus, ele é lavador,
ele lava os 6nibus por fora, né? Até que é perto, ele pega um énibus,
desce na rodovidria de Valinhos e vai a pé até a empresa, as vezes
ele tem carona com um carro gue vem para ca e, as vezes, pegda ele,

leva ele, traz ele, mas ndo é sempre que vem para ca, né? (23 anos)

N
Entrevistada: Ah eu faco de tudo um pouco... trabalho de domés-
tica, trabalho de faxineira, tem vez que paro tudo, depois abro um
negocio aqui pra mim, depois eu fecho, né?
André: Mas agora, atualmente, que vocé faz?
Entrevistada: Eu to de faxina...
André: E é bom assim, como que &?
Entrevistada: Ah, bom bom bom bom n&o &, né? Mas ta pagando
ne... rs..
Irmd&: E, o ruim da faxina é que é pesado...
Entrevistada: E... vocé ganha dinheiro... se vocé pegar a semana in-
teira tem lugar que vocé ganha 80 tem lugar que ganha 70 tem lu-
gar que ganha 60... se trabalha a semana inteira vocé chega no final
de semana e tem dinheiro... mas agui em casa ndo chega dinheiro
nao, filho. E funerdria que tem que pagar, € uniforme gue tem que
comprar, € chuteira que tem que comprar, € luva, é estudo do meu
filno, € os neto que ajuda, € meu marido que toma remédio, ainda

bem que agora tenho ajuda da familia, o remeédio dele é 35 reais.

O
AQui eu ja trabalhei de servicos de manutencéao, trabalhei no OBA

[varejdo hortifrutigranjeiro], registrado no OBA [..] construi um



OBA 1a no Morumbi, né? Nos que construimos também, viemos
para ca, fizemos a revisdo nas obra todinha aqui [...] depois achei
que tinha que entrar registrado de novo. Al fiquei registrado na-
quele supermercado em Valinhos que saiu agora [...] o Russi, fui
|& pra ver o servico de pedreiro, eles falaram que n&o tinha mas
gue tinha uma vaga pra seguranca e eu entrei como seguranca [...]
como eu fazia um trabalho “ordeiro”, era muito bem recebido, o
pessoal de Sdo Paulo gostava de mim. Trabalhava com radio Nex-
tel, trabalhava todo bem equipado, ficava na escada rolante, entdo

eu era um vigia também, entendeu? (Entrevistado, 43 anos)

P
Aqui & melhor, em todos os sentidos, porque vocé vé a situacdo
como eu contei agora, sobre a minha vida, a gente ndo tem assim,
por mais que eu ndo esteja trabalhando, meus filhos me ajudam,
esse meu companheiro td me ajudando, tava desempregada, de-
pois eu pedi o divorcio com meu marido, tinha ajuda sé do meu
filho [...] foi al que entra a histdéria do meu companheiro, que eu

procurei pra me ajudar. (Entrevistada, 51 anos)

De acordo com os relatos, podemos pensar que existe uma diferenca
em participar do Bolsa Familia num municipio como Campinas. A experién-
cia de viver nesta cidade resulta num conjunto de oportunidades concretas,
tais como acesso ao mercado de trabalho, com registro ou sem registro em
carteira, que possibilita um padrao de rendimento familiar frequentemente
superior ao verificado em outros lugares. Nos exemplos L e M vemos que os
maridos das entrevistadas trabalham com registro profissional em carteira.
Mesmo no exemplo O, de um marido desempregado, observa-se que suas
experiéncias profissionais alternaram entradas e saidas no mercado assala-
riado formal. E digna de nota no exemplo L também a forte aspiracdo para
ascender na profissio quando o marido da entrevistada se tornar piloto de
avido (tirar o brevé). Nos exemplos M e N, observarmos que, para as mulhe-
res, a experiéncia do mercado de trabalho passa por uma série de atividades
esporadicas, como cuidar de idosos, servico como doméstica, faxineira, en-
tre outras. Nesse sentido, é significativa a fala de uma entrevistada, “eu t6 de
faxina”, denotando algo provisério, que a qualquer momento pode mudar.
O ultimo depoimento, de uma entrevistada que veio do Maranhao, sugere
que a comparacao entre o local de origem e Campinas é muito favordvel a
esta dltima. Essa vantagem repousa sobretudo na possibilidade de os filhos
e companheiros poderem arrumar trabalho remunerado em algum lugar.

Desfrutar dessas possibilidades pode implicar, como no caso
transcrito a seguir, receber menos dinheiro do Bolsa Familia - como a en-
trevistada que perdeu parte do seu beneficio pelo fato de ter arrumado um
trabalho de faxineira.
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Q
...& assim, quando nds mudamos pra ca, al eu levei todos os papel
gue nem a moca me pediu, tudo, af eu tava fazendo faxina 3 vezes
por semana, e eu ndo ia mentir, Nné? Af, quando eu fui 1a levar os
papéis, ela [atendente do CPTA] perguntou o que eu tava fazendo
e eu disse que tava fazendo a faxina 3 vezes por semana e al cor-
taram. Af eu recebo so dos dois meninos, né? que da so 60 reais.

(Entrevistada, 42 anos)

Ha também outro aspecto que parece interferir na maneira
como os entrevistados veem a sua propria condicdo social e as aprecia-
coes sobre o programa. A possibilidade de um dia usufruir de servigos
publicos na regido metropolitana, sobretudo educacao, estimula proje-
tos de melhorar de vida no futuro. E o que se pode depreender destes
relatos:

R
Eu sempre quis fazer educacéo fisica... sempre. Ai eu fiquei sabendo
que se vocé fizesse o Enem e participasse do Prouni né, teria uma
faculdade que daria pra eu estar fazendo; sé que dai eu, indecisa,

como eu fiz tudo que se pode imaginar, ja fiz. (Entrevistada, 23 anos)

S
Realmente, até hoje eu tenho isso na minha cabeca... € ser um con-
tador [...] ah, no momento, pra vocé entrar numa faculdade é meio
complicado... dificil, ndo t& dificil, mas, as vezes assim é a renda,
né? Porgue hoje em dia, aumentou mais o numero de faculdades,
para que as pessoas possam mais, ter mais chance. Hoje tem o
Enem, aonde o tipo o governo ajuda o pessoal pra conseguir uma
bolsa, né... realmente eu fui fazer duas vezes a inscricdo, fui fazer o

vestibular. (Entrevistado, 44 anos)

A andlise dos depoimentos indica que o projeto de fazer um curso
superior ndo parece muito distante do campo de possibilidades de alguns
entrevistados. £ ainda um projeto, mas tido como algo exequivel por eles.
No momento, estd complicado, mas ndo estd assim tdo dificil, como diz
S. Nao estd dificil porque, em principio, os entrevistados valorizam viver
numa cidade em que existem vdrias faculdades e universidades (com mui-
tas opcoes de cursos de graduacao) e que também conta com programas
que auxiliam o acesso ao ensino superior.

Sabemos, no entanto, que os projetos de ascensdo social pela via
da escolarizacdo dependem das condic¢des do presente. Esse aspecto fica
claro no caso de T, em que a escolha do curso a ser feito dependeu de uma



negociacao com o marido para ver quem ficaria com as criangas, servico
que recai normalmente sobre a mulher.

T
Al como ja consegui em janeiro estar trabalhando, entédo a gente
tem que ver; ou eu faco o curso ou ele faz o curso, porque a noite
tem que um ficar com as criancas, entdo a gente vai ver o que for
mais favoravel; como eu fiz um monte de curso, afl eu dava prefe-

réncia pra ele fazer. (Entrevistada, 23 anos)

Apesar das dificuldades, sacrificios e frustracoes pessoais que en-
volvem as elaboracoes e realizacoes desses projetos, o ponto a ser destacado
é que estar num lugar repleto de oportunidades (faculdades, Programa
Universidade para Todos — Prouni -, cursos no Servico Nacional de Apren-
dizagem Social - Senai - etc.), mesmo que concretamente inacessiveis
no momento, ja é suficiente para mudar a percepcao da cidade. Convém
acrescentar que muitos entrevistados valorizam a residéncia em Campi-
nas exatamente porque esta oferece oportunidades de educacdo para os
filhos, ressaltando que, as vezes, o projeto de ascensao social ndo vale para
a geracao do entrevistado, mas para a dos seus filhos.

U
Eu guero gue eles tenham o que eu nao tive, porque quando eu
estudava o meu pai mudava de fazenda e eu perdia o ano, saia, ndo
me adaptava mais, nunca estudei um ano completo. [...] Quero dar
um estudo bom pra eles, eu quero enxergar eles bem estudado,
se eles nao arrumar servico, problemas deles, mas pelo menos eu

guero gque eles tenha. (Entrevistado, 43 anos)

Nota-se, neste ultimo relato, uma forte conexao entre a escolari-
dade do filho e as possibilidades de ele ter uma vida melhor. Viver numa
localidade como Campinas possibilitou ao entrevistado a chance de “dar
um estudo bom para eles [filhos]”, de dar alguma coisa que ele préprio nao
teve, numa aposta de que isso fatalmente fard a diferenca no futuro. Ana
Fonseca (2001), na pesquisa que realizou junto aos beneficidrios do Progra-
ma de Garantia de Renda Minima da prefeitura de Campinas nos anos de
1990, jd havia notado como o tema da educacao é fundamental na fala dos
entrevistados a respeito das possibilidades de ascensao social. Em suas pa-
lavras: “nessas histérias [dos entrevistados] a educacdo parece condensar,
em termos simbolicos, o (frdgil) espaco concedido a esperanca de um fu-
turo melhor que, fugindo da pobreza, pode vir a concretizar-se na geracao
seguinte” (FONSECA, 2001, p. 203).

E oportuno lembrar que o reconhecimento das instituicdes esco-
lares urbanas como sendo aquelas capazes de oferecer competéncias tidas
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como fundamentais é um dos elementos importantes das chamadas forcas
de atracdo no processo de construcao da dominacao simbdlica da realida-
de urbana, tal como propde Bourdieu (2000). E essencial compreender que o
prestigio da cidade e das instituicoOes citadinas (como a escola) passa, como
sugere Bourdieu, pelo reconhecimento social de que as informacoes que
realmente fazem a diferenca sdo aquelas geradas e circuladas em espacos
dessa natureza. Atentemos para o fato de que essas informacoes ndao se res-
tringem a um conjunto de competéncias técnicas presente, por exemplo,
nos curriculos escolares, mas vao além disso e englobam gostos e preferén-
cias de todas as ordens: musicais, literdrias, além de formas de vestir, de
falar, de cuidar do corpo. Esse capital cultural transmitido e passivel de ser
acumulado proporcionaria os chamados ganhos de distincdao que, como
se viu, vinculam-se a processos de dominacao simbdlica. Torna-se suges-
tivo constatar na fala da filha de uma entrevistada referéncia explicita a
questdo do acesso a informacdo quando se compara Campinas com a terra
natal de sua mae:

V
Eu fui 1d com 13 anos, e eu ja ndo me imagino la. La a dificuldade
€ muito maior... ndo tem um cinema, um shopping, nao tem 13, nao
tem a informacdo que aqui tem... aqui € muito mais facil ter uma

informacao pra vocé. (Entrevistada, 16 anos)

Em O mundo dos bens, Mary Douglas e Baron Isherwood (2004) jd
haviam sugerido que a diferenca entre pobreza e riqueza nao estd relacio-
nada somente a quantidade de bens acumulados, mas ao acesso a algumas
informacodes essenciais para que determinados grupos sociais tenham a
capacidade de estabelecer e manter certas hierarquias sociais. Como bem
afirmam os autores, “os bens reais sao a ponta visivel do iceberg” (DOUGLAS,
ISHERWOOD, 2004, p. 220). Partindo do pressuposto de que em qualquer so-
ciedade existe uma disputa por bens escassos (econdmicos e simbdlicos),
Douglas e Isherwood consideram que a possibilidade de obter determina-
das informacoes, tidas como as mais importantes e prestigiosas, é algo
fundamental para se assegurar uma posicdo social vantajosa. Na visdo dos
autores, em qualquer sociedade as hierarquias sociais sao mantidas me-
diante a restricao que determinados grupos impdem a outros em termos
da circulacdo da informacao, por exemplo, estabelecendo rituais de con-
sumo que dificultem ou mesmo barrem o acesso a estranhos. Os bens, em
razdo dos significados que adquirem socialmente, podem servir de pontes
(estabelecer solidariedades entre pessoas) ou de cercas (estabelecer diferen-
cas, hierarquias).

O depoimento da filha da entrevistada V indica com clareza que
viver num municipio como Campinas possibilita o acesso a certas informa-
coes que, na terminologia de Bourdieu, promoveriam ganhos de distingao.



Algo que seria dificil, ou até mesmo impossivel, no local de origem da
familia. Participar de certos rituais de consumo, como, por exemplo, ir a
shoppings, cinemas, permite ampliar conexdes sociais, e isso é valorizado
como algo que pode fazer a diferenca para projetos futuros.

O material apresentado é suficiente para sustentar a ideia de que
receber o Bolsa Familia em Campinas implica um conjunto de experién-
cias (presentes/futuras; concretas/virtuais) que interfere na apreciacao das
pessoas sobre o programa e sobre sua propria condicdo. Nesse sentido, a
utilizacdo do termo “ajuda” corrobora esse entendimento. Por fim, vale
destacar a fala de um migrante, que compoe a maioria dos entrevistados.
Esse entrevistado recebia o dinheiro do Bolsa Familia em sua cidade de
origem, no interior de Minas Gerais, e o transferiu para Campinas. Segun-
do ele, a diferenca entre receber “1a” e “ca” seria a seguinte: “1d o dinheiro
dava para comprar quase tudo. Aqui o dinheiro ajuda”.

GASTO FEMININO

O outro sentido associado ao termo “ajuda” presente nas falas dos en-
trevistados e entrevistadas a respeito da importancia do Bolsa Familia é
relacionado a género. O dinheiro recebido é considerado de responsabili-
dade das mulheres. Com o passar do tempo, a renda proporcionada pelo
programa vai sendo incorporada no or¢camento familiar e permite a aqui-
sicdo de muitos bens e servicos. Vamos examinar. Comecemos com alguns
desses gastos e a forma como foram realizados.

A
Eles [filhos] sabem [do dinheiro do Bolsa Familia] mas n&o cobram,
sempre que elas querem alguma coisa elas perguntam se mae tem
dinheiro e se pode comprar, porgue Ndo & assim que as coisa sao.
Precisa uma fruta, um chinelo, dai eles perguntam se tem dinheiro.
Dafl se tem, tem. Se ndo tem, ndo tem. Eles ndo ficam assim gritan-
do, fazendo escandalo, se jogando no chao ndo. Tem que ser algo

de precisdo e gue eu possa dar, se ndo, ndo. (Entrevistada, 23 anos)

B

André: mas dai, por exemplo, quer comprar uma tevé, como vocés
fazem? Conversa com seu marido?

Entrevistada: ndo, a televisdo eu comprei com o dinheiro do Renda
Minima. Eu recebi 140 reais e eu consegui fazer o crediario e tirar
nas casas Bahia... Gracas a Deus, ja td paga... o som ele [marido] ja
tinha... acho que foi s6 com o dinheiro... a geladeira quem deu foi a
vo... a cama foi a cunhada, o guarda roupa o homem gue morava

aqui, o armario meu tio que me deu...
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C

Ah, muita coisa, porque gque nem agora eu nao preciso mais dar di-
nheiro pro meu filho, posso comprar um micro-ondas, porgue meu
filho fura meu bolso, viu? E agora eu comprei bastante coisinha viu,
tudo com dinheiro que ndo fui mais dando pra ele... Entdo ajudou
bastante viu, mas eu falo pra ele, nao se iluda com esse dinheiro,
porgue depois que nao tiver ndo vai mais ter agqui também néo...
(Entrevistada)

Em primeiro lugar, percebe-se nas falas que as entrevistadas utili-
zam o dinheiro do PBF muitas vezes sem o conhecimento prévio de seus
maridos/companheiros. Os depoimentos indicam que uma série de bens,
como televisao, micro-ondas, computador, foram adquiridos com o dinheiro
do programa, mas sem que os maridos/companheiros soubessem de ante-
mao. Além disso, hd uma expectativa por parte dos filhos de que o recurso
do PBF seja gasto com itens de consumo voltado para eles, roupas, ténis ou
até dinheiro para sair com a namorada. O ponto a ser destacado é que as
decisoes sobre o uso do dinheiro com os filhos, com equipamentos da casa
e a ponderacao de prioridades (por exemplo, se se gasta com ténis para o
filho, com eletrodomésticos ou alimentacao), cabem exclusivamente a mae.

Alba Zaluar (2000) ja tinha observado que nos domicilios pobres a
forma pela qual o consumo é realizado acompanha os padroes de género da
familia de tal maneira que hd certos tipos de gastos tidos como masculinos
e outros, femininos. Os equipamentos da casa, como os eletrodomésticos,
mesmo que adquiridos com o dinheiro do homem, sao de propriedade da
mulher (ZALUAR, 2000, p. 102). H4, ademais, um tipo de consumo essencial: pro-
ver a “comida dentro de casa”, que cabe ao chefe de familia — homem. Sao
gastos geralmente feitos uma vez por més, as chamadas “compras do més”,
que consistem em itens bdsicos, como arroz, feijao, 6leo e alguns produtos de
limpeza. Essas despesas, ainda que feitas preferencialmente com o dinheiro
dado pelo homem, sdo na maior parte das vezes controladas pelas mulheres,
as quais, pressupoe-se, devem dominar a arte de fazer-o dinheiro render até o
préximo més*. Alguns trechos de entrevistas ilustram esse padrao:

D
Ah, sou eu, né? [risos]... que ele trabalha e paga as contas dele,
mas se eu falar pra ele que eu preciso disso, daquilo... ele tem que
dar o dinheiro, porgque quem comanda aqui dentro mesmo sou eu,

né? (Entrevistada, 23 anos)

E
Ele [marido] ndo sabe a senha do cartdo-salario dele, ele recebe
470, 500 reais. Adianto alguma coisa, por exemplo, eu comprei

uma roupa no cartdo 13, sapato, mas ultimamente té pagando mes-



mo é a passagem do avido [para ir ao sepultamento do pai no Ma-
ranhdo]. E quando ndo tinha fogdo e a geladeira, eu comprei e td
pagando com o dinheiro dele, eu dou, sei 13, 20, 30 reais, sei 13, pra

ele tomar a “brejinha” dele e, ai, ta tudo bem. (Entrevistada, 51 anos)

Os exemplos apresentados corroboram algumas reflexdes de Cynthia
Sarti (2007), em pesquisa realizada em Sao Miguel Paulista, bairro da peri-
feria de Sao Paulo. Sarti argumenta que, entre os pobres, todas as esferas
de acdo social sdo mediadas por um conjunto de preceitos morais repre-
sentado pela familia®. Esta, no entendimento da autora, é “uma referéncia
simbdlica fundamental que permite pensar, organizar e dar sentido ao
mundo social, dentro e fora do dambito familiar” (SARTI, 2007, p. 9); todas as
acoes que se apresentam num primeiro plano como individuais, tais como
entrar e sair do mercado de trabalho, consumir determinados bens e ser-
vicos, participar de certas atividades de sociabilidade, sao subordinadas as
légicas e as estratégias familiares. Dada a importancia da familia, perceber
como se organiza a autoridade em seu interior passa a ser um componente
fundamental para se compreender o modo de vida das pessoas mais po-
bres. A autoridade na familia é constituida por papéis sociais atribuidos as
pessoas de acordo com as suas posicoes de género®.

Partindo de uma distin¢do fundamental entre “casa” e “familia”,
Sarti argumenta que a familia é o dominio masculino por exceléncia. O
homem ¢ a sua autoridade mdxima e cabe a ele estabelecer a mediacao
entre a familia e o mundo externo (como seu porta-voz), dar dinheiro,
mandar e ter moral, o que de maneira bastante simplificada significa ser
trabalhador e nao beber’. Em contraposicdo, a casa, vista como par hierdr-
quico da familia, é o dominio feminino. Cabe as mulheres ser a dona de
casa, educar os filhos e cuidar do dinheiro e do consumo:

O fato de o homem ser identificado com a figura de autoridade,
no entanto, ndo significa que a mulher seja privada de autoridade.
Existe uma divisdo complementar de autoridades entre o homem
e a mulher na familia que corresponde a diferenciacdo entre casa
e familia. A casa é identificada com a mulher e a familia com o ho-
mem. [...] Em consonancia com a precedéncia do homem sobre a
mulher e da familia sobre a casa, o homem é considerado o chefe

da familia e a mulher a chefe da casa. (SARTI, 2007, p. 63)

Numa entrevista em que marido e mulher falam da divisao de ta-
refas, a distincdo entre casa e familia proposta por Sarti fica muito clara:

F
Entrevistada: E eu, eu que corro atrds, escola dos meninos é eu, reu-

nido das escola dos meninos, é raro ele ir, procurar colégio é eu...

5

De maneira geral,
Duarte (1986), Caldeira
(1984) e Zaluar (2000)
compartilnam também
desse entendimento

6

Lembremos que, para Joan
Scott (1990, p. 14), “0 género
é um elemento constitutivo
de relacdes sociais fundadas
sobre as diferencas
percebidas entre os sexos,

e 0 género é um primeiro
modo de dar significado as
relacdes de poder.

7

Sobre esse aspecto, é
interessante destacar que,
para Sarti (2007), o papel
masculino ndo precisa ser
necessariamente exercido
pelo marido, pode se
deslocar para outros
homens, como um irméo

da méae, um filho mais

velho, um compadre, por
exemplo, em domicilios

nao conjugais. E claro que
nesses casos ha certa perda:
“Estudos recentes sobre os
pobres urbanos mostram, ao
contrario, a forca simbdlica
desses padrdes ainda hoje,
reafirmando a autoridade
masculina pelo papel central
do homem como mediacdo
com o mundo externo, e
fragilizando socialmente

a familia onde ndo ha um
homem ‘provedor’, de teto,
alimento e respeito”

(SARTI, 2007, p. 58).
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Marido: Cada um tem um carguinho.

Douglas: E, e qual é o do senhor?

Marido: Ah, 0 meu é procurar servico, levar no médico quando fica
doente, arrumar as coisas... (Entrevistada, 43 anos, e o marido, 42

anos)

Cada integrante do casal tem o seu “carguinho” na hierarquia da
familia, isto é, um conjunto de obrigacoes especificas que deve ser exercido
pelo marido e pela mulher. E bem verdade que em muitas situagoes essa
divisao de papéis (ou de “carguinhos”) traz certos conflitos. Em relacao as
mulheres, vimos que seus projetos individuais, tais como fazer um curso
superior, podem ser por vezes barrados por obrigacdes, como cuidar dos
filhos e da casa. Para os homens, essa divisao de papéis muitas vezes acar-
reta a grande responsabilidade de ser o principal provedor de dinheiro.

Assim, e ndo obstante os problemas e dramas pessoais envolvidos
nesse processo, o reconhecimento social do homem passa pelo seu bom
desempenho como marido provedor: “bom marido é aquele, portanto, que
gosta de trabalhar, isto é, que prolonga suas horas de trabalho de modo a
poder arcar sozinho com essa despesa” (ZALUAR, 2000, p. 101). Quando o ho-
mem ndo consegue suportar o “fardo” (exemplo G) de sustentar sozinho a
familia, parte importante do seu prestigio se vai. Ser ajudado por alguém
é um motivo de vergonha para os homens, como atesta este relato:

G
O homem tem assim, esse fardo, como ele acha que é o lider da
casa, ele acha que tem que trabalhar pra todo mundo comer, né?
[..] eu acho que o homem tem vergonha, na verdade, de dizer:
“ndo eu ndo consegui, minha familia ta passando por dificuldade e
eu ndo consegui sustentar”. Agora a mulher ndo... a mulher vé que
ta passando dificuldade, ndo tanto ela, mas o filho - a mae de ver-

dade, né? - ela vai 13, ela se humilha. (Entrevistada, 23 anos)

Cabe as mulheres administrar as despesas da casa e socializar os
filhos, segundo Zaluar. Teresa Caldeira (1984), em sua Politica dos outros, ja
tinha mencionado que as tarefas de cuidar dos filhos competem quase que
exclusivamente as mulheres. Caldeira também observou que a presenca de
filhos nas familias pobres, longe de ser algo que somente traz prejuizo as
mulheres, pode ser visto em outro plano como fonte de reconhecimento.
O dominio da casa, apesar de implicar muitas limitacoes e frustracoes,
é um espaco legitimado pelos papéis de género no qual a mulher detém
grande autonomia e autoridade: “mulher é a chefe da casa” (SARTI, 2007).

Conforme se viu nos exemplos D e E, a autonomia feminina para
gastar é notdvel, os maridos arcam com o dinheiro para as despesas do
més, enquanto as mulheres realizam e gerem as compras. O dominio da
casa nao se esgota na administracao do dinheiro para as compras e contas



do domicilio; ele significa, sobretudo, a educacao e socializacao dos filhos,
tarefa considerada fundamentalmente feminina. Como observou Zaluar
(2000, p. 97): “se ao pai cabe a funcdo de provedor principal, a mde cabem,
além do trabalho doméstico, as importantes funcoes de geréncia da casa
e de responsdvel pela socializacao das criancas”. Ressalta nas entrevistas
a grande independéncia da mulher na definicao sobre o que fazer com o
dinheiro em relacao aos filhos, notadamente nos casos A, B e C, em que
as decisoes de comprar alimentos, vestudrios, calcados e diversdo para os
filhos cabem somente a mulher.

A andlise das entrevistas sugere também um grande decoro no
uso do dinheiro do PBF. Podemos notar que a utilizacao do dinheiro do
Bolsa Familia é acompanhada por uma forte moralidade, fixa um jeito
certo e um jeito errado de gastar o dinheiro, julgamento moral que pa-
rece estar ausente em relacdo ao uso do dinheiro proveniente de outras
politicas sociais, tais como a aposentadoria. Veremos adiante como o pa-
pel do Estado, ao condicionar o recebimento do beneficio a frequéncia
escolar, ao acompanhamento nutricional e de satiide dos filhos e a reali-
zacdo de exames pré-natais para as gestantes, influencia decisivamente
nos padroes de gasto do dinheiro dessa politica publica®. Assim, a andlise
das opinides sobre o uso do dinheiro por parte dos participantes do pro-
grama constata a presenca de um conjunto de obrigacdes morais que
passa a interferir decisivamente nas formas pelas quais o dinheiro do
programa € gasto.

H

Entrevistada: Igual esse més mesmo... eu recebo 100 reais, com 80
reais eu paguei o material da escola da minha menina e agora eu
vou |& na loja comprar uma blusa de frio que ela pediu, com os 20
que sobrou, entendeu? Entdo é pra elas mesmo.

André: O dinheiro que vocé tem do beneficio vocé usa soé para as
meninas?

Entrevistada: SO para as meninas é... mais pra mais velha, né? Que
a mais nova o pai dela da [pensao], né? A mais velha como ndo
recebe nada do pai dela... Eu acho que certo é tipo assim, igual eu,
td gastando com a minha filha, ndo é certo gastar comigo, porque
é coisa gue é das criangas, a n&o ser gque eu fosse gestante, por-
gue gestante também recebe o Bolsa Familia, mas acho que nem
assim, porgque € uma coisa da crianca, para fazer enxoval e tudo.
(29 anos)

|
Ela [conhecida da entrevistada] tinha trés filhos, sé que ela ndo
usa isso com os filho, ela usa esse dinheiro com a droga [...] Tem

muitas maes que fazem isso hoje em dia, infelizmente, tem muitas

8

O artigo 3, da lei
n.10.836/2004, que criou

o Programa Bolsa Familia,
diz que "A concesséo dos
beneficios dependera

do cumprimento,

no que couber, de
condicionalidades relativas
ao exame pré-natal,

ao acompanhamento
nutricional, ao
acompanhamento de salde,
a frequéncia escolar de
85% em estabelecimento
de ensino regular, sem
prejuizo de outras previstas
em regulamento” (BRASIL,
2004)
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mae que fazem isso, ao invés de beneficiar o filho com um Danone,
sabe? Numa peca de roupa ou num material mesmo de escola,
porgue o governo mesmo da quase tudo mas um material que
falta ao invés de ajuda né&o tem, ou vai na cachaca ou nas merdas
das droga. Entendeu? Entdo eu acho isso muito errado. Eu ndo

concordo com isso, sabe? (Entrevistada, 40 anos)

De uma maneira um tanto quanto esquematica, depreende-se que
o uso correto do dinheiro é aquele feito diretamente para os filhos, com
roupas, material escolar e alimentacao.

No caso da alimentacdo, na maioria das vezes os itens adquiridos
com o dinheiro do programa sdo aqueles que ndo estao contidos nas des-
pesas do més. Sdo doces, balas e refrigerantes que sao normalmente dados
aos filhos pelas mdes com intuito de agradd-los. Pesquisa realizada pelo
Instituto Nacional de Anadlises Sociais e Econdmicas — Ibase — sobre segu-
ranca alimentar e nutricional com os beneficidrios do PBF identificou um
importante dilema relacionado a alimentacao.

O fato de as mulheres serem em sua totalidade as titulares do pro-
grama e usarem os recursos de forma importante com alimentacao,
particularmente em itens de demanda das criancas, tem trazido
também dilemas no que se refere a promocao de uma alimentacéao
saudavel no ambito familiar. A tarefa de atender aos desejos do(as)
filno(as) ou nega-los fica a cargo da mae, num processo decisorio
gue pode ser perverso. Muitas mulheres, apesar de ndo conside-
rarem determinados alimentos saudaveis, relatam dificuldades em
negar esse desejo ao(as) filho(as), que ja tém tantos outros desejos

negados. (IBASE, 2008, p. 75-76)

Foi possivel identificar também que o consumo correto pode en-
globar o pagamento de certos servicos, como aluguel de videos para as
criancas, lan houses e até, num caso isolado, as despesas de internet usada
exclusivamente pelo filho de 16 anos. O importante é que sejam gastos
diretamente com os filhos.

Usos indiretos, isto é, aqueles nao especificamente dirigidos aos
filhos (uma vez que outros moradores do domicilio podem se beneficiar
deles) também sao vistos como corretos, mas em um patamar ligeiramen-
te inferior aos gastos diretos. Sao os casos de despesas para a casa e dos
alimentos ndo contidos nas compras do més, tais como verduras, frutas
e eventualmente uma mistura. Também em alguns casos (B, C e E) foi
possivel observar compras de equipamentos domésticos como televisao,
micro-ondas, aparelho de DVD, realizadas a crédito com o dinheiro do
programa. Em outras situacoes observou-se que o dinheiro do PBF foi utili-
zado para pagar contas da casa: gds, luz, telefone etc. Ou, ainda, como no
caso de um depoimento, coletado por Ana Fonseca, de uma participante



do Programa Renda Minima de Campinas que usou o dinheiro do progra-
ma para se casar e assim reforcar os lacos familiares:

..ficava aquele clima dificil. As criancas perguntavam: méae, por que
a senhora ndo casou com o meu pai? [..] Com esse dinheiro da
renda minima eu realizei um sonho. Eu juntei e comprei o que tava
precisando. Foi um casamento simples: do civil para a casa. Fizum
almoco, ndés almocamos; convidei meus padrinhos. Durante esse
tempo da renda minima eu consegui realizar muitas coisas, inclusi-

ve meu sonho porgue eu N&o era casada e eu casei. (20071, p. 196-197)

Ja o uso tido como errado é aquele feito para si mesmo ou para
outros, desde que ndo relacionado com os filhos. Mesmo nesse caso, obser-
vou-se certa gradacao. A mae que gasta o dinheiro com despesas pessoais,
como manicure, esmalte, perfume, usa o dinheiro de forma “errada”, mas
ndo tanto. Jd quem gasta o dinheiro com bebidas, cigarros, drogas (exem-
plo I) recebe uma forte reprovacao.

O ponto a ser enfatizado é que as mulheres sdo as responsdveis pelo
cumprimento dos preceitos morais na utilizacao do dinheiro do PBF, elas
tém autonomia para arbitrar o seu uso desde que seja relacionado a despe-
sas com filhos e com a casa. Nesse passo, é significativo constatar que, para
as entrevistadas, o reconhecimento social passa necessariamente pelo bom
exercicio do dominio da casa. Como observou Marlene Rodrigues:

E a esfera do doméstico e o cuidado com as criancas que lhes
permitem diferenciar-se e mostrar o que fazem da vida e o que
sabem fazer. A importancia atribuida ao cuidado dos filhos, e o re-
conhecimento de uma maior preocupacdo das mulheres com este,
torna ainda mais reprovavel o comportamento daguelas que ndo

desempenham esse papel satisfatoriamente. (2009, p. 236)

E o caso desta entrevistada que se sente altamente desprestigiada
por nao ter conseguido proporcionar uma festa de aniversdrio para a filha:

J
E que essa daqui [se referindo a uma filha], todos os aniversario
dela a madrinha faz uma festinha pra ela, tudo. Agora aquela ali
[outra filha] nunca teve, coitada... dai 0 meu sonho era trabalhar
e poder dar uma festinha pra ela, né? Ja ta virando mocinha até a
coitada. Dai um dia chega namorando, chega a casar, e fala “ah, eu
nunca tive uma festa de aniversario!” Dai fica chato pra mim, né?...

(Entrevistada, 27 anos)

E importante considerar que a associacdo das mulheres aos pa-
péis reprodutivo e maternal, no desenho das condicionalidades do PBF,
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A maternagem € entendida
aqui como o desempenho,
culturalmente atribuido

as mulheres, de cuidar

das criancas, seja na
condi¢éo propriamente

de mae, seja na condicdo
de "mée substituta”, como
avos, tias, irmas. Esses
casos de exercicio da
maternagem realizado por
“maes substitutas” sdo
bastante frequentes entre
as beneficidrias do PBF (ver
LIBARDONI, 2008).

assim como nos discursos publicos governamentais e na forma pela qual
o programa é vivenciado pelas pessoas, é a maior objecdo ao potencial
de emancipacao das mulheres por intermédio dessa politica publica.
E possivel notar que grande parte da critica aos programas de transferén-
cia de renda condicionada repousa no fato de que o Estado, ao privilegiar
as mulheres como interlocutoras do programa, contribui fortemente para
a producdo e veiculacdo de representacdes sociais que associam a mulher
ao exercicio da maternagem?®. Desse modo, nao sao todos os individuos que
tém direito a renda, mas aqueles que desempenham certos papéis sociais
como, por exemplo, o de mae, e em nome desse papel recebem o beneficio
como representantes de sua familia.

Ana Fonseca jd havia observado que nos programas de transferén-
cia de renda condicionados prevalecem concepgoes particularistas que os
afastam de um direito universal, e que a ponte para assegurar esse direito
passa pela familia. Ao tratar do Programa de Garantia de Renda Minima
em Campinas, ela diz:

.. vinculo familiar, respeitadas as condicdes de renda, o elemen-
to determinante do acesso ao programa, verifica-se, novamente, a
valorizacd&o ou o privilegiamento da familia: o reforco da renda as-
sociado a natureza dos vinculos familiares e a educacéao dos filhos.

(FONSECA, 2001, p. 28)

Carin Klein (2005, 2007), analisando o Programa Bolsa-Escola -
instaurado no segundo mandato do governo de Fernando Henrique
Cardoso (1999-2002) e considerado um embrido do Programa Bolsa Fa-
milia por ser uma politica de transferéncia de renda condicionada a
frequéncia escolar dos filhos —, argumenta que os discursos produzidos
pelo Estado no dmbito dessa politica publica (seja pelos seus repre-
sentantes, seja pelas pecas publicitdrias) tém como principal efeito
produzir “um regime de verdade” por meio de uma pedagogia social
em que as mulheres sao “naturalmente” associadas ao seu papel repro-
dutivo e materno:

Nessa linha, discuto que o beneficio pago pelo Programa pretende
assegurar, como contrapartida, o compromisso familiar acionado na
maioria das vezes pela interpelacdo das maes, que devem ser capa-
zes de garantir a frequéncia a escola de todas as criancas em idade
escolar. Desse modo, as representacdes veiculadas e instituidas em
politicas publicas como o Bolsa-Escola buscam atuar de modo a
imprimir um determinado modo de ser membro da estrutura fa-
miliar - mae, pai, filho/a ou outro/a -, indicando e definindo, por
exemplo, comportamentos “naturais” indispensaveis para o desen-

volvimento da crianca. (KLEIN, 2005, p. 32)



Delaine Costa (s.d., p. 7), ao tratar dos efeitos do Bolsa Familia para
o empoderamento e a autonomia das mulheres, entende que no programa
estdo expressas concepcoes sobre as relacoes de género que vinculam o pa-
pel reprodutivo da mulher ao cuidado com os filhos. Nesse sentido, existe
uma naturalizacao do comportamento social na medida em que “o papel
social desempenhado na esfera reprodutiva vincula-se a identidade de gé-
nero, para esse conjunto de mulheres, que ‘naturalmente’ desempenham
as atividades consignadas pela divisao sexual do trabalho”.

Essas atividades seriam cuidar dos filhos, do dinheiro, da casa etc. E
importante constatar que essa naturalizacdo dos papéis de género, presen-
te no desenho do programa, coincide com as representacoes das proprias
entrevistadas sobre a sua condicdo e identidade social. A forte aderéncia
entre o papel atribuido pelo estado as mulheres pobres e a autorrepre-
sentacao das entrevistadas pode ser vista também na pesquisa nacional
do Ibase (2008) com os beneficidrios do PBF. Situacdao semelhante também
foi verificada nos resultados da pesquisa nacional sobre o PBF no enfren-
tamento das desigualdades de género coordenada por Marlene Libardoni:

A legitimidade da preferéncia dada as mulheres pelo Programa fi-
cou evidenciada pelo fato de nenhuma beneficiaria e um numero
insignificante de agentes governamentais (1,7%) terem dito que
elas ndo deveriam receber o beneficio. A argumentacdo mais fre-
guente entre as beneficiarias € que as mulheres cuidam e adminis-
tram melhor que os homens porgue, por serem maes, tém maior
contato com os filhos. A argumentacdo dos agentes governamen-
tais também evoca questdes ligadas a maternidade, mas o acento
é posto no fato de as mulheres terem maior contato com o cotidia-
no da casa. Seja a énfase posta nas criancas ou na casa, o entendi-
mento mais generalizado é que as mulheres devem ser as titulares

do beneficio porgue sdo elas as que sabem como fazer. (2008, p. 4)

Dois pontos fundamentais derivam dessa linha de argumentacao.
Primeiro, o papel que as instituicoes governamentais tém no sentido de fi-
xar regras e naturalizar a identidade materna das mulheres. Algo que por
si s jd seria passivel de criticas, uma vez que essa naturalizacao legitima
relacoes de poder assimétricas entre 0s sexos (SCOTT, 1990, p. 14). No entanto,
Klein (2005, p. 40) acrescenta que esse tipo de associacdo, no contexto de uma
politica publica, tem como efeito a corresponsabilizacdo das mulheres no
enfrentamento das questoes estruturais da pobreza, tornando-as responsa-
veis diretas pelos insucessos familiares:

Assim, quando o foco sdo histdrias de criancas em situacdo de
miséria, violéncia, fracasso escolar, torna-se frequente que insti-
tuicbes como a escola, a igreja, a midia, o governo e outras orga-

nizacdes sociais articulem como principal explicacdo para isso o
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fracasso das relacdes familiares destacando principalmente a au-

séncia ou o descaso materno/feminino.

Nesse passo, vé-se uma espécie de privatizacao da questao da po-
breza, a qual deixa de ser percebida como resultante de processos sociais
mais amplos, em que as instituicoes politicas e o Estado desempenham
um papel fundamental, e passa a ser vista como fruto do empenho pessoal
direto das maes/mulheres. Como observou Gilson José Rodrigues Junior
(2009, p. 33-34), “sem a culpabilizacdo das mulheres, o Estado teria que as-
sumir a sua incapacidade de cuidar da maior parte de seus cidaddos, os
quais, na maioria dos casos, nem podem se encaixar nessa categoria” .

Carin Klein ainda sugere que esse processo de privatizacdo da po-
breza e de culpabilizacdo das mades implica uma total desobrigacdo da
figura masculina em se responsabilizar pelos filhos:

..a questdo central é: como que, com essa “nova” conceitualizacdo
de familia, discutida e incorporada pela maioria dos programas so-
ciais, a familia pobre passa a ser “naturalizada”, fundamentalmente,
como sendo chefiada por mulheres, matrilinear, na qual os homens

parecem nao existir. (2007, p. 352)

A critica as politicas publicas que responsabilizam as mulheres
pelo enfrentamento de problemas estruturais permite levantar outra
“questao central”. Trata-se de saber o que deve ser feito com as mulheres
que ndo querem ou nao podem ser maes ou que “fracassam” na tarefa de
retirar pelo empenho pessoal os filhos da pobreza? Sobre esse aspecto, Gil-
son José Rodrigues Junior observou:

Isto € evidenciado na gramatica moral que se constroi ao redor das
criancas e adolescentes, que os coloca em lugar privilegiado, em
detrimento de sua familia, principalmente suas maes, que ao serem
postas como suas principais responsaveis, serdo também estigma-
tizadas como principais culpadas quando ndo correspondem as
expectativas da sociedade [..] Ainda hoje nossa sociedade reduz
as mulheres ao Utero, isto é, ao ato de concepcdo e cuidado dos
filnos onde aquelas que ndo podem ou ndo querem ter filhos s&o
consideradas como “anormais”. O que dizer, entdo, daguelas que
os tendo gerado, por diversos motivos e justificativas, se conside-
ram e/ou s&o consideradas inaptas a maternagem? Certamente se
construiu e se constroi ainda hoje toda uma gramatica moral que
repaixa essas mulheres ao plano do outro-abaixo, o que vai legiti-
mar sua exclusdo a certos privilégios resguardados aos mais civili-
zados. Aléem disso, a maior parte das mulheres que tenho interagido

tem no Bolsa-Familia, como j& destacado, sua Unica fonte de renda,



encaixando-se naquilo que Loic Wacguant chama de welfare mo-
thers, mulheres que sao demonizadas, consideradas uma ‘ameaca
social fantasma” | pois vivem as custas da seguridade social. (2009,

p. 32-33)

Como se vé, as mulheres pobres estao sujeitas a uma dupla cul-
pabilizacao. De um lado, sdao as responsdveis diretas pelos fracassos no
enfrentamento a miséria. Dada a impossibilidade de vencer a pobreza
apenas pela vontade e empenho pessoal, as mulheres que participam dos
programas de transferéncia de renda sdo ainda culpabilizadas por receber
dinheiro do governo e mesmo assim ndo estarem fazendo a sua parte. E
importante considerar que nas entrevistas que realizei com participantes
do PBF em Campinas nao encontrei de maneira explicita essa culpabiliza-
cdo. De uma maneira geral, as entrevistadas nao se sentem estigmatizadas
por participar do PBF, tampouco se colocam como as Unicas responsaveis
por tirar os filhos da pobreza. O que parece existir é um sentimento de
fatalismo, no qual a pobreza é alguma coisa que vem desde sempre e que
a saida dessa condicao depende em grande parte de “ajudas”, sendo as
do Estado as mais importantes, e pouco depende do empenho pessoal. O
fato de ndo encontrarmos esse sentimento de culpa verbalizado nas falas
das entrevistadas nao parece invalidar o argumento de que o desenho e a
implantacdo dessa politica de transferéncia de renda induzem a responsa-
bilidade direta das mulheres pobres no enfrentamento da pobreza.

Essa breve incursdo por argumentos criticos ao PBF ja foi
suficiente para demonstrar a pertinéncia dessas observacoes, especial-
mente em relacdo aos problemas que representa o Estado ao reforcar
vinculos “naturais” entre a mulher e o exercicio da maternagem, as-
sim como criar condi¢oes para que elas sejam as responsaveis diretas pelo
fracasso no enfrentamento da pobreza. Como salienta Marlene Libardoni,
trata-se de criticas pertinentes, mas que devem ser relativizadas por
duas vertentes:

Uma delas é que, na realidade, as beneficidrias usam o dinhei-
ro recebido para cuidar da casa e, principalmente, das crian-
cas porque sempre o fizeram e nao porque o Programa o esta-
belece. A outra se refere a que a urgéncia de aliviar a fome, de
aqui e de agora, pouco lugar pode conceder a outras conside-
racdes. Dito de outro modo, a mudanca do papel tradicional
atribuido as mulheres ndo tem sido pensada, ou mesmo pen-
sada como algo dispensavel perante a imperiosa necessidade
de reproduzir a vida através da mobilizacdo desse papel. (2008,

P. 3

Marlene Teixeira Rodrigues, que participou da pesquisa nacional
coordenada por Libardoni sobre o PBF e o enfrentamento das desigual-
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dades de género em duas capitais, Aracaju (SE) e Belo Horizonte (MG), ja
havia mencionado a possibilidade de encontrar também aspectos posi-
tivos na insercao das mulheres nessa politica publica que poderiam ser
considerados como “resultados nao previstos ou previamente buscados”
(RODRIGUES, 2009, p. 222). Segundo a autora,

..a analise dos dados indicou que deter a titularidade do PBF pro-
duz resultados inequivocos para as mulheres beneficiarias, em ter-
mos de melhoria da alimentacdo e do acesso a recursos diversos.
A possibilidade de adquirir bens, fazer crédito e programar gastos
Ihes d& novas ferramentas para manejar um mundo até entdo pou-

co ou nada conhecido. (RODRIGUES, 2009, p. 221-222)

Em relacao aos aspectos positivos, é fundamental considerar que
os ganhos proporcionados pela titularidade feminina do programa nao
parecem se restringir somente as maiores possibilidades de consumo de
bens durdveis e alimentos para a casa. Nao que isso nao seja importante,
uma vez que muitos desses itens, considerados como “ajuda”, por serem
associados ao dominio feminino, sao muitas vezes fundamentais para a
sobrevivéncia e sociabilidade das pessoas atendidas pelo programa. Pode-
-se ver, também, que se trata de um dinheiro que a mulher tem autonomia
para gastar. Como observou Libardoni, “existem fortes sinais de que a capa-
cidade de compra das mulheres vem suscitando alteracoes na hierarquia
familiar pelo simples fato de as mulheres poderem, agora, fazer escolhas e,
principalmente, negociar sua autoridade no ambito doméstico” (2008, p. 8).

Esses aspectos parecem estar sintetizados no trecho a seguir:

K

André. E quando vocé tem um dinheiro como o do Bolsa Familia,
vocé acha que isso muda as coisas, que vocé pode fazer coisas
que vocé nao fazia antes?

Entrevistada: Ah, melhora viu, porgue que nem eu preciso de uma
coisa que ele [marido] fala que ndo é muito importante... que nem,
eu faco unha para os outros... Dai precisa comprar algodao, precisa
comprar acetona, esmalte... Dai ele fala “ah porque isso...” Dai eu
vou e falo “olha, comprei com o meu dinheiro, t& aqui, € meu”... E
isso... Que nem os meninos [filhos] queriam fitas de DVD, dai ele
[marido] “ah, mais por que mais DVD?”... Entdo eu fui ld e comprei...
Se é pra dar motivo pra eles ndo ir pra rua, eu deixo assistindo de-

senho... (23 anos)

A titularidade feminina incentiva a incursao num “mundo pouco
ou nada conhecido” para as mulheres, além das esferas do consumo e
da autonomia dentro de casa. A responsabilidade pelo cumprimento



das condicionalidades do programa, assumida como uma tarefa das
mulheres, parece criar condicoes para que se estabelecam vinculos entre
as titulares do programa e o “mundo externo”, notadamente o Estado, sem
a intermediacdo de figuras masculinas como maridos, companheiros ou
outros. Por este prisma, a participacao das mulheres no programa estaria
tornando mais eldsticas e flexiveis as fronteiras mencionadas por Cynthia
Sarti, entre o papel do homem como mediador entre a familia e o mundo
externo, e o da mulher, como cuidadora da casa:

O Homem corporifica a ideia de autoridade, como mediacédo da
familia com o mundo externo. Ele € a autoridade moral, responsa-
vel pela respeitabilidade familiar. Sua presenca faz da familia uma
entidade moral positiva, na medida em que ele garante o respeito.
Ele, portanto, responde pela familia. Cabe a mulher outra impor-
tante dimensao da autoridade de manter a unidade do grupo. Ela
€ quem cuida de todos e zela para que tudo esteja em seu lugar.
E a patroa, designacdo que revela o mesmo padrao de relacdes

hieradrquicas na familia e no trabalho. (2007, p. 63-64)

O sentimento de compromisso, despertado quando as mulheres
comecam a participar do programa e, sobretudo, quando cumprem com
as “obrigacoes” previstas nas condicionalidades, é uma evidéncia sugesti-
va dessa relacdo direta com o mundo externo possibilitada pelo PBF. Esse
sentimento aparece de forma clara nesta fala:

L

Entrevistada: Tipo assim, se vocé seguir o programa direitinho, le-
vando a crianca pra pesar, € um dinheiro garantido, que nem a
faxina ndo € um dinheiro garantido [...] mas eu sei que, se eu seguir
o programa, no final do més o dinheiro vai ta |a.

André: Quando vocé fala em seguir o programa direitinho, é?
Entrevistada: E levar a crianca pra pesar todo més, ndo deixar a
crianca faltar da escola, isso ai ja ndo acontecia, né? Mas & mais

uma responsabilidade, € um compromisso. (29 anos)

Pode-se perceber que participar do PBF implica ter um compromis-
so, uma espécie de contrato, celebrado entre ela, como representante da
familia, e o Estado, na maior parte das vezes representado pela figura do
ex-presidente Lula. Ndo se deve esquecer que a nocdao de compromisso re-
mete a um conjunto de obrigacoes e ou de comprometimentos assumidos
por pessoas que mantém um tipo de vinculo temporal. “Seguir o programa
direitinho” indica que o cumprimento das condicionalidades, concreti-
zado no uso correto do dinheiro, produz uma relacao mais confidvel e
duradoura entre as partes (“dinheiro garantido”) do que a estabelecida
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Num outro texto (PIRES,
2010), busco desenvolver
de que maneira as
condicionalidades do
PBF podem ser vistas
como instauradoras de
uma relagdo de troca e
reciprocidade entre os
beneficidrios dessa politica
publica e o Estado.

com patroes privados'®. A possibilidade de criar vinculos e de construir
uma relacao duradoura com o mundo externo a partir do PBF também ja
tinha sido notada por Marlene Rodrigues (2009), ao refletir sobre as acoes
socioeducativas, organizadas pelas prefeituras, que muitas vezes fazem
parte da rotina de quem participa do programa. Para a autora,

.0 envolvimento nas atividades promovidas no &mbito do progra-
ma repercute profundamente no cotidiano dessas mulheres, por
Ihes permitir insercao produtiva, ainda que em condicdes preca-
rias, mas fundamentalmente por representar uma possibilidade de

participacdo fora do universo da casa. (2009, p. 236)

A pesquisa nacional sobre o PBF e o enfrentamento das desigual-
dades de género, que entrevistou pessoas residentes em capitais, cidades
médias e municipios rurais, destacou que, sobretudo no caso dos peque-
nos municipios, o ingresso das mulheres no programa muitas vezes era
precedido pela necessidade de tirarem pela primeira vez seus documen-
tos, tais como certiddo de nascimento ou carteira de identidade. Dessa
maneira, as mulheres

..perceberam que, de alguma forma, fazem parte de um amplo es-
paco social que vai além da vizinhanca e do bairro. Em termos sim-
bolicos, este impacto do Programa na vida das beneficiarias € po-
tencialmente mais marcante que os outros dois impactos descritos
antes [visibilidade das mulheres como consumidoras e afirmacao
da autoridade das beneficidrias no espaco doméstico]. Isto porque
o conhecimento de ser parte de uma cidadania e a consciéncia
de ndo a exercer de fato, porque ainda ndo se tem existéncia na
esfera publica, causa, nas palavras da gestora, uma reviravolta na
subjetividade dessas mulheres. Reviravolta que o Programa pode-

ria aproveitar para ampliar sua efetividade. (LIBARDONI, 2008, p. 10-11)

Talvez a caracteristica principal da titularidade das mulheres no
Programa Bolsa Familia seja marcada pela tensao entre, de um lado, as
possibilidades de ganho proporcionadas pelo ingresso no programa e, de
outro, o reforco dos papéis tradicionais de género, os quais naturalizam
o exercicio da maternagem pelas mulheres. Segundo Marlene Rodrigues
(2009), a despeito dos aspectos positivos, permanece em aberto a questao
de que esses ganhos s6 se tornam possiveis mediante a énfase no papel de
mae atribuido as beneficidrias.

A circulacao por instituicdes diversas, para participacdo nessas ati-
vidades, para recebimento do beneficio ou por conta das condicio-

nalidades, assim como o acesso mensal a um recurso monetario,



Ihes permite valorizar-se e se revalorizar perante o grupo domés-
tico; ndo obstante, isto se dad mediante a incorporacdo e cumpri-
mento das funcdes que lhe sdo atribuidas pela condicdo de maes.

(RODRIGUES, 2009, p. 235)

Esse mesmo problema parece estar presente na fala de uma en-
trevistada do municipio de Sdo Luis (MA), em pesquisa de Libardoni: “As
mulheres ficaram mais tranquilas. Porque como o dinheiro é certo, nao
temos mais medo. A gente sabe que vai ter aquele dinheiro. Mas mudan-
ca mesmo na vida das mulheres, ndo teve” (2008, p. 8. Numa referéncia ao
fato de que os papéis sociais atribuidos as mulheres mudaram pouco ou
quase nada a partir do ingresso no programa. Em tltima instancia, essas
mulheres continuarao a ser reconhecidas e valorizadas pelo seu desempe-
nho como maes. Resta finalmente considerar que, mesmo que a intencao
primordial do programa fosse enfrentar as desigualdades de género, o que
nao era seu proposito, dado o curto espaco de tempo de sua implementa-
¢ao, seria improvavel que ja tivessem ocorrido mudangcas nas relacoes de
género.

COMENTARIOS FINAIS

Busquei interpretar os sentidos do termo “ajuda” presente na fala dos en-
trevistados quando indagados sobre a importancia do PBF para suas vidas.
Dois sentidos importantes puderam ser identificados.

Em primeiro lugar, o termo “ajuda” é utilizado em certas situacoes
para indicar a especificidade de participar de um programa de transferén-
cia de renda no contexto de uma regiao como Campinas. As oportunidades
de entrar e sair do mercado de trabalho (formal e informal) e de participar
de programas sociais (publicos e privados) sao vistas pelos entrevistados
como mais abundantes nessa cidade do que em outros municipios (convém
lembrar que a maioria dos participantes do PBF nao nasceu em Campinas).
De fato, foram encontradas muitas situacoes em que o dinheiro do PBF é
conjugado com outras fontes de renda, provenientes do trabalho ou ndo, o
que parece configurar o sentido de “ajuda” como um complemento. Além
disso, a possibilidade de acumular um capital simbdlico vivendo num lo-
cal como Campinas, que em principio oferece uma série de oportunidades
cobicadas, tal como a educacao superior (tanto para o titular como para os
filhos), mesmo que inatingiveis no momento, plasma um conjunto de ex-
periéncias que interfere na forma pela qual o PBF é percebido pelas pessoas.

O segundo sentido do termo “ajuda” decorre da incorporacao sim-
bélica dos recursos do programa como um dinheiro feminino. Foi possivel
verificar que a participacdo no PBF, os usos do dinheiro e a arbitragem
sobre os gastos sao percebidos como de competéncia das mulheres. Foi
salientado que a participacao feminina no PBF é marcada por uma ten-
sdo. De um lado, o exercicio dessas competéncias proporciona ganhos
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inequivocos, seja como consumidora, seja no reforco da sua autoridade
doméstica. No entanto, todas essas conquistas somente se tornam possi-
veis mediante o reforco da associacdo entre mulheres e esfera reprodutiva
e de seu papel de mae. De acordo com Marlene Rodrigues (2009) e Mar-
lene Libardoni (2008), talvez mais importante do que pender a balanca
para qualquer um dos lados, seja, num primeiro momento, evidenciar
as complexidades que permeiam a participacao no PBF. Nesse sentido, o
exemplo de Campinas apresentou indicios que apontam para “resultados
ndo previstos” na participacdao das mulheres, tais como a possibilidade de
estabelecer conexdes com o mundo externo, notadamente com o Estado e,
assim, de experimentar um tipo de pertencimento politico até entao pou-
co conhecido, um ganho que vai além daquele oferecido pelo consumo ou
pela maior autonomia nas decisoes da casa. Foi importante constatar que
a tensdo entre maior autonomia e conformismo a papéis de género, que
parece caracterizar a participacao das mulheres nessa politica publica, se
evidenciou nas entrevistas, uma vez que esse pertencimento politico sé
se torna possivel na medida em que as mulheres desempenham o papel
de mae. O desafio do PBF para promover uma maior equidade de género,
segundo Libardoni (2008), é o de incorporar e valorizar na gestao do progra-
ma os avancos das dimensoes simbodlicas presentes na forma pela qual o
programa € vivenciado pelas mulheres.
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OUTROS TEMAS

POR UMA HISTORIA
COMPARATIVA

DA EDUCACAO
MATEMATICA

WAGNER RODRIGUES VALENTE

RESUMO

Este texto analisa dois movimentos de internacionalizag¢do de propostas para o ensino
de matemadtica. O primeiro deles, no inicio do século XX, com a criagdo da Comissdo
Internacional do Ensino de Matemdtica, em 1908; o segundo, ocorrido em meados
desse mesmo século, que ficou conhecido como Movimento da Matemdtica Moderna.
A andlise tem por objetivo mostrar que o tema da internacionalizacdo remete a
necessidade de uma abordagem historico-comparativa como forma de producdo de
conhecimento da educa¢do matemadtica.

EDUCAGAO MATEMATICA « EDUCAGCAO COMPARADA -
MATEMATICA MODERNA



TOWARD A
COMPARATIVE
HISTORY OF
MATHEMATICAL
EDUCATION

WAGNER RODRIGUES VALENTE

ABSTRACT

This text analyzes two movements toward the internationalization of proposals for
the teaching of mathematics. The first of them, in the early nineteenth century, was
the setting-up, in 1908, of the International Committee on Mathematical Instruction;
the second, in the mid-twentieth century, became known as the Modern Mathematics
Movement. The analysis aims to show that the issue of internationalization points to
the need for a historiccomparative approach as a way of producing mathematical
education.

MATHEMATICS EDUCATION « COMPARATIVE EDUCATION -
NEW MATHS
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1

Cabe citar o trabalho das
pesquisadoras Maria Laura
Magalhaes Gomes e Arlete
de Jesus Brito (2009), que
inventariaram a produg¢do
académica ligada a historia
da educacdo matematica
no Brasil. O estudo mostra
um afastamento dessa area
relativamente a histdria da
matematica e, ainda, “maior
proximidade em relacéo a
Histdria da Educacéo, o que
indica uma tendéncia dos
pesquisadores em direcéo
ao tratamento da Historia
da Educacgéo Matematica
como uma especializacdo
do campo maior” (2009,

p. 124)

SOBRE HISTORIA DA EDUCACAO MATEMATICA

S ORIGENS DAS DISCUSSOES sobre o ensino de matemadtica perdem-se no tempo.
No entanto, é possivel evocar a criacdo da Comissao Internacional do Ensino
de Matemadtica/Internationale Mathematische Unterrichtskommission -
Ciem/Imuk -, em 1908, como marco importante: um ponto de inflexdo.
Naquela altura, fica caracterizado que matematica e educacao matemdti-
ca ndo se confundem.

Se, de uma parte, a idade das pesquisas em educacdo matemadtica
é centendria; de outra, é recente a drea de estudos denominada “histéria
da educacao matemdtica”. No “Editorial” de seu primeiro nimero, o Inter-
national Journal for the History of Mathematics Education destaca que os estudos
existentes pouco estdo representados nas revistas cientificas. No mesmo
editorial de lancamento do periédico, considera-se, ainda, que o grande
sucesso do Topic Study Group 29, “The History of Learning and Teaching
Mathematics”, no 10" International congress on mathematics education, realiza-
do em Copenhagen em 2004, demonstra a necessidade da existéncia de
um férum internacional permanente e estdvel para discussao das pesqui-
sas da drea (SCHUBRING, 2006).

Buscando construir um espacgo proéprio de pesquisa, os estudos so-
bre histéria da educacao matemadtica vém tentando mostrar que nao sao
redutiveis aqueles histérico-matemadticos. O que permite dizer que histé-
ria da matemdtica e histéria da educacao matemdtica nao se sobrepoem'.
Admitida a especificidade da histéria da educacdao matemadtica, cabe a
pergunta: que tipo de contribuicao essa drea pode dar a educacao mate-
madtica? Pragmaticamente: a que vem a histéria da educacdao matemadtica?



Aresposta a essas interrogacoes remete a indagacao de fundo: Para
que serve a histéria? Paciente e didaticamente, o historiador Marc Bloch
(1974), em sua cldssica obra, Apologie pour I'histoire ou métier d’historien, inicia
o livro com a tarefa de explicar a um rapazinho a serventia da histéria.
Por esse ponto inicial vai discutindo com o leitor o papel da histéria. Para
0 que interessa neste texto, o oficio do historiador liga-se diretamente a
necessidade de compreensao do mundo e, neste caso, sua tarefa é a da
producdo de conhecimento, por meio de um trabalho especifico, que ca-
racteriza sua condicdo de historiador.

O que significa considerar o trabalho do historiador - o resultado
daquilo que ele produz — como conhecimento? Um ponto de partida epis-
temoldgico se faz necessdrio: todas as praticas humanas representam um
consorcio - talvez fosse melhor dizer uma dialética — entre a inovacdo e a
heranca. Assim, por exemplo, as prdticas pedagdgicas dos professores de
matemadtica contém sempre uma dimensao do passado e outra do lancar-
-se para o futuro, rumo as acoes inéditas. O que leva a concluir que, sem
conhecimento histérico da educacao matemadtica, perde-se a possibilidade
de um melhor entendimento das praticas realizadas pelos professores de
matemadtica em seu cotidiano de trabalho.

As propostas de inovacdo, com reconhecimento no meio social,
costumeiramente, sdo as advindas do ambito externo aquele das escolas.
Sao, por exemplo, origindrias de pesquisas especializadas, que podem ou
nao dar origem e sustentacao a reformas educacionais. Tais propostas, em
regra, fragilizam-se sem o conhecimento da dimensao histérica contida
nas acoes dos professores. E aqui cabe uma observacdo a ser retomada,
noutros termos, mais adiante: o conhecimento dessa histéria, absoluta-
mente ndo se esgota no conhecimento de politicas e projetos educacionais
adotados ao longo do tempo. Ele devera envolver o saber histérico das pré-
ticas pedagdgicas dos professores, o conhecimento de como, ao longo do
tempo, tem sido modificado o oficio de ser professor de matemadtica. Isso
repde, no ambito da educacdo matemadtica, a drdua tarefa que ocupou a
vida intelectual de Michel Foucault, Michel de Certeau e Louis Marin, no
dizer do historiador Roger Chartier (2006, p. 7): como pensar as relacoes que
mantém as producoes discursivas com as prdticas sociais?

E nesse nivel, principalmente, que este texto esbocard algumas
reflexoes. Que fizeram os professores de matemadtica das normativas curri-
culares, das propostas inovadoras para ensino de sua disciplina, nas salas
de aula de outros tempos? Buscar-se-d discutir o tema, sem a pretensao de
dar resposta a essas questoes, mas intentando avaliar que tipo de posicio-
namento tedrico-metodolégico é conveniente para isso. Para nao deixar
a temadtica com amplitude exagerada, serdo considerados dois contextos
importantes para a educacdao matemadtica: aquele das reformas educativas
do inicio do século XX, onde a criacdao da Ciem/Imuk é emblemadtica; e o do
que ficou conhecido por Movimento da Matemdtica Moderna, em meados
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Emanuel Beke, pesquisador
hungaro e antigo aluno

do matematico Félix Klein
(VALENTE, 2004)

Um estudo detalhado do
tema pode ser lido no texto
de Schubring (2004)

do século passado. Sao eles dois momentos-chave, em ambito internacio-
nal, para o debate sobre a educacdo matemadtica. Pretende-se mostrar,
sobretudo, que as andlises das discussOes internacionais remetem a abor-
dagem histérico-comparativa; e, ainda: seus resultados representam uma
forma de producdo de conhecimento da educa¢cdo matemadtica.

UM SECULO DE COMPARACOESE A
CONSOLIDAGCAO DA EDUCACAO MATEMATICA

Talvez seja possivel dizer que jd existe, na histéria da educacao matemadti-
ca, certa tradi¢do de estudos comparativos. Afinal de contas, a matemadtica
estd presente em todos os curriculos escolares de todos os paises e isso
enseja, facilmente, a troca de informacoes sobre esse ensino comum nas
escolas de todo o mundo.

O marco internacional dessas iniciativas comparativas, ao que
tudo indica, é a criacao da Comissao Internacional do Ensino de Matema-
tica, em 1908, durante o 4° Congresso internacional de matemdtica, que ocorre
em Roma. Naquele ano ficou acertado que, para o préoximo congresso, que
serealiza em Cambridge, em 1912, deveria ser apresentado um trabalho de
documentacao que revelasse comparativamente os métodos e programas
de instrucdo matemadtica em diversos paises, considerados desenvolvidos
(SCHUBRING, 2004, p. 18).

E possivel acompanhar pela revista L'Enseignement Mathématique,
que se tornou 6rgao oficial da Comissdo Internacional, os desdobramentos
dos estudos comparativos do ensino de matemadtica dos diferentes paises.
Do terceiro nimero dessa revista, publicado em maio de 1914, consta um
resumo do Relatério Beke?. Nesse documento, verifica-se que o sentido da
comparacao inicial proposta pela comissao era de uma reforma curricular
em nivel internacional, que tinha como um dos seus objetivos a introdu-
cao do Célculo Diferencial e Integral no ensino secunddrio de matematica.
O modelo para essa proposta foi apresentado pela Alemanha, trazido pelo
matemadtico Félix Klein (1849-1925). Os materiais para o estudo compa-
rativo sdo os questiondrios formulados pela comissdo e entregues pelos
diferentes paises.

Sem que nos aprofundemos no estudo dessa primeira manifesta-
cao internacional sobre o ensino de matematica, nas escolas dos diferentes
paises que estiveram sob a lideranca da Comissao Internacional, cabe regis-
trar o sentido comparativo dado, naquele tempo, aos estudos realizados?.

Tudo indica que os estudos comparativos levados a cabo pela Co-
missao Internacional do Ensino de Matemdtica pautaram-se pela busca de
um curriculo comum, uma organizacao para o ensino de matemadtica que
pudesse ser praticada nas salas de aula de todos os paises. Uma espécie
de curriculo idealmente adaptado aqueles novos tempos. Um curriculo,
ainda, que aproximasse o ensino bdsico do ensino superior. E atente-se



que, aquela altura, essencialmente, “curriculo” significava um programa
de estudos, um rol de conteuidos a ensinar?.

O resultado esperado para as comparacoes estd ligado a minimiza-
cdo das diferencas e o acento que deveria ser dado para as semelhancas na
busca de uniformizar a matemadtica escolar, incorporando os resultados
bem-sucedidos das experiéncias levadas a efeito com uma nova proposta
para o ensino de matemdtica.

Esse modo de entender a comparacao, ao que parece, naquela al-
tura, estava de acordo com os estudos da educacdo comparada, criados de
forma pioneira no Teachers College da Universidade de Columbia, nos EUA,
no inicio do século XX e consolidados como campo disciplinar somente
apos a Segunda Guerra Mundial. Nessa época, tais estudos caracterizam-se
por: “descricao empirica, estandartizacdo de solucodes, de recomendacoes
politicas uniformes para um estudo idealizado e simplificado”, no dizer da
historiadora Clarice Nunes (2001, p. 59).

EDUCACAO MATEMATICA, ESTUDOS COMPARADOS

E GUERRA FRIA

Apesar de os estudos comparados remeterem as décadas iniciais do sé-
culo passado, a sua consolidacdo ocorre somente apds a Segunda Guerra
Mundial, como foi informado anteriormente. Por essa altura, o campo da
Educacao Comparada firma-se num contexto de expansao e reconstrucao
dos sistemas educativos. No dizer de Anténio Névoa e Tali Yariv-Mashal
(2005, p. 8), estd presente o desejo de erigir uma “ciéncia” da Educacao Com-
parada, essencialmente baseada em critérios positivistas. Essa ciéncia
tem por tarefa produzir um saber objetivo, aplicado e generalizdvel sobre
como devem estar organizados os sistemas escolares.

Por detrds do pano de fundo da consolidacdo dos estudos compa-
rados, em meados do século XX, hd um novo movimento internacional
relativo ao curriculo de Matemadtica. Nao é possivel dizer, pelo menos
por ora, que esse movimento tem interlocucdao direta com os estudos
educacionais comparativos. Mas as suas intencoes remetem ao desejo de
uniformizar, de expandir para diferentes paises, uma modificacao radical
no ensino de matemadtica e, ao que parece, sob mesma égide cientificista
evocada por Névoa e Yariv-Mashal.

Amparado por grandes fontes de financiamento internacional
(Oece, Unesco, National Science Foundation - NSE-EUA) surge o que fi-
cou conhecido por Movimento da Matemadtica Moderna - MMM. Com ele
pretende-se promover a modernizacao da matemadtica escolar de modo a
que ela acompanhe mais de perto a producao matemdtica. Presencia-se
um tempo da histéria da educacdo matemdtica em que pouca ou nenhu-
ma importancia é dada as questoes nacionais, locais e regionais do ensino
de matemadtica. Uma referéncia primeira para essa acdo internacional é

4

Neste caso, € emblematico
o titulo de uma das

obras de referéncia do
movimento, patrocinada
pela Organizagéo Europeia
de Cooperacdo Econdmica -
Oece: Un programme
moderne de mathématiques
pour l'enseignement
secondaire. O texto foi
traduzido no Brasil pelo
matematico Jacy Monteiro
e constituiu o volume 2

de obras destinadas a
cursos para professores,
promovidos pelo Grupo
de Estudos do Ensino da
Matematica - GEEM - de
S&o Paulo. Teve publicacdo
em 1965.
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Um estudo aprofundado
da circulacdo desse idedrio
através dos jornais pode
ser visto no trabalho de
Nakashima (2007)

a publicacdo, em 1955, de obra que reuniu alguns dos mais destacados
intelectuais ligados a matemadtica e a seu ensino e aprendizagem. Eles fa-
zem parte da Commission Internationale pour I'’Etude et I’Amélioration
de ’Enseignement des Mathématiques — Cieaem. O grupo é constituido
pelo epistemologo Jean Piaget, pelos matemadticos Dieudonné, Choquet
e Lichnerowicz, pelo 16gico Beth e pelo pedagogo Gattegno. O livro tem
repercussao internacional. Naquilo que toca mais diretamente ao que po-
demos considerar sobre comparacdo no campo da educacdao matemadtica, a
comissdo pronuncia-se, logo de inicio, e de modo emblemadtico, do seguin-
te modo: “o problema do ensino de matemadtica coloca-se hoje em termos
que ultrapassam as fronteiras. As diferencas devidas a cultura sao menos
importantes que as semelhancas resultantes da estrutura da ciéncia e do
pensamento matemdtico” (CIEAEM, 1955, p. 6).

Trata-se, outra vez, da busca de um curriculo ideal, que a esse tem-
po significa um programa de ensino que aproxime a matemadtica do ensino
superior aquela ministrada na escola elementar. O elevado prestigio dos
membros componentes das equipes que elaboram os novos programas
constitui garantia sobre a nova matemadtica a ser ensinada, e o proces-
so de desenvolvimento de sua aprendizagem. Aquele tempo, divulga-se
a existéncia de uma verdadeira simbiose entre as chamadas estruturas
algébricas e as estruturas cognitivas. O novo programa de matematica es-
taria em perfeito acordo com o desenvolvimento natural da inteligéncia
dos alunos. No Brasil e em Portugal — e acreditamos que noutros paises
também - essa argumentacdo ultrapassa o meio cientifico-académico e é
divulgada ao grande publico pela midia. Exemplos disso sdo os escritos
do professor Osvaldo Sangiorgi, em Sdao Paulo, para os jornais O Estado de
S. Paulo e Folha de S. Paulo, ao longo da década de 1960 e 1970. Num deles,
emblemadtico e referéncia para muitos outros escritos desse professor, na
secdo “Atualidade Cientifica”, do Estado, é publicado, no dia 15 de maio de
1964, um extenso texto que tem por titulo “Matemadtica Moderna no ensi-
no: feliz encontro entre a Logica, a Psicologia e a Pedagogia™.

O empenho de matemadticos, psicélogos e educadores, no entanto,
depara-se com resultados inesperados do ensino de matemadtica e caem
por terra as expectativas otimistas de melhoria do ensino e aprendizagem
da disciplina. Esse diagnoéstico, de outra parte, enseja a expansao nao so-
mente em termos numéricos, mas, também, em amplitude, de pesquisas
sobre o ensino de matemadtica, consolidando a educacdo matemdtica, num
tempo considerado a “Idade de ouro” desse campo de pesquisas, segundo
Jeremy Kilpatrick (1992, p. 63).

Realizada, ainda que brevemente, a critica a alguns estudos com-
parativos elaborados por ocasido das reformas do inicio e metade do século
XX considera imperativo que seja construida uma base de didlogo entre a
educacao matemadtica dos diversos paises que deixe distante a ideia de um
curriculo ideal, de um modelo a ser exportado aos sistemas educativos
do mundo inteiro. As novas bases constituidas a partir da influéncia da



Antropologia no campo educacional colocam em evidéncia a importancia
do entendimento das culturas escolares. E isso remete a uma nova perspec-
tiva para os estudos comparativos como se procurard mostrar adiante. De
forma propositiva, hd que se levar em conta, para uma nova empreitada
histérico-comparativa, questdes de fundo como: Por que comparar? O que
comparar? E, mais especificamente, discutir a contribuicio da histéria
comparativa da educacao matematica para diferentes paises.

POR QUE COMPARAR?

O tema da comparacao estd presente nos dois contextos de reformas ana-
lisados. Encontros e congressos no inicio e na metade do século XX — que
organizam as propostas de reformar a matemadtica escolar — valorizam os in-
ventdrios sobre as experiéncias nos diversos paises. Tanto na época da criacao
da Ciem/Imuk quanto na elaboracdo dos programas de Matemdtica Moderna,
o interesse pelos inventdrios comparativos liga-se a busca de um curriculo
ideal; melhor dizendo, de um programa de ensino ideal, como visto anterior-
mente. Nao cabe, certamente, aos estudos comparativos atuais, reeditar as
mesmas bases e objetivos da tradicdo que é herdada da educacdo comparada.
Os tempos mudaram e novas necessidades estdo postas para pesquisas des-
sa natureza. Sem discorrer mais extensivamente sobre as razoes que levam
a uma retomada dos estudos comparativos, vale, pelo menos, mencionar a
andlise elaborada por Névoa e Yariv-Mashal (2005) sobre o assunto. De acordo
com esses autores, hd trés grandes motivos: “a reorganizacao do espaco mun-
dial, a recomposicao dos sistemas educativos e a reestruturacao do trabalho
cientifico” (NOVOA, YARIV-MASHAL, 2005, p. 11). Os autores pregam a necessidade de
se atentar para os estudos comparativos que superem a tradicao herdada do
Pés-Guerra. Serd preciso pensar num “comparatismo critico”, como denota
o proprio titulo do trabalho por eles produzido: Vers un comparatisme critique.

Os estudos histéricos comparativos constituem uma especificida-
de, ao que parece, da discussdo mais geral sobre a retomada do tema da
educacdo comparada. Mas é preciso reconhecer para esses estudos uma
filiacdo mais antiga. Eles remontam a 1928, quando Marc Bloch ressalta
a importancia desse tipo de investigacao (HAUPT, 1995, p. 196). Desde o seu
texto, seminal para os historiadores comparativos, Bloch define que “pra-
ticar o método comparativo € para as ciéncias humanas pesquisar, a fim de
explicd-las, as semelhancas e contrastes que tém séries de natureza andlo-
ga, tomadas de meios sociais diferentes” (BLOCH, 1995 [1930], p. 89).

Ha que se reconhecer que a producao histérica carrega uma tradi-
cao de ser elaborada nacionalmente. Os estudos histéricos comparativos
colocam no cerne da discussao o transito entre paises, entre culturas, per-
mitindo que determinados problemas sejam compreendidos para além do
que poderiam ser os seus determinantes regionais. No dizer da historiado-
ra Clarice Nunes, a comparacao histérica
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..pode sugerir uma nova compreensao do territorio, reconhecen-
do-o0 ndo como territdrio nacional, mas como descontinuidade es-
pacial, o que levou Pierre Furter a se perguntar se as diferencas
regionais (e, portanto, intranacionais) ndo seriam tdo significativas
como qualquer comparacao entre nacodes. Afirma ele que o ter-
ritdrio ndo pode ser a priori tratado como uma unidade homo-
génea ja que € um espaco percebido, modelado, vivido. Por este
motivo, uma mesma organizacdo escolar, um mesmo curriculo, as
mesmas opcdes pedagogicas e didaticas podem ser interpretadas
de maneira diferente e ter impactos distintos num espaco que vai
aparecer como descontinuo, heterogéneo e estruturado sobre ele-

mentos diferenciados. (2001, p. 63)

O interesse na histéria comparativa liga-se, desse modo, a produ-
¢ao de conhecimento nao condicionado a uma concepcao de espaco como
territério nacional. Isso estd em acordo com um dos elementos mencio-
nados anteriormente, que justificam a retomada dos estudos de educacao
comparada: a reorganizacao do espaco mundial. O desafio de pensar em
investigacoes que trabalhem sem limitantes locais, regionais, com a ideia
de descontinuidade, passa a estar presente na compreensdo histérica de
problemas de dmbito transnacional. Esse, talvez, seja o sentido maior das
investigacdes histérico-comparativas.

Em obra publicada em lingua espanhola, o historiador francés
Roger Chartier (2007) chama a atencao para a guinada dada pela producao
histérica nestes ultimos anos. Essa mudanca tem a ver com a celebracao do
que passou a ser chamado de “histéria global”:

A realizacdo do XIX Congresso Internacional de Ciéncias Histori-
cas, no ano 2000, em Oslo, teve como um de seus principais te-
mas a “histdria global”. A proposta levou em conta uma série de
rechacos: rechaco do marco Estado-Nacdo como conformador
retrospectivo de uma entidade social e cultural, presente inclusive
antes de seu advento politico; rechaco dos recortes tradicionais
da monografia historica exploradora das especificidades de uma
provincia, regido ou de uma sociedade; e, por fim, rechaco do en-
fogue micro-historico, suspeito por ter descuidado do longinguo.

(CHARTIER, 2007, p. 74, traducdo nossa)

Apés constatar a tendéncia de virada contemporanea na escrita
da historia, pretendendo-a global, Chartier (2007, p. 75) pergunta: “como
construir uma histéria pensada em escala mundial”. Das alternativas in-
ventariadas por esse historiador, uma é aquela de pensar a histéria global
acima de tudo como a dos contatos, dos encontros, das aculturacoes e das
mesticagens no ambito de uma histéria comparativa. Assim, os estudos



histéricos comparativos constituem uma especificidade, ao que parece, da
discussao mais geral sobre a retomada do tema da pesquisa histérica de
cardter global.

O QUE COMPARAR? COMO COMPARAR?

A producdo contemporanea da histéria revela a influéncia que a Antropo-
logia vem exercendo sobre o fazer do historiador. No dizer de Silva,

..a historia cultural dos ultimos anos tem partido, em grande me-
dida, das concepcdes de diversidade e alteridade culturais, caras
a antropologia. A nocdo de “estranhamento” em relacdo a cultu-
ras diferentes e afastadas no tempo é a base de trabalhos sobre
o “universo mental popular” a partir da “concepcao polifébnica de
simbolo”. Com este objetivo, proliferam pesquisas circunscritas no
tempo e no espaco, pois “exemplos singulares” e “fatos miudos”

podem relacionar-se a temas consagrados. (2005, p. 150)

O autor menciona, ainda, a influéncia decisiva dos trabalhos do
antropologo Clifford Geertz na relacio que a producdo historiografica
vem travando com a Antropologia. Um dos ingredientes importantes do
que o autor chama “empréstimo da histéria a Antropologia” é a “descricao
densa”. Serd esse tipo de descricdo que levard os historiadores a estarem
menos preocupados em fixar “o que aconteceu”, do que em construir uma
“leitura” do acontecimento. Em oposicao a ingenuidade de uma epistemo-
logia positivista, para Geertz a acdo possui um contetiido simbdlico inscrito
no discurso social, o que a torna publica e, portanto, passivel de descricao
de forma inteligivel. Em estudo mais recente, teceu consideracdes sobre a
aproximacao da Histéria com a Antropologia, observando que:

Tentar compreender pessoas em posicdes muito diferentes das
nossas, encerradas em condicdes materiais diferentes, movidas
por ambicdes diferentes e tomadas por ideias diferentes do que
€ a vida cria problemas muito semelhantes, quer as condicdes, as
ambicdes e as ideias sejam as da Liga Hanseatica, as das ilhas Sa-
lomao, as do conde-duque de Olivares ou as dos filhos de Sanchez.
Lidar com um mundo noutro lugar da mais ou menos na mesma
guando esse outro lugar fica hd muito tempo ou muito longe da-

Qqui. (GEERTZ, 2001, p. 113)

O exemplo das piscadelas contido no livro de Clifford Geertz
(1989), A interpretacdo das culturas, é bastante elucidativo para a com-
preensao daquilo que os autores passaram a denominar “a Antropologia
semidtica geertiziana”. Em meio ao ato de piscar, cria-se o desafio de com-
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preender o significado que estd sendo transmitido em face das inumeras
possibilidades de leitura dessa acdo: um tique nervoso? Um ato conspira-
dor? Uma atitude de imitacao? A transmissdo de um cédigo socialmente
estabelecido? Serd a partir desse exemplo que Geertz caracterizard, num
primeiro instante, o que considera uma “descri¢do superficial” e uma “des-
cricao densa”. Na primeira, quem pisca estard simplesmente “contraindo
rapidamente sua pdlpebra direita”; na segunda, quem pisca pode estar
“praticando a farsa de um amigo imitando uma piscadela para levar um
inocente a pensar que existe uma conspiracao em andamento”.

O encontro da Histéria com a Antropologia alimentou o que pas-
‘viragem cultural”. Por essa nova perspectiva, a
producao histérica ndo mais se limitou a perguntar, como bem sintetizou

«

sou a ser chamado de

a historiadora Miri Rubin (2006, p. 112), “0 que realmente aconteceu”, mas
antes “o que aconteceu na perspectiva dele, ou dela, ou deles”. Essa mesma
historiadora analisa a chamada histéria cultural como um modo muito
proveitoso de os historiadores fingirem

..entrar em didlogo como pessoas do passado. Tal como antropo-
logos em trabalho de campo, sondando e interpretando sistemas
de significado e tentando entender a cultura como uma lingua-
gem, os historiadores procuraram reconstruir mundos passados a

partir de vestigios historicos. (RUBIN, 2006, p. 118)

Ainda discorrendo sobre a tarefa do historiador cultural, Miri
Rubin detalha um pouco mais a complexidade que envolve o seu oficio,
pois hd que ser levado em conta que

..a viragem cultural é servida por um hibrido de estratégias criticas
que iluminam modos de comunicacao, a circulacao de ideias e pra-
ticas e as acdes dos individuos, e que tém sempre em atencdo as
questdes do significado. Deve ser praticada com o conhecimento
das raizes intelectuais dos conceitos e procedimentos que utiliza,
e com a consciéncia de sua propria retorica. Assim, lidar com a
cultura é, por definicao, lidar com a mistura de categorias, ja que
€ o sistema de significados que determina a ordem, hierarquiza as
prioridades e sugere conexdes Uteis entre as coisas - reais, senti-

das e imaginadas. (2006, p. 123)

Assim, o historiador da cultura deverd estar sempre atento a ul-
trapassagem daquilo que, a primeira vista, aparece contido em seus dados
iniciais. Caberd a esse historiador mergulhar no dmago da cultura que
quer compreender para produzir a sua historia. Esse ato necessita estudar
a teia de relacoes que caracteriza essa mesma cultura e que da significado
aos elementos aparentemente mais compreensiveis ou, por outra, menos



importantes. Ao historiador caberd a tarefa de buscar o “sentido e o signi-
ficado” onde de inicio existem apenas evidéncias, dados preliminares. Em
meio a essas explicacoes sobre o fazer do historiador cultural, nada como
exemplos, a semelhanca do que fez Geertz em sua apresentacao sobre o
que deveria constituir um estudo denso, um estudo cultural. Rubin cita
0 pao:

..0 p&o é bom para comer; € também um bom presente para ofere-
cer, e é excelente quando consagrado e transubstanciado no corpo
de Cristo. Apresenta sempre a mesma aparéncia mas transforma-
-se em coisas diferentes de acordo com os contextos de uso; o uso
e a pratica ddo-nos acesso ao mundo de significados de pessoas

entre as quais jamais vivemaos. (2006, p. 123)

O inventdrio dos fatos — dos dados iniciais —, apesar de estar no
rol das evidéncias, reitere-se, ndao constitui tarefa imediata e simples. Um
detalhe aqui outro ali podem definir o que apanhar para a busca do senti-
do e significado. As coisas todas que interessam recensear para a pesquisa
do sentido/significado ndo estdo dadas a priori, constituem uma escolha
do pesquisador. Tal escolha estd diretamente ligada as suas questoes de
pesquisa. Assim, por exemplo, no &mbito de uma histéria escolar compa-
rativa, e mais especificamente tratando da educacdo matemdtica, e das
propostas de sua internacionalizacao, poder-se-ia, de inicio, formular uma
questdao basilar: de que modo ocorreu a incorporacdo dessas propostas no
cotidiano das escolas, da pratica pedagdgica dos professores de matemadti-
ca nos diversos paises? O que remeteria para a busca dos vestigios desses
tempos de reformas nas salas de aula. Assim, novas questoes ficam pos-
tas: que livros diddticos devem compor uma amostra para esse estudo?
Que provas dos alunos? Que encadeamento da legislacao educacional? De
quem tomar depoimentos? Todas essas questoes estdo postas para o pes-
quisador no inicio de seu trabalho para a coleta de dados preliminares.

Realizada essa escolha fundamental - a dos dados iniciais -, segue-
-se o trabalho de construcdo do “sentido”. Serd necessdrio farejar o sentido
onde existem apenas vestigios, rastros. Esse avanco remete as questoes a
serem feitas as imediatas constatacdes que as fontes escolhidas, antes sim-
ples material empirico, permitem tirar.

Depois do “sentido”, o “significado”, isto é: depois da elaboracao
do trajeto histérico-explicativo sobre a construcdo de referéncias, marcas e
materiais do cotidiano escolar, caberd a tarefa de compreensao de como fo-
ram “consumidos” os dados selecionados para investigacao de cotidianos
escolares passados. Que tipo de “consumo criativo” - para usar termos que
advém dos escritos do historiador Michel de Certeau (1994) - foi realizado
pelo contato das escolas com outras ambiéncias? Por exemplo: o que o pu-
blico escolar - professores, alunos, pais — faz, num dado momento, com o
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livro diddtico de matemadtica? Como consumiram criativamente esse pro-
duto cultural presente nas escolas? O que as escolas fazem com uma dada
reforma educacional?

UM EXEMPLO DO EXERCICIO HISTORICO-
COMPARATIVO NA EDUCAGCAO MATEMATICA

A constituicio de uma comunidade luso-brasileira de investigacdo no
ambito da histéria da educacao vem permitindo o desenvolvimento de
projetos de pesquisa binacionais. Eles apontam para a necessidade da re-
flexdo cada vez mais apurada sobre como cruzar culturas, como produzir
conhecimento histérico por meio de estudos comparativos. Esses estudos
tém optado pela histéria cultural. O projeto “Histéria da Escola em Portu-
gal e no Brasil: circulacdo e apropriacao de modelos culturais” é exemplo
disso®. O projeto revela os avancos conseguidos pelas equipes que vém es-
tudando a histéria da escola em ambos os paises. Dentre esses avancos
estd a clareza tedrico-metodoldgica absolutamente fundamental para le-
var a bom termo a complexidade de estabelecer um didlogo entre grupos
de pesquisa de ambos os paises. Conceitos como “apropriacao”, “tdticas”,
“estratégias”, tomados dos historiadores Roger Chartier e Michel de Cer-
teau, passam a constituir categorias de andlise das culturas escolares de
Portugal e do Brasil. Eles compdem um ferramental te6érico-metodolégico
que permite ao historiador situar-se em meio a essas culturas para a busca
do sentido/significado dos elementos nelas presentes. Como bem sintetiza-
ram a historiadora Marta de Carvalho et al. (2006, p. 141), esses historiadores
franceses delinearam um territério de investigacdo “demarcado por trés
problemdticas distintas, mas confluentes: as relativas a materialidade dos
objetos culturais; as relativas as estratégias que os produzem e poem em
circulacdo; e as referentes as apropriacoes de que sdo matéria e objeto” .

Para além de melhor aparelhamento teérico-metodolégico, com
vistas aos estudos histérico-comparativos, o desenvolvimento do projeto
“Histéria da Escola em Portugal e no Brasil: circulacdo e apropriacao de
modelos culturais” permitiu a elaboracao de conhecimento sobre temas
como: a laicizacao da escola e da sociedade, a divulgacdo e circulacdo de
novos saberes pedagdégicos com vistas a normalizacdo das prdticas pedagé-
gicas, a constituicao da “modernidade educativa” etc.

Assim, essas investigacoes histérico-comparativas mostram que
analisar as culturas escolares brasileira e portuguesa implica a selecdo de
objetos a partir dos quais ha um longo percurso até que se verifique que
sentido e significado tém para essas culturas.

Esse tipo de estudo, que envolve o transito por culturas diferentes
na busca da construcao de uma realidade no ambito escolar, pode ser visto
como uma espécie de experimentacao. Pode-se mesmo dizer que se trata
de um laboratério para a escrita da histéria, na comparacdao com o “ou-
tro”, no trato de um tema que é o “seu”.



Como entender esse exercicio, essa experimentacdo? E inevitavel,
por certo, deixar de partir de um dado local, de certa compreensao, mes-
mo que provisoria, de elementos de uma cultura que é a nossa. Fazendo-se
estrangeiro em meio a outra cultura que se quer conhecer, o pesquisador
relativiza, reconstréi o saber que tinha tao familiar, de elementos da cul-
tura escolar que lhe era tdo préxima em seu proprio pais, da “sua” cultura.
Al parece assentar a ideia de experimentar. Ao testar, no campo do outro,
elementos presentes na cultura que é a sua, fica-se a saber mais de sua
propria cultura. Na medida em que ocorre o encontro de estranhamentos,
diferencas e assimetrias hd possibilidade, num primeiro momento, tor-
nam desconhecido o que era familiar.

Especificamente em termos da educacdo matemadtica, vem sendo
realizado desde 2006 o projeto “A Matemadtica Moderna nas escolas do
Brasil e de Portugal: estudos histéricos comparativos”. Esse trabalho — no
qual foram utilizados conjuntos de livros diddticos, variada legislacdo edu-
cacional, séries de depoimentos de professores que vivenciaram o MMM,
documentacdo contida nos arquivos escolares, dentre outros materiais
para a pesquisa histérico-comparativa da Matemdtica Moderna nas escolas
brasileiras e portuguesas — implica questoes inicialmente diretas a essas
fontes, como: por que tal livro foi escrito de uma determinada maneira?
Que temas sdo valorizados ou desvalorizados pelos depoentes em suas en-
trevistas? Por que determinados conteudos estdao presentes nas avaliacoes?
A resposta a essas e muitas outras interrogacoes, elaboradas a partir do pri-
meiro contato com os materiais de pesquisa, ndo serd convincentemente
construida sem que aspectos fundamentais da teia de significados pre-
sentes na ambiéncia escolar de ambos os paises sejam levados em conta;
vale dizer, sem que estejamos situados em suas culturas escolares. E, aqui,
retornamos a Geertz (1989, p. 23) para a compreensao mais aprofundada
dessa necessidade de estarmos situados para que possamos compreen-
der o outro. H4 que ser conhecido e investigado conjuntamente o tempo
da Matemadtica Moderna em ambos os paises, para que se possa produzir
conhecimento novo sobre tal movimento internacional. Ndo cabera a rea-
lizacdo de justaposicdo de estudos particulares de cada pais para que esse
conhecimento seja produzido. Para pesquisadores brasileiros e portugue-
ses estd posta a necessidade de transito entre as duas culturas escolares
que levem ao entendimento dos desdobramentos histéricos ocorridos nas
salas de aula do professor de matematica. Numa expressao: compreender
o outro para compreender a si proprio.

O conhecimento produzido sobre o Movimento da em teses e dis-
sertacoes brasileiras permite afirmar que, a partir de 1964, os livros de
Matemadtica Moderna penetram nas escolas brasileiras. E a primeira série
do ensino secunddrio no Brasil que tem a sua iniciacdo aos novos tem-
pos da matematica escolar. Em Portugal, contrariamente, é nas ultimas
séries do ensino secunddrio, por onde tem inicio a modernizacdo. O tran-
sito entre as duas culturas escolares revela que, para além da aceitacdo de

2]UB[EA SONBLIPOY JaUBEA

S/L ZLOZ qe/-uel 6/1-z91'd SyLI'U ZP'A  VSINOS3Id 3A SONYIAVD



176 CADERNOS DE PESQUISA V.42 n.145 p.162-179 jan./abr. 2012

POR UMA HISTORIA COMPARATIVA DA EDUCACAO MATEMATICA

7

A elaboracao de novos
conhecimentos sobre o
Movimento da Matematica
Moderna, trazidos pela
realizacé&o do projeto de
cooperacgdo internacional,
pode ser lida nas
publicacdes de Matos e
Valente (2007); Burigo,
Fischer e Santos (2008);
Flores e Arruda (2010) e
Oliveira, Silva e Valente
(20M)

um programa internacional de modificacao da matemadtica escolar, que
a quer moderna, o seu processo de escolarizacdo é devedor de contextos
de circulacao de pessoas em Portugal e no Brasil. Elas irdo se encarregar
de difundir a nova matemadtica nesses paises. O que explicard as diferen-
cas de implementacdo pelas séries finais ou iniciais do ensino secunddrio.
Esta primeira andlise permite compreender que as razoes que levaram
a Matemadtica Moderna a ser implementada nas séries iniciais do secun-
ddrio no Brasil e nas finais em Portugal ndo poderao ser elucidadas por
meio de estudos separados, nacionais, focalizados apenas em seus deter-
minantes locais. Outros ganhos, em termos de novos conhecimentos sobre
o chamado movimento da Matemadtica Moderna podem ser citados com a
realizacao do projeto de cooperacao internacional entre Brasil e Portugal.
Eles mostram a multiplicidade das formas de apropriacdo e circulacdao do
movimento. Na revelacao dessas formas, os estudos tém abalado a repre-
sentacdo monolitica de que o MMM fracassou. Em vez disso, por exemplo,
veem-se, até hoje, formas de organizar a matemadtica escolar origindrias
das propostas do Movimento’.

CONSIDERAGOES FINAIS

O exemplo mencionado do projeto de cooperacao internacional entre Bra-
sil e Portugal pode ser considerado uma espécie de “estudo de caso” para
que se leve adiante a concepcdo atual de pesquisas de cunho histérico-
-comparativo. Nao se trata de reunir resultados nacionais de pesquisas e
os perfilar lado a lado, na elaboracdo de uma histéria por justaposicdao. O
desafio colocado é o de ultrapassar as tentadoras e, de certo modo, ficeis
andlises de similaridades e diferencas entre o que ocorreu nesses paises
ao tempo de iniciativas internacionais de transformacao curricular. Claro
estd que nao serd suficiente arrolar um conjunto de elementos presentes de
modo idéntico em diferentes paises e, outro, de ingredientes considerados
préprios de cada um. Serd preciso ir além. Para elementos considerados
semelhantes estd posta a questao central: o que significam? A retomar o
exemplo tomado do livro de Geertz, ndo bastard dizer que hd piscadelas 14
é c4, e de modo idéntico. Ha que ser estudado o significado que elas tém|/
tiveram no interior das culturas escolares dos diferentes paises. O mesmo
vale para as diferencas. Elementos que a primeira vista podem parecer tao
dispares, num estudo cultural aprofundado, talvez se revelem igualmente
significantes.

O estudo histérico comparativo da educacao matemdtica deve-se
caracterizar como algo de mao dupla: se de um lado exige que os pesqui-
sadores realizem o esforco de situarem-se nas culturas escolares, de outro,
o trabalho especifico com as fontes ird cada vez mais possibilitar a caracte-
rizacao dessas culturas. Essa necessidade de que os pesquisadores estejam
situados em culturas escolares implica conhecer o outro para conhecer a si
proprio. A ciéncia do outro nao devera constituir ato de simples curiosida-



de, mas elemento essencial para compreensao do que ocorreu na educacao
matematica do préprio pais.

A realizacdo de estudos histérico-comparativos da educacdo mate-
madtica exige que sejam constituidos grupos de trabalho internacionais,
em que os pesquisadores possam dialogar ao longo do desenvolvimento de
projetos de pesquisa, sobre os resultados que vao sendo obtidos. Nada mais
estéril para esses estudos do que o estabelecimento de um cronograma em
separado das pesquisas para, em tempo posterior, discutir semelhancas
e diferencas. A presenca de pesquisadores em culturas escolares diversas
daquela que encontra no pais de origem acaba por tornar-se ingrediente
fundamental para a producdo de conhecimento histérico-comparativo.
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OUTROS TEMAS

A REFLEXAO
SOBRE A PRATICA
NA PESQUISA E
“ORMACAQO DO
PROFESSOR DE
MUSICA

VIVIANE BEINEKE

RESUMO

O objetivo deste artigo é apresentar e discutir a metodologia da pesquisa O
conhecimento prdtico do professor de musica, refletindo sobre suas
contribuicoes para o campo de investigacdo do pensamento do professor. O desenho
metodologico da coleta de dados consistiu em observagdo, entrevista semiestruturada
e entrevista de estimulacdo de recordacdo. Segundo a perspectiva das professoras
participantes, a pesquisa valorizou suas prdticas docentes, reconhecendo seus
conhecimentos e incentivando-as a assumirem todo seu potencial como profissionais
ativas e reflexivas. Em relacdo a pesquisa sobre a formacdo de professores, é destacada
a importdncia de serem ouvidas as vozes dos professores, por meio de relatos em que
eles reflitam sobre suas prdticas. Por fim, é analisado o potencial da reflexdo sobre a
prdtica, na formagdo de educadores musicais critico-reflexivos.

EDUCAGCAO MUSICAL * PESQUISA QUALITATIVA « FORMAGAO DE
PROFESSORES « PRATICA DE ENSINO



THE REFLECTIVE
PRACTICE IN
RESEARCH AND
TRAINING OF
TEACHERS OF MUSIC

VIVIANE BEINEKE

ABSTRACT

The objective of this article is to present and discuss the methodology of the research:
The music teacher’s practical knowledge, considering its contributions to the
research field of the teacher’s thought. The data collection methodological design
consisted of observation, semi-structured interview and recall stimulation interview.
According to the perception of the participant teachers, the research has valued their
teaching practices by recognizing their knowledge and stimulating them to take upon
themselves all of their potential as an active and reflective professional. In relation
to the research on teachers’ formation, we highlight the importance of making the
teachers’ voices heard, through reports where they think upon their practices. Finally,
we analyze the potential of reflection on practice for the formation of critical reflexive
music educators.

MUSIC EDUCATION « QUALITATIVE RESEARCH « TEACHER EDUCATION -
EDUCATIONAL PRACTICE
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OBJETIVO DESTE ARTIGO é apresentar e discutir a metodologia da pesquisa
O conhecimento prdtico do professor de miisica: trés estudos de caso (BEINEKE, 2000),
analisando suas contribuicoes para o campo de investigacao sobre o pen-
samento do professor e seu potencial como estratégia para a formacao de
educadores musicais critico-reflexivos.

A pesquisa teve como objetivo investigar os conhecimentos pra-
ticos que orientam a prdtica educativa de trés professoras de musica
atuantes na escola fundamental, com a finalidade de desvelar algumas
das 16gicas que guiam e sustentam as suas acoes pedagogicas. Este estudo
situa-se no campo das pesquisas sobre o “pensamento do professor”, as
quais estdo voltadas para o estudo dos seus pensamentos em relacdo as
proprias prdticas profissionais (ANGULO, 1988; BRESLER, 1993; CLANDININ, 1985;
ELBAZ, 1981; GARCIA, 1999; PACHECO, 1995; ZABALZA, 1994; WIEN, 1995). Nessa abor-
dagem, as dificuldades dos professores sdo analisadas a partir das suas
proprias perspectivas, considerando a complexidade da funcao docente e
os problemas de natureza, essencialmente prdtica, que enfrentam (GIMENO
SACRISTAN, PEREZ GOMEZ, 1998).

No contexto desse trabalho, o conhecimento prdtico é definido
como um tipo particular de conhecimento produzido pelos professores na
prdtica e para a prdtica, incluindo suas experiéncias pessoais e sua visao
de mundo (CLANDININ, 1985; ELBAZ, 1981; SCHON, 1983). Visto dessa maneira, o
conhecimento prdtico ndo se refere a um corpo de saberes previamente
estruturados em livros ou manuais, e, sim, ao conhecimento encontrado
nas acoes dos professores e nos significados que essas acoes tém para eles.
A expressdao “conhecimento prdtico” refere-se a um conhecimento tanto



pessoal quanto social. Pessoal, porque se refere aos processos individuais
de construcao dos conhecimentos praticos pelos professores; social, porque
eles “pensam dentro de esquemas sociais de pensamento, sejam estes os do
senso comum de grupos de professores, os da coletividade profissional ge-
ral, os da cultura em geral e até os da ciéncia” (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 116).

O PROFESSOR COMO PRATICO-REFLEXIVO

No estudo sobre o conhecimento pratico dos professores, é necessdrio
discutir o que se entende como prdtica profissional. Nesse sentido, o re-
ferencial tedrico da pesquisa foi elaborado com base nos conceitos da
“epistemologia da prdtica profissional”, de Donald Schon (1983), e na pes-
quisa realizada por Freema Elbaz (1981), sobre os conhecimentos prdticos
que orientam as acoes educativas do professor, ambos descritos a seguir.

A prdtica profissional, para Schon (1983, 2000), caracteriza-se por
envolver situacoes de incerteza, singularidade e conflito, as quais apresen-
tam problemas que ndo estdo bem definidos efou organizados, exigindo
que o profissional encontre solucdes Unicas para problemas especificos.
Essa situacao relativiza, portanto, a funcao de teorias pré-estabelecidas e
de esquemas metodolégicos para resolver problemas prdticos. Discutindo
a atividade profissional, Schon (1983, 2000) a define como uma prdtica re-
flexiva, utilizando trés conceitos para caracterizd-la: o “conhecimento na
acao”, a “reflexdo na acao” e a “reflexdo sobre a acao”.

O conhecimento na ac¢do é o conhecimento tacito, que se manifesta
no saber-fazer, orientando a acao. A reflexao na acao consiste no pensa-
mento sobre a acao, enquanto ela estd sendo executada, possibilitando sua
reorganizacdo durante a execucao. J4 a reflexdo sobre a acdo caracteriza-se
pelo pensamento sobre a acdo depois que ela foi concluida, buscando ana-
lisd-la e avalid-la. E esse pensamento que permite ao profissional investigar
sua prdtica, a fim de compreendé-la e reconstrui-la.

Uma pesquisa de referéncia sobre o conhecimento pratico foi
desenvolvida por Elbaz (1981), a qual realizou um estudo de caso com
uma professora de inglés. Investigando os conhecimentos que davam
sustentacdo a prdtica educativa, a autora identificou cinco orientacoes
do conhecimento prdtico, que se referem a forma como os conhecimen-
tos praticos sdo sustentados pelos professores. Sao eles: pessoal, social,
situacional, experiencial e tedrica. No contexto dessa pesquisa, foram en-
contradas as trés primeiras, as quais foram utilizadas para interpretar o
discurso dos professores de musica sobre a sua pratica.

A orientacdo pessoal refere-se ao uso que o professor faz de seu
conhecimento, para poder trabalhar de maneiras pessoalmente signifi-
cativas, incluindo a forma como seleciona e interpreta uma situagao. A
orientacao social, por sua vez, diz respeito as interferéncias e determina-
coes sociais que influenciam o trabalho do professor. Pode ser vista, por
exemplo, na forma como ele estrutura seus conteidos para atender aos
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interesses e preferéncias dos alunos. A orientacao situacional refere-se ao
conhecimento utilizado pelo professor para fazer sentido e responder as
situacoes imediatas do ensino.

A orientacdo experiencial — que se refere a estruturacao do conhe-
cimento pratico, de acordo com as experiéncias do proprio professor — estd
implicita nas trés categorias anteriores. Apesar disso, Elbaz (1981) decidiu
colocd-la como uma quarta categoria, para reforcar a ideia de que os co-
nhecimentos dos professores estdo relacionados as suas experiéncias. A
orientacdo tedrica, segundo a autora, surgiu a partir da andlise dos dados
e refere-se a utilizacdo, pelo professor — e de forma explicita —, do conheci-
mento prdtico, para analisar conhecimentos tedricos.

A partir do referencial teérico apresentado, lembro que a pesquisa
realizada focalizou os conhecimentos que os professores constroem a partir
da prética educativa e para ela, isto é, os seus conhecimentos prdticos, procu-
rando responder as seguintes questoes: Quais sdo os conhecimentos praticos
que orientam o trabalho do professor em sala de aula? Como ele articula
esses conhecimentos? Como ele explica e justifica a sua pratica pedagégica?
Para responder a perguntas dessa natureza, é necessario dar voz ao profes-
sor, o que, segundo Woods (1999), significa vé-lo como uma pessoa que tem
algo de valor a dizer por direito préprio, ideia que norteou a construcao do
método desta pesquisa e constitui foco de discussdo deste artigo.

DELINEAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

Investigar os conhecimentos prdticos do professor de musica a partir de
sua propria perspectiva implica a construcao de um método coerente com
a natureza deste tipo de trabalho. Dadas as caracteristicas desta pesquisa,
e considerando que o conhecimento prdtico é uma construcao pessoal e
social, optei pela realizacdo de trés estudos de caso com trés professoras de
musica, em uma abordagem qualitativa (BOGDAN, BIKLEN, 1994). Dessa forma,
preservo o que cada caso tem de unico, de particular (LUDKE, ANDRE, 1986),
sem visar a generalizacdo ou comparacdo dos resultados. Esse enfoque foi
considerado adequado para este estudo tendo em vista que o objetivo foi
investigar as orientacdes do conhecimento prdtico de professores de musi-
ca. Assim, valorizei a perspectiva dos proprios participantes, procurando
desvelar as 16gicas que guiam e sustentam suas acoes pedagogicas.

Nos estudos sobre o pensamento do professor, os recursos metodo-
légicos devem ser capazes de captar tanto sua acao como seu pensamento.
Segundo Zabalza (1994), esse paradigma de pesquisa considera que a atua-
cdo do professor é dirigida pelos seus pensamentos. Metodologicamente,
isso requer que se tenha acesso aos pensamentos do professor sobre suas
acoes pedagdgicas. O autor argumenta que, se entendemos o professor
como um profissional que sabe o que faz, estamos pressupondo que ele,
melhor do que ninguém, pode esclarecer o porqué de suas acoes. “Em
poucas palavras, pressupde aceitar que perguntar-lhe por que é que faz



as coisas pode ser um bom método para saber realmente por que é que as
faz” (ZABALZA, 1994, p. 34). Esta pesquisa foi estruturada metodologicamente
a partir desses pressupostos, sendo utilizados os procedimentos de obser-
vacao de aulas e entrevistas.

Como forma de conhecer o pensamento das professoras partici-
pantes, utilizei trés técnicas de coleta de dados: observacdao com filmagem
em video, entrevista semiestruturada e entrevista de estimulacao de re-
cordacdo, detalhadas a seguir. Participaram da pesquisa as professoras
Marilia, Rose e Madalena', todas atuantes como professoras de musica
em escolas de ensino fundamental hd mais de trés anos. Inicialmente,
observei uma sequéncia de seis aulas de musica em uma mesma turma,
ministradas pelas diferentes professoras participantes, aulas essas grava-
das integralmente em video. Apds a observacao da quarta aula, iniciei as
entrevistas semiestruturadas com as professoras. Concluidas as observa-
coes, realizei trés entrevistas de estimulacao de recordacdo com cada uma
das professoras.

OBSERVACAO

Os conhecimentos praticos do professor fazem sentido na prépria
prdtica, porque sao dirigidos pelas suas acoes em sala de aula e para elas.
Por isso, um estudo sobre esse tema precisa partir da prépria aula, isto é,
do contexto em que esses conhecimentos emergem e sao utilizados pelo
professor. E necessdrio, assim, o uso de técnicas de observacdo, pois elas
permitem a andlise da prdtica na situacdo concreta em que acontece. Além
disso, a observacao da prdtica possibilita “saber como o professor manifes-
ta as suas ideias e valores na pratica pedagdgica” (CUNHA, 1993, p. 355).

Quanto ao tipo de observacdo, optei pela observacdo naturalista, que
se baseia no principio da acumulacao, e nao no da seletividade dos dados
(ESTRELA, 1992, p. 33). Adotando o critério de “continuidade” (p. 33), observei
uma sequéncia ininterrupta de seis aulas de musica de cada professora.

A gravacao em video foi necessdria para este trabalho, tendo em
vista a sua utilizacdo posterior, em entrevistas de estimulacao de recor-
dacdo, auxiliando a lembranca das professoras sobre os eventos das aulas.
Segundo Pacheco (1995, p. 91), 0 uso de registros tecnolégicos, como a grava-
cdo em video, apresenta como vantagens o fato de captar a totalidade da
conversacao em sala de aula, a visualizacdo dos alunos em diferentes mo-
mentos e situacoes e a possibilidade de fornecer material para tratamento
posterior. Como desvantagem, além da seletividade inerente ao recurso,
o uso da filmadora pode coibir a acao do professor ou dos alunos, visto
ser um elemento estranho ao ambiente de sala de aula. No caso desta pes-
quisa, esse recurso era absolutamente imprescindivel para que se tivesse
acesso aos pensamentos das professoras sobre suas prdticas, através das
entrevistas de estimulacao de recordacao, realizadas apds as observacoes.

No contexto deste trabalho, o objetivo central das observacoes foi
a realizacdo da filmagem das aulas para as entrevistas de estimulacdo de

1

Foram utilizados nomes
ficticios para preservar a
identidade das professoras.
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recordacao. Por isso, nao houve a preocupacao de contrapor as andlises
das professoras com as observacoes. Isso porque se deve considerar a ob-
servacao “como um processo seletivo que pode distorcer a realidade, pois
observar é mediatizar, é representar a realidade que se pretende estudar”
(PACHECO, 1995, p. 90). Quanto a esse aspecto, deve ser considerado que a pré-
pria maneira de descrever uma aula esta relacionada com as concepcoes
de quem as observa, pois cada um percebe a realidade de maneira pesso-
al. Como o objetivo da pesquisa é dar voz as professoras, investigando as
orientacoes dos seus conhecimentos praticos, apenas as entrevistas foram
utilizadas na andlise dos dados.

Seguindo orientacoes de Thompson (1997, p. 15), os motivos para li-
mitar a fase inicial da coleta de dados as observacoes foram: familiarizacao
com o contexto social antes de comecar uma investigacdo mais direta com
as entrevistas; gerar hipoteses sobre quais seriam as concepc¢oes dos profes-
sores e direcionar melhor as entrevistas.

Para a gravacdo das aulas, foi utilizada apenas uma camera de
video, sendo a filmagem realizada pela pesquisadora. Para que ndo se
perdesse a mobilidade em func¢do da filmagem, a camera foi colocada so-
bre um tripé, permanecendo, na medida do possivel, na mesma posicao
do inicio ao final da aula. Quanto ao angulo de filmagem, nem sempre o
tamanho da sala de aula permitiu que se enquadrasse todo o ambiente;
procurou-se focalizar o professor, de frente, e os alunos, de costas ou de
lado, como sugerido por Pacheco (1995), a fim de ndo interferir tanto em
seus comportamentos, em razdo do equipamento empregado.

As entrevistas consistiram na principal fonte de dados da pesquisa,
na medida em que permitiram acesso aos pensamentos das professoras.
Por isso, foram realizadas entrevistas semiestruturadas e entrevistas de
estimulacao de recordacao.

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

A técnica de entrevista do tipo semiestruturada foi utilizada por
permitir que certas questoes fossem aprofundadas, de acordo com as
respostas dos professores. Segundo Cunha (1989, p. 54), a entrevista semies-
truturada permite “captar ao mdaximo a fala do professor e, através dela,
captar o sistema de valores, as representacoes e os simbolos préprios de
uma cultura ou subcultura, inclusive as de conteudo afetivo”.

As entrevistas semiestruturadas, realizadas individualmente com
cada professora, visaram a obtencao de informacoes de cardter genérico,
sobre os seguintes temas: (1) o contexto da aula de musica na escola; (2) a
formacao da professora; (3) as caracteristicas da turma observada; e (4) as
concepcoes pedagdgico-musicais.

Essas entrevistas foram transcritas literalmente e analisadas du-
rante o processo de coleta de dados, a fim de que pudessem ser levantadas
questdes para as entrevistas seguintes. E importante salientar que, nas



entrevistas, as aulas observadas nao foram focalizadas, tema que foi reser-
vado para as entrevistas de estimulacdo de recordacao.

ENTREVISTA DE ESTIMULACAO DE RECORDACAO

A entrevista de estimulacdo de recordacao é realizada enquanto o
professor assiste a sua propria aula, em video. Mediante as imagens vistas,
o professor “recorda-se do que se passa e tenta analisar a prdtica através do
seu proprio discurso reflexivo e introspectivo” (PACHECO, 1995). Esse discur-
so reflexivo, no contexto desta pesquisa, refere-se ao processo de reflexao
sobre a acdo, explicado anteriormente, isto é, a reflexdo que acontece de-
pois da acdo, sem uma conexao direta com a acao presente (SCHON, 2000).
Considerei esse procedimento adequado tendo em vista que, no processo
de reflexao sobre a acdo:

..580 postas a consideracdo individual ou colectiva ndo s6 as ca-
racteristicas da situacdo problematica, mas também os procedi-
mentos utilizados na fase de diagnodstico e de definicdo do pro-
blema, a determinacdao de metas, a escolha de meios e, o que na
minha opinido & o mais importante, os esquemas de pensamento,
as teorias implicitas, as conviccdes e formas de representar a rea-
lidade utilizadas pelo profissional quando enfrenta situacdes pro-

blematicas, incertas e conflituosas. (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 105)

Essa técnica tem sido empregada em pesquisas sobre o pensamen-
to do professor, com o objetivo de investigar como eles tomam decisoes
e processam informacoes em uma situacdo interativa. De acordo com
Pacheco (1995, p. 74), essa técnica é utilizada porque é impossivel conhecer o
pensamento do professor no momento em que ele estd dando aula, devido
a organizacdo e funcionamento do espaco da sala de aula. Refletindo sobre
a aula por meio da técnica de estimulacdo de recordacdo, o professor pode
expor, explicar e interpretar sua acao cotidiana, em sala de aula:

A0 narrar a sua experiéncia recente, o professor ndo sé a constroi
linguisticamente, como também a reconstrdi ao nivel do discur-
so pratico e da actividade profissional (a descricdo vé-se conti-
nuamente excedida por abordagens reflexivas sobre os porqués
e as estruturas da racionalidade e justificam que fundamentam os
factos narrados). Quer dizer, a narracao constitui-se em reflexdo.

(ZABALZA, 1994, p. 95)

Na pesquisa de Zabalza (1994, p. 95), 0os dados foram obtidos atra-
vés da reflexdo dos proprios professores sobre suas aulas, como proposto
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neste trabalho. A diferenca é que, no trabalho de Zabalza, as reflexoes dos
professores foram apresentadas em forma de relatérios, enquanto neste,
elas foram expostas, oralmente, pelas professoras, nas entrevistas. Apesar
dessa diferenciacdo, acredita-se que os argumentos utilizados pelo autor
para validar o conteudo das reflexdes dos professores se aplicam a esta
investigacao.

Quanto aos critérios para a selecdo das trés aulas que seriam ob-
servadas pelo professor, na entrevista de estimulacdo de recordacao, foi
utilizado o sorteio. Esse procedimento segue o principio de amostragem
aleatodria, descrito por Cohen e Manion (1985). Nessas entrevistas, reali-
zadas separadamente com cada professora, ela péde assistir a cada uma
das aulas sorteadas, em todo o seu conteudo e sequéncia. Em cada sessao
de entrevista foi vista uma aula, totalizando trés sessoes com cada pro-
fessora.

Nas entrevistas foram discutidas, essencialmente, questoes re-
lacionadas aos eventos especificos da aula observada, embora questoes
complementares, surgidas no decorrer da entrevista, também tenham
sido consideradas. Para a estruturacao da entrevista de estimulacdo de
recordacdo, tomei como referéncia o trabalho de Pacheco (1995). As ques-
toes norteadoras eram de cardter aberto, do tipo: O que vocé pensa sobre
a sua aula?; O que vocé pode dizer sobre essa aula?; Como vocé vé essa
aula de musica? Além disso, as professoras foram orientadas a interrom-
per a reproducao da fita de video a qualquer momento, para falar sobre
aspectos que considerassem relevantes.

No decorrer da entrevista também foram feitas algumas pergun-
tas de cardter aberto. Em trés momentos — inicio, meio e final da aula -,
questionei cada uma das professoras sobre como ela percebia os alunos
naquele momento da aula, como descreveria a sua atuacao na aula, se as
atividades desenvolvidas haviam sido planejadas anteriormente e o que a
preocupava naquele momento da aula.

Tanto nas entrevistas semiestruturadas quanto nas por estimulacdo
de recordacao, tive o cuidado de ndo limitar as respostas das professoras,
deixando-as expor suas ideias livremente, colocar seus argumentos, escla-
recer conceitos e perspectivas sobre o seu trabalho. Outra preocupacao
minha, na conducao das entrevistas, foi a de que os professores se sentis-
sem a vontade para falar sobre o seu trabalho.

Um cuidado importante na realizacao das entrevistas, ressaltado
por Pacheco (1995), é a importancia do pesquisador saber escutar, respon-
der e dar pistas, ndao induzindo as respostas e explorando a consisténcia
e a coeréncia das ideias apresentadas. Assim, as proprias professoras sele-
cionaram os aspectos a serem abordados, considerando-se que a selecdo de
temas ou de momentos da aula jd revelam dados significativos sobre seus
conhecimentos praticos. Esse procedimento, o de ndo conduzir os temas
na entrevista, permite que seja analisado



..que tipo de “selecdo de acontecimentos” fazem os professores
gue participam da experiéncia: qual € o aspecto da dinamica das
suas aulas e da sua propria experiéncia profissional que destacam
(pelo menos implicitamente, j& que a narracdo € centrada nela)

como mais relevantes na aula. (ZABALZA, 1994, p. 104)

Segundo Cunha (1993, p. 359), quando os elementos constitutivos da
verbalizacdo do professor ndo sdo previamente encaminhados pelo pes-
quisador, “o discurso do professor indica um valor. O fato de ele salientar
alguns aspectos - e silenciar outros - leva a crer que hd significados pro-
prios, subjacentes as suas palavras”.

Através desses instrumentos de coletas de dados, acredito que foi
possivel conhecer os pensamentos das professoras sobre a prépria prdtica,
porque, como afirma Clandinin (1985, p. 363), 0 discurso e a reconstrucdo da
experiéncia pelos professores podem revelar os seus conhecimentos prati-
cos, um conhecimento “formado e baseado na narrativa da experiéncia”,
ideia que permeou toda a construcao desta pesquisa.

ANALISE DOS DADOS

Ap6s a coleta dos dados, eu os organizei em cadernos de entrevista?
e, a seguir, os categorizei de acordo com o referencial tedrico apresentado.
Feito isso, iniciei o processo de redacdo dos resultados da pesquisa, ex-
pondo os estudos de caso individualmente. Cada um deles inicia por uma
apresentacao da professora, das suas trajetdrias. A seguir, foi realizada
uma descri¢ao de como ela concebe o ensino de musica. Na parte seguin-
te, foram analisadas, respectivamente, as orientacoes pessoais, sociais e
situacionais de seus conhecimentos praticos. No final, fiz uma sintese do
caso, destacando como as trés orientacoes sao articuladas pela professora,
em sua prdtica educativa. Na andlise de discursos de professores, Bresler
salienta que:

Quando o professor ndo € o autor, mas é a fonte central de dados,
a validade e a ética requerem que ele/ela leia 0 manuscrito final e
integre seus comentarios. Por conseguinte, esse € um forte com-
promisso para apresentar questdes de pesquisa com as visoes,

crencas e perspectivas dos professores. (1993, p. 8)

Seguindo essas recomendacoes, cada professora recebeu, para lei-
tura e discussdo com a pesquisadora, o capitulo correspondente ao seu
estudo de caso, sendo ouvidas as suas sugestoes e opinioes sobre as andli-
ses e interpretacoes realizadas. Com esse procedimento, segundo Zabalza
(1994), abre-se a possibilidade de uma andlise negociada das entrevistas
com as professoras.

2

Os cadernos de entrevistas
sdo documentos de acesso
restrito a pesquisadora,
contendo a transcricdo

de todas as entrevistas
realizadas com as
professoras participantes
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3

Com a finalidade de tornar
o texto mais fluente e evitar
redundéncias, os cadernos
de entrevistas ndo serao
citados no decorrer do
artigo. Sera feita referéncia
apenas ao pseuddnimo de
cada professora, devendo
o leitor entender que todas
as citacoes das professoras
foram coletadas através de
entrevistas reunidas nesse
mesmo documento.

Apresentando os resultados da pesquisa, inicialmente serao con-
textualizadas e discutidas as reflexdes das professoras sobre suas praticas
educativas e como percebem seus processos de formacado e construcao de
conhecimentos prdticos.

ATRIBUINDO SIGNIFICADOS A PRATICA EDUCATIVA
As trés professoras de musica participantes desta pesquisa iniciaram seus
processos profissionais contando com o apoio de colegas mais experientes,
cada uma com seus percursos proprios. As professoras contam que “apren-
deram fazendo” e, simultaneamente, apoiaram-se nos conhecimentos de
colegas de profissdao. Quanto ao conteido dessa aprendizagem, Marilia
afirma que “é com a crianca que a gente aprende”. Dando aula, ela foi
percebendo o que é importante para a crianca. Para ela, essa experiéncia
permitiu-lhe compreender o que estd fazendo em sala de aula, como na
afirmacdo abaixo, na qual ela ressalta o valor dos conhecimentos sobre os
alunos para o professor:

Nesses anos todos, fui notando que eu ndo me dava conta de que
as criancas estavam do meu lado, soprando uma flauta, sé o ritmo
da musica, e que elas estavam aprendendo. [...] A crianca sempre
parece que estad brincando, mas, depois, tu vés que ela ndo estad soé
brincando: ela estd aprendendo junto. Muitas criancas me surpre-

enderam com isso. E como é bonito isso! (Marilia)*

Rose refere-se a um outro tipo de aprendizagem pela prdtica,
relacionado com as questoes que mais a preocupavam: as atitudes dos alu-
nos. Ela conta que foi aprendendo a tomar decisdes mais rdpidas quando
surgiam problemas nas aulas, ficando mais tranquila para resolver essas
situacoes. Avaliando sua trajetéria, Rose percebe que, atualmente, sente
maior seguranca, por exemplo, para alterar o planejamento no decorrer
da aula e realizar atividades que ndao haviam sido previstas.

Madalena também fala sobre esse tipo de habilidade. A partir da
sua experiéncia em sala de aula, foi elaborando e modificando sua prédtica,
aprendendo a conhecer os alunos, a interagir com eles, a organizd-los para
o trabalho, criando um ambiente de colaboracao em sala de aula. Segundo
ela, isso s6 se aprende com a experiéncia, com os alunos.

Nas situagoes descritas acima, fica evidenciado como as professoras
colocam em acdo o processo de reflexdo na acdo, que lhes permite a toma-
da de decisoes no momento em que a aula estd acontecendo. Para Schon
(2000), a reflexdo na acdo é acionada pelo profissional quando ele se depa-
ra com uma situacao singular, incerta ou conflituosa, que exige solucao.
Esse tipo de competéncia, segundo o autor, s6 pode ser aprendido através
da experiéncia. Como afirma Pérez Gémez, “todas essas capacidades, co-



nhecimentos e atitudes ndao dependem da assimilacao do conhecimento
académico, e, sim, da mobilizacao de um outro tipo de conhecimento, pro-
duzido em didlogo com a situacao real” (1997, p. 111).

Outro tipo de aprendizagem via experiéncia é descrito por Rose,
quando ela fala sobre seus planejamentos. Ela explica que vai adaptando
atividades que jd foram “experimentadas” com outras turmas e, aos pou-
cos, insere atividades novas. Nesse caso, ela desencadeia um processo de
reflexdo sobre a acdo ao rever praticas anteriores, potencializando-as em
um novo contexto. O discurso de Madalena também permite a identifica-
cdo do processo de reflexdao sobre a acao. Ao qual é sistematizado quando
ela escreve relatérios de suas aulas.

Foi a partir dos relatorios, que eu comecei a pensar o que eu es-
tava fazendo. [...] A partir dai, comecei a pensar melhor a minha
atuacdo como professora em sala de aula. E muito importante sair
da sala de aula e se apropriar, escrever e pensar naquilo que ja foi
feito. (Madalena)

A partir da teoria de Schon (2000), é possivel compreender como o
professor traz experiéncias anteriores para uma situacao tinica. Segundo o
autor, o profissional vai construindo um repertério de exemplos, imagens,
compreensoes e acoes que vao sendo incorporados aos seus conhecimen-
tos prdticos, construidos nas situacoes cotidianas, no espago escolar. De
acordo com essa teoria, é segundo esse repertério que o professor conce-
be e analisa a situacdo atual, enquadrando-a (ou nao) aquilo que ele ja
conhece, enriquecendo seus conhecimentos praticos. Esses processos sao
complementares e ndao podem estar dissociados. Se o conhecimento na
acao, por exemplo, for empregado sem reflexdo, o profissional pode come-
car a utilizar os mesmos procedimentos de forma automatica e repetitiva.

Desta forma, o seu conhecimento pratico vai-se fossilizando e re-
petindo, aplicando indiferentemente os mesmos esquemas a situa-
cdes cada vez menos semelhantes. Fica incapacitado de entabular
didlogo criativo com a complexa situacdo real. Empobrece-se o
seu pensamento e a sua intervencao torna-se rigida. (PEREZ GOMEZ,

1997, p. 105-106)

Além dos conhecimentos praticos adquiridos pelas professoras por
meio de suas experiéncias, de seus contatos com colegas de profissao e de
seus processos reflexivos, é importante lembrar que todas as prdticas pro-
fissionais “sdo resultado de um quadro interpretativo pessoal, construido
através de multiplos factores, que tem a ver com a globalidade da histéria
de vida, e que constitui um modo préprio de ver, sentir, pensar e agir”
(COUCEIRO, 1998, p. 53). Sdo construcoes que transcendem o pessoal e o social
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em um arranjo unico, incluindo crencas, determinantes sociais, histéricos
e cognitivos, que tendem a direcionar a atuacao profissional do professor.

Madalena evoca essa indissociabilidade entre a pessoa e a profes-
sora, quando fala do que significa o fazer musical para ela: diz que fazer
musica “é a minha vida” e “eu passo aquilo que é a minha vida, que é fazer
musica, na sala de aula”. Referindo-se ao seu jeito de ser e ao seu gosto pela
musica, Marilia também situa a pessoa em primeiro plano, quando conta
que adora tocar e que os alunos sentem isso, porque “eu sou assim!”.

Compreendendo o “tornar-se professor” dessa forma, pode-se per-
ceber a legitimidade e singularidade dos conhecimentos profissionais
construidos por intermédio de praticas educativas concretas e localizadas.
Através da reflexdo na acdo e da reflexdo sobre a acdo, o professor vai cons-
truindo seu conhecimento pratico em um processo dinamico, evitando
que suas acoes se tornem mecanicas. Nesse processo, a experiéncia e o
saber-fazer ndo sdo suficientes para explicar o desenvolvimento profissio-
nal e, sim, o didlogo reflexivo com a prépria pratica, incluindo ai, tanto o
didlogo autorreflexivo (individual) quanto o didlogo com comunidades re-
flexivas, feito de forma coletiva. E por meio da reflexdo que o profissional
aprende a lidar com as situacoes Unicas, incertas e conflituosas das rela-
coes estabelecidas em espacos de producao do conhecimento, seu mundo
prdtico, o qual pode incluir, também, o didlogo reflexivo com a ciéncia.

Ao falar especificamente da pratica, Madalena ndo vé necessida-
de de fazer referéncia a conhecimentos teéricos, mas conta que, quando
vai para casa, repensa sua prdtica, relacionando o que aconteceu na aula
com as coisas que jd leu. Assim, a reflexdo sobre a pratica é mediada pe-
los conhecimentos teéricos, possibilitando que ela elabore conhecimentos
que possam orientar sua prdtica, em situacoes futuras. Dessa forma, os
conhecimentos tedricos sao incorporados aos conhecimentos praticos,
configurando teorias em acao, como revela sua afirmacao:

Eu ndo estou nem ai para a teoria na hora da aula. Na hora da
aula eu estou preocupada com o que o aluno estd construindo.
Eu estou preocupada com onde eu vou chegar com aquela aula.
Entendeu? Eu tenho um trabalho para fazer. [...] Agora, lembrar
gue o Swanwick disse isso ou aquilo, ou que, no construtivismo, o

Piaget... Isso ndo estava ali comigo, ndo era isso! (Madalena)

Apesar de as professoras nao terem feito referéncia explicita aos
conhecimentos cientificos sobre educacdao ou sobre educacdo musical
que influenciaram, eventualmente, as suas prdticas, ndo se pode deduzir
que eles nao existam. Isso porque é da prépria natureza do conhecimento
prdtico a indissociabilidade entre teoria e prdtica, de forma que os conhe-
cimentos tedrico-cientificos sdo incorporados as acoes e pensamentos do
professor, constituindo as suas “teorias em acao”. Como nos dizem Infan-
te, Silva e Alarcdo (1996, p. 167), “aprende-se a fazer fazendo. Mas também



reflectindo. A luz do que ja se sabe. Com vista a ac¢do renovada. E nesse
processo de accao-reflexdo-accao se desenvolve o saber profissional”.

O conhecimento cientifico pode nos ajudar a romper com o0 senso
comum, mas ndo intervindo diretamente na acdao dos professores, e, sim,
como um instrumento de avaliacdo, de andlise e de critica, como uma
ferramenta para o planejamento, para a projecao de atividades e para a
reflexdo sobre acoes passadas (GIMENO SACRISTAN, 1999). Essa relacdo entre
teoria e pratica pode ser vista no discurso da professora Madalena, quando
ela afirma que, no momento da aula “ndo estd nem ai pra teoria”, porque
precisa estar atenta ao que o aluno estd construindo naquele momento,
0 que nao significa que os conhecimentos teéricos sejam menos impor-
tantes do que os prdticos. Ela explica como vé a relacao da prdtica com a
teoria: “Tudo que a gente 1é vai para a sala de aula. Mas quando a gente
estd na frente dos alunos, ndo lembra de nada que leu. [...| Depois, quando
tu voltas para casa e repensas tudo o que fizeste, ai tu comecas a relembrar
as leituras... vai avaliando o trabalho”(Madalena).

Parece-me que, ao refletir especificamente sobre a prdtica em
sala de aula, como foi feito nas entrevistas de estimulacdo de recordacao,
as professoras ndo sentiram necessidade de fazer referéncia explicita a
algum fundamento tedrico para explicar e/ou justificar suas acgoes peda-
gogicas. Por isso, no contexto deste trabalho, os discursos das professoras
permitiram o reconhecimento do valor que a experiéncia e a reflexao so-
bre a prdtica tém para a constituicao dos seus conhecimentos praticos,
ideia que nao entra em confronto com a validade dos conhecimentos
tedrico-cientificos para a formacao profissional. Compreendendo-se a pré-
tica profissional dessa forma, ndo iremos mais pensar em “aplicar teorias
na prdtica”, e, sim, entender que, por meio dos conhecimentos praticos do
professor, teorias e prdticas sao partes organicas do processo pedagdgico —
as suas teorias em agao.

Refletindo sobre a realizacdo da pesquisa e os resultados encontra-
dos, também podem ser vistas algumas contribuicoes do método utilizado,
tanto no que se refere a perspectiva das professoras sobre a sua partici-
pacdo no processo investigativo, quanto para a drea de pesquisa sobre o
pensamento do professor, contribuicoes estas que serao apresentadas a
seguir.

AS PROFESSORAS OUVINDO SUAS VOZES:
CONTRIBUIGCOES DA PESQUISA SEGUNDO AS
PARTICIPANTES

A PESQUISA VALORIZANDO A PESSOA

Eu me senti muito feliz em participar da pesquisa. Feliz e home-

nageada. Que bom gue tem uma pessoa gue vai na minha aula,

AN
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assiste, que da opinides ou que me escuta. Tu podes passar uma
vida inteira dando aula e ninguém ir 14 ver o que tu estas fazendo
e nem te valorizar. E uma maneira de valorizar a pessoa. Porque
tem pessoas que nem aparecem na tua aula e dizem: “ah, mas eles
nem sabem tocar tao bem..” Elas criticam, mas nem assistiram ao

trabalho, que € um trabalho t&o rico! (Marilia)

Desde o inicio deste trabalho, pretendeu-se “investir (para empoderar)
a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia” (NOVOA, 1997, p. 25), objetivo
que parece ter sido alcancado com o método utilizado. Nesse sentido, o
depoimento da professora Marilia é muito significativo, porque revela sua
perspectiva como participante da pesquisa.

Ao longo do trabalho, foi possivel perceber o quanto as trés pro-
fessoras se sentiram realizadas pessoal e profissionalmente, enquanto
participavam da pesquisa, justamente pela forma como a pesquisa foi
conduzida. Como afirmou Madalena: “quando eu estou vendo a aula com
vocé, mexe com um monte de coisas. Eu como pessoa e como professora”.
Sobre isso, Marilia revela: “Eu trabalho hd 25 anos e nunca ninguém assis-
tiu a minha aula, ninguém fez um tipo de pesquisa como essa. S6 agora,
que eu estou quase acabando a minha carreira de professora, é que eu
estou vendo que tem pessoas preocupadas com isso”.

No decorrer de toda a investigacdo, a pesquisadora procurou
estabelecer um relacionamento de confianca e respeito muituo com as pro-
fessoras, o qual foi facilitado pelo fato de as professoras saberem que a
pesquisadora também atua como professora de mtsica:

Em nenhum momento eu senti que tu estivesses fazendo uma cri-
tica ao meu trabalho e, sim, como um momento de reflexdo, de
pensar. Foi super espontaneo tudo que aconteceu e estar aqui,
revendo e comentando, pois eu ndo teria outra oportunidade de
fazer isso. [...] E incomparavel a riqueza do trabalho. Nos cursos
que eu faco, as vezes a gente tem um momento para colocar duvi-
das, questionamentos que a gente se faz enquanto da aula, coisas
assim. Mas, muitas vezes, a pessoa é de fora. Ndo convive com o
nosso meio. Ndo sabe o que é dar aula. E uma pessoa que estuda,
trabalha em cima de teorias, mas nunca botou a “mao na massa”,
de verdade. E muito diferente. E é muito rico para mim, principal-
mente por isso. Ndo sei quando eu vou ter outro momento assim,

para pensar e trocar. (Rose)

Outra questdo levantada pelas professoras refere-se a necessidade
que sentem de compartilhar suas experiéncias com colegas de profissado.
Marilia conta que costumava se encontrar com colegas, para “conversar



sobre os trabalhos”, e lamenta que, atualmente, nao tenha mais tido esses
momentos, razdo pela qual se sente muito sozinha. “Uma coisa é tu pensa-
res sozinha, imaginares sozinha, planejares sozinha [...| e outra coisa é tu
teres outra pessoa ali, te indagando, te fazendo refletir. Isso é uma oportu-
nidade maravilhosa para a gente pensar, refletir sobre o trabalho. S6 pode
fazer crescer cada vez mais”.

O sentimento de solidao profissional dos professores, segundo Sar-
mento (1994, p. 78-80), estd relacionado a caracteristica individualista do trabalho
docente que, normalmente, acontece a portas fechadas. No caso do professor
de musica, que atua na rede escolar, o sentimento de isolamento profissional
parece ser acentuado pelo fato de, muitas vezes, ele ser o tinico professor de
musica da escola, como era o caso da professora Rose. Nesse sentido, a partici-
pacdo na pesquisa foi, também, significativa para as professoras, por diminuir
o sentimento de solidao profissional por elas mencionado.

As questdes colocadas levam-nos a refletir, ainda, sobre a falta de
politicas de formacdo continuada aos professores. Como reivindica N6évoa
(1999), é necessdrio situar o desenvolvimento profissional dos professores
ao longo dos ciclos de vida. “Necessitamos construir légicas de formacao
que valorizem a experiéncia como aluno, aluno-mestre, como estagidrio,
como professor principiante, como professor titular e, até, como professor
reformado” (NOVOA, 1999, p. 18). E fundamental que os professores possam
discutir e partilhar suas experiéncias com colegas de profissdao, que os es-
pacos de reflexdo possam ser abertos no cotidiano escolar.

A PESQUISA VALORIZANDO O PROFISSIONAL REFLEXIVO

Tu estas fazendo comigo o que eu faria com os alunos, porgue tu
estas pedindo informacédo e estds me fazendo pensar no que eu
estou fazendo, entende? E eu estou me avaliando constantemente

em cada pergunta que tu me fazes. (Madalena)

Nesta pesquisa, julgo que foi possivel, por intermédio das posturas
assumidas na pesquisa e dos procedimentos metodoldgicos nela utilizados,
ndo apenas “coletar dados”, mas, também, contribuir com o desenvolvi-
mento profissional das professoras, auxiliando-as a reconhecerem-se como
profissionais reflexivas. Como afirma Madalena:

Estou tdo afastada da universidade, mas ao mesmo tempo téo
proxima, porgue esta sendo uma aula para mim poder ver a minha
aula por uma janela, sabe? Ver da janela o que eu estou fazendo.
E descobrir coisas legais, muitas coisas legais e muitas coisas que

eu preciso mexer.
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Construir conhecimentos educacionais a partir das praticas, ativa-
mente construidas e refletidas pelas professoras, também é uma forma de
incentiva-las a valorizarem seus proprios conhecimentos, assumindo todo
seu potencial como profissionais ativas e reflexivas. Como defende Giroux:

E importante enfatizar que os professores devem assumir respon-
sabilidade ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca do
gue ensinam, como devem ensinar, e quais sdo as metas mais am-
plas pelas quais estdo lutando. Isto significa que eles devem assu-
mir um papel responsavel na formacao dos propositos e condicdes

de escolarizacdo. (1997, p. 161)

Nesse sentido, a participacao das professoras, na investigacao,
configurou-se como um momento de reflexdao sobre as préprias prdticas e,
mais do que isso, como um momento de articular os pensamentos dos pro-
fissionais da educacdo e de construir novos conhecimentos a partir deles.
Nas palavras de Madalena:

Quando a gente fala, a gente organiza o pensamento. E muito le-
gal, porque a gente retoma a fundamentacdo de tudo. A, é real a
coisa da teoria e da pratica, as coisas fundidas mesmo, ndo sepa-
radas. Quando eu comeco a falar sobre aquilo que estou fazendo,
eu estou fazendo a minha teoria. Eu estou me apropriando daquilo

que eu ja fiz, tomando consciéncia do que € meu mesmo!

Além disso, as professoras ainda ndo tinham tido a oportunidade
de assistir a suas proprias aulas e consideraram eficiente o uso do video,
Ccomo um recurso para provocar suas reflexoes:

Foi supergratificante pra mim. E um momento que da para refletir,
para ver muitas coisas que tu ndo percebes sé com a lembranca
ou com anotacdes. Nado é a mesma coisa. No video, tu vés a aula
como um todo, consegues ver coisas que, quando tu estas la na
frente, atuando como professora, tu ndo enxergas. [...] E gratifican-

te ver que o trabalho estd acontecendo. (Rose)

Sadalla e Larocca (2004) comentam que a video-gravacao facilita o
distanciamento emotivo necessdrio para a andlise reflexiva, como percebe
Rose, quando diz que “E diferente ver de fora, é muito diferente do mo-
mento ali da aula”. As autoras afirmam que, quando o individuo se vé na
tela, ele é confrontado com as representacoes que tem sobre si, provocan-
do o processo reflexivo que o faz buscar novos conhecimentos.

De acordo com Wien (1995, p. 145), 0s pesquisadores podem encorajar
os processos reflexivos dos professores e, em vez de aparecerem como espe-



cialistas com um conhecimento autoritdrio, podem encorajar o senso de
mestria dos professores, de dominio sobre a prépria pratica. Como explica
Cunha, a utilizacao de narrativas, no caso de trabalhos que empregam nar-
rativas orais, no ensino e na pesquisa, implica construcao e desconstrucao
das préprias experiéncias, as quais sao reconstruidas na fala:

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, perce-
be-se que reconstroi a trajetdria percorrida dando-lhe novos sig-
nificados. Assim, a narrativa ndo é a verdade literal dos fatos mas,
antes, é a representacdo que deles faz o sujeito e, dessa forma,

pode ser transformadora da propria realidade. (1997, p. 3)

Nesse sentido, a metodologia de pesquisa utilizada valorizou os
conhecimentos das professoras, auxiliando-as no processo de tomada de
consciéncia sobre as proprias prdticas educativas.

OUVINDO AS VOZES DAS PROFESSORAS:
CONTRIBUICOES PARA A PESQUISA SOBRE O
PENSAMENTO DO PROFESSOR

A medida que realizava as entrevistas, fui percebendo as 16gicas que orien-
tavam as prdticas de cada professora. Logicas diferentes das minhas e
daquelas que eu intuia, enquanto realizava as observacoes das aulas. Com-
preendendo a perspectiva das professoras é que foi possivel lhes “dar voz”
e adentrar, com mais clareza, em seus universos de docéncia em musica.
Nesse sentido, destaco a importancia de trabalhos em que os professores
nao sao somente observados, mas também ouvidos, pois as narrativas dos
professores sobre as préoprias praticas educativas se revelaram uma manei-
ra eficiente de compreendé-las.

A andlise e interpretacdo dos discursos reflexivos das professoras
sobre as préprias prdticas permitiu que fossem destacados alguns temas
que, vistos de forma articulada, desvelaram a esséncia dos seus pensa-
mentos sobre educacdo musical. Dessa forma, a prdtica de cada professora
revelou uma maneira diferente de combinar as orientacoes pessoais, so-
ciais e situacionais, priorizando ou equilibrando uma em relacao as outras,
evidenciando as relacoes dindmicas que caracterizam os conhecimentos
praticos da docéncia.

Na perspectiva das contribuicoes deste trabalho para a pesquisa
sobre o pensamento do professor, entendo que as praticas dos professores
s6 poderao ser compreendidas pelo olhar de quem entende seus valores
e seus compromissos, de quem adota uma postura mais compreensiva
do que avaliativa das praticas educativo-musicais estudadas. Nesse senti-
do, o método utilizado mostrou-se capaz de revelar como as professoras
pensam, explicam e justificam suas decisdes pedagégicas quanto ao plane-
jamento e a acdao em sala de aula.
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Com o método utilizado, foi possivel, também, “dar voz as profes-
soras”, o que permitiu aproximar os conhecimentos produzidos na escola
e na universidade, evitando que as relacdes entre as praticas e as teorias
sejam vistas de forma dicotomizada e polarizada. Como afirma Gimeno
Sacristdn (1999, p. 48), isso implica uma nova compreensao de teoria e de
prdtica, em que “a teoria aparece integrada com a prdtica pela acao, e a
relacao entre ambas nao poderd ser compreendida sem entendé-las em um
quadro mais amplo, no qual o componente dindmico encontre guarida: a
intencdo e a direcao das acoes”. Essa ideia parece ser sintetizada no depoi-
mento que a professora Madalena escreveu, apos a leitura do estudo de
caso sobre sua prdtica educativo-musical:

Na condicdo de leitora da minha pratica, muitas vezes esbarro na
emocédo de ver, em documento escrito, aquilo que foi vivenciado
entre quatro paredes, como num pacto familiar. Esta experiéncia
de afastamento versus aproximacdo, gque acontece concomitan-
temente durante essa leitura, me traz a sensacao direta de que “o
fazer”, uma vez registrado, toma uma proporcao muito maior, a
proporcao da palavra, do seu peso e da teoria. A imagem gque me
vem € a de uma simples cadeira que, no ambiente natural, perde
seu valor, mas, se colocada no palco, com luzes, cresce aos olhos,
mostrando uma silhueta nunca dantes reparada. Uma nova cadei-

ral E assim que vejo, agora, a minha pratica; uma nova cadeira.

E importante destacar, ainda, que esse processo de compreensio
e teorizacdo, que se instaura quando o professor reflete sobre sua pratica,
transforma, também, as concepcoes e conhecimentos do pesquisador, que
precisa aprender a conhecer as perspectivas do professor com quem estd dia-
logando. A medida que realizava as entrevistas, fui percebendo como minha
compreensao era “preconceituosa”, pois havia outras légicas, outras formas
de entender as prdticas das professoras, além daquelas que eu intuia, en-
quanto realizava as observacodes das aulas. Nesse processo é que fui entender
realmente o que significa “dar voz ao professor”. Assim, destaco a importan-
cia de trabalhos em que os docentes nao sejam somente observados, mas,
também, ouvidos, pois suas narrativas sobre as proprias prdticas educativas
revelaram-se uma maneira eficiente de compreendé-las.

DAR VOZ E OUVIR OS PROFESSORES: APONTANDO
CAMINHOS FORMATIVOS

O método de pesquisa utilizado pode, também, apontar alguns caminhos
para a formacdo de professores, visto que a participacao na pesquisa se
revelou capaz de contribuir para o desenvolvimento profissional das pro-
fessoras que delas participaram. As reflexdes dos professores sobre sua



prdtica tém se revelado, segundo Cunha (1997), um interessante instru-
mento de formacdo, porque, ao mesmo tempo em que o sujeito organiza
as suas ideias para o relato, ele reconstréi suas experiéncias de forma
reflexiva e a andlise que delas faz lhe dd novas bases para compreender —
ou mesmo teorizar — a sua propria prdtica. “Este pode ser um processo
profundamente emancipatério, em que o sujeito aprende a produzir sua
prépria formacao, autodeterminando a sua trajetéria” (CUNHA, 1997, p. 3).

A partir da ideia bdsica que norteou a construcdao do método — acgdo
da professora (observacdo com filmagem), observacao da prépria pratica
em video (entrevista de estimulacao de recordacao) e reflexao -, acredi-
to na possibilidade de incluir essas técnicas no processo de formacao de
educadores musicais. Isso pode ser feito elaborando-se estratégias de orien-
tacao, nas quais o educador tenha a oportunidade de se ver em acao, sendo
incentivado a refletir sobre a prépria prdtica, tomando consciéncia e mes-
mo construindo novos conhecimentos praticos. Como argumenta Cunha:

Usar narrativas como instrumento de formacédo de professores
tem sido um expediente bem-sucedido. Ndo basta dizer que o
professor tem de ensinar partindo das experiéncias do aluno, se os
programas que pensam sua formacdo ndao os colocarem, também,

como sujeitos de sua propria histdria. (CUNHA, 1997, p. 3)

Além disso, o estudo mostrou a necessidade que os professores tém
de compartilhar suas experiéncias com outros profissionais, oportunida-
de esta que costuma ser escassa nos modelos de formacao de educadores
musicais, no Brasil. Isso porque, muitas vezes, os professores em forma-
cdo, por ocasido dos estdgios, sdo orientados individualmente, perdendo
a possibilidade de discutir suas praticas com outros estudantes e futuros
colegas de profissao. Esse modelo poderia ser modificado, a medida que
fossem criados espacos de discussdo coletiva das experiéncias profissionais
dos professores em formacao, incluindo a participacao de professores de
musica que atuam nas escolas, em um esforco colaborativo, no qual profes-
sores experientes e iniciantes interajam, aprendendo uns com os outros.

A pesquisa revelou, também, que os conhecimentos praticos do
educador musical s6 podem ser desenvolvidos por meio de uma formacao
que enseje experiéncias concretas de ensino, orientando os processos de
reflexao sobre as proprias prdticas, sem secundarizar a importancia dos
conhecimentos musicais e pedagodgicos. Nesse sentido, percebe-se a ne-
cessidade de que os futuros professores possam, ao longo de seu processo
de formacao, refletir sobre prdticas “reais” de educa¢ao musical. Inicial-
mente, essas praticas podem ser as de colegas de profissao, observadas in
loco ou utilizando o recurso do video. Posteriormente, recomenda-se que a
formacao envolva um processo simultaneo de acao-reflexao-acao, no qual
a reflexdo sobre a propria prdtica constitua o foco central da formacao
profissional.
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CONCLUSAO

Na pesquisa realizada, investiguei os conhecimentos praticos que orien-
taram as prdticas educativo-musicais das professoras Marilia, Madalena e
Rose, desvelando algumas das légicas que guiaram e deram sustentacao
as suas acoes pedagodgicas. Os resultados mostraram que a pratica de cada
professora é orientada por principios singulares, préprios das situacoes
enfrentadas, que se encontram permeadas por concepgoes e crengas parti-
culares, determinantes sociais, histéricos e cognitivos, os quais guiam sua
atuacao profissional.

Por meio deste trabalho, julgo que foi possivel dar uma nova po-
sicdo aos conhecimentos que o professor tem e utiliza em sua prdtica
educativa, abordando-os de um ponto de vista tedrico e conceitual. Nessa
perspectiva, procurei compreendé-los e valorizd-los, reconhecendo a legi-
timidade e consisténcia dos conhecimentos profissionais postos em acao
no ensino de musica.

A investigacdo mostrou de que forma, via reflexao sobre a acao, o
professor incorpora novas imagens, acoes, esquemas e compreensoes ao
seu conhecimento prdtico, evitando que suas acoes se tornem mecanicas.
Nesse processo, a experiéncia e o saber-fazer ndo sao suficientes para ex-
plicar o desenvolvimento profissional e, sim, o didlogo reflexivo com a
propria pratica, incluindo, ai, tanto o autorreflexivo (individual) quanto
o didlogo com comunidades reflexivas, feito de forma coletiva. E por in-
termédio da reflexdo que o profissional aprende a lidar com as situacoes
Unicas, incertas e conflituosas das relacoes estabelecidas nos espacos de
producdo do conhecimento, seu mundo prdtico, incluindo, também, o
didlogo reflexivo com a ciéncia.

Finalizando, acredito que pesquisas dessa natureza podem con-
tribuir para a discussdao de possibilidades mais criticas e concretas em
educacdo musical, incluindo a ideia de que é no didlogo reflexivo com
as prdticas educacionais reais, concretamente situadas, que se formam
profissionais mais comprometidos e conhecedores das complexidades
que caracterizam as dindmicas escolares. Na perspectiva da formacao do
educador como um pratico-reflexivo, promove-se, entao, a inclusao de um
novo saber, que passa a fazer parte da formacao de professores, de suas
acoes concretas e da reflexdo sobre elas, saber para o qual nao hd substitu-
to — o conhecimento pratico.
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OUTROS TEMAS

PROJETO
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ALGUMAS
CATEGORIAS DE
ANALISE

VANDRE GOMES DA SILVA

RESUMO

Este artigo analisa alguns usos do conceito de projeto pedagogico aplicado a escola
ptiblica e discute o sentido e as condigoes para sua plena realizagdo. Sdo identificados
alguns elementos que favoreceriam as escolas publicas na execucdo de um projeto
préprio e dificuldades enfrentadas nessa tarefa. Longe de significar apenas um
documento escrito, descritivo de objetivos gerais e métodos de ensino, o projeto
pedagogico pode traduzir uma dindmica peculiar de funcionamento, proporcionada
pelo trabalho coletivamente organizado dos agentes institucionais da escola, com
base no entendimento e na discussdo do principio maior da formacdo do cidaddo.
Explicitam-se, assim, alguns elementos indissocidveis a formulagdo de um padrdo de
qualidade em educacdo, a partir de prdticas concretas em que cada escola puiblica
possa, de forma coerente, cumprir o papel que lhe cabe nessas condigoes.
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PEDAGOGICAL
PROJECT AND THE
QUALITY OF PUBLIC
EDUCATION: SOME
CATEGORIES OF
ANALYSIS

VANDRE GOMES DA SILVA

ABSTRACT

This article examines some of the usages of the concept of the pedagogical project,
applied to public school; its meaning and the conditions of maximizing its use. In the
implementation of the pedagogic project itself, some aspects can help public schools
to overcome its difficulties in this task. First, it mustn’t be understood as another
written document, merely descriptive of general objectives and methods of teaching.
On the contrary, the pedagogical project can provide a peculiar school atmosphere,
one offered by the work of institutional actors, when collectively organized in the
school. Moreover, it can stimulate the understanding and the discussion of the main
principle that rules the citizen formation. So, the pedagogical project renders explicit
some inseparable features, required to define and to implement a good quality in
education, from concrete practices in which every public school can, consistently,
fulfill the role assigned to them.

SCHOOL ADMINISTRATION ¢ CITIZENSHIPS ¢ TEACHING QUALITY -
PUBLIC SCHOOL
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COMUM A AMPLA UTILIZAGAO do termo “projeto pedagdgico” tanto por agentes
institucionais como por tedricos da educagao. O enorme destaque que a ex-
pressao adquire atualmente e o seu uso, muitas vezes indiscriminado, podem
dar margem a interpretacoes bastante diversificadas e, ndo raro, problemadti-
cas quanto ao seu potencial interesse na descricao e orientacao do trabalho
escolar. Frequentemente a abordagem acerca do projeto pedagogico escolar
deixa de centrar suas atencoes, de forma mais consistente, naquilo que é fun-
damental: a minima clareza sobre quais sdo os objetivos de uma escolarizacao
publica em uma sociedade que se quer democrdtica e o tipo de prdticas de que
se deve lancar mao para alcancd-los. Esses, no entanto, parecem ser requisitos
indispensdveis para a discussao, planejamento e execucao de um projeto pe-
dagdgico de qualidade na escola publica.

A andlise de um tema como o “projeto pedagdgico” requer, assim, a
discussao dos significados e entendimentos usuais do préprio conceito, na
tentativa de fugir a uma consideracdo puramente abstrata dele, ndo perden-
do de vista o seu uso no cotidiano escolar e o seu potencial na definicao formal
das atividades escolares. Deve-se levar em conta a forma com que o termo vem
sendo tratado, tanto na teoria como na pratica educacional, bem como na
propria legislacao de ensino.

Ganha destaque a proposicao legal, até entdao inédita na histéria
educacional brasileira, de que cada unidade escolar deve possuir seu proprio
projeto. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — LDB — n. 9394/96, por meio
do artigo 12°, inciso I, estabelece como incumbéncia das unidades escolares
“elaborar e executar sua proposta pedagoégica”. Além disso, a lei destaca no
artigo 139, inciso I, o dever, do corpo docente, de “participar da elaboracao



da proposta pedagégica do estabelecimento de ensino” e “elaborar e cum-
prir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do estabelecimento
de ensino” (BRASIL, 1996). No entanto, a autonomia prescrita para a unidade
escolar ndo se deve confundir apenas com a liberdade das escolas publicas
em relacdo aos sistemas a que pertencem, mas sobretudo como uma “auto-
nomia da tarefa educativa” diante do desafio e objetivo maior que se impoe
a cada escola para formar cidadaos. De fato, “a autonomia escolar, desligada
dos pressupostos éticos da tarefa educativa, poderd até favorecer a emer-
géncia e o reforco de sentimentos contrarios a convivéncia democrdtica”
(AZANHA, 1998, p. 13-14).

Certamente, os pressupostos éticos da tarefa educativa de que nos
fala Azanha ndo sido garantidos de forma meramente retérica. E comum,
por exemplo, encontrar ampla utilizacao da expressdao “projeto politico-
-pedagdgico” como meio de garantir uma conotacdo compromissada e mais
democrdtica, por assim dizer, em relacao aos objetivos escolares. Entretanto
isto nao implica um sentido claramente definido e identificdvel. A expressao
“projeto pedagdgico” pode comportar muitos significados, inclusive o de sua
inevitdvel caracteristica politica. Seria muito dificil ou mesmo impossivel
imaginar um projeto pedagdgico que ndo fosse, em alguma medida, politico,
resguardadas as suas especificidades. Mesmo porque, muitos outros adjetivos
poderiam ser somados ao termo projeto, como: de qualidade, construtivista,
democrdtico, emancipador. Assim, a questao a ser enfrentada é a explicitacao
do tipo de politica que deveria estar vinculada ao projeto pedagogico de esco-
las publicas e algumas indicacoes para sua execucao.

PROJETO ESCRITO E PROJETO VIVIDO
Em educacdo, assim como em outras tantas dreas do conhecimento humano,
muitas vezes sdo utilizados termos comuns cujos significados diferem con-
forme as circunstancias em que sao empregados ou de acordo com quem o0s
utiliza. Na teoria educacional, a unanimidade é pequena e a existéncia de
diversos significados para uma mesma palavra é um reflexo disso (REID, 1979;
NAGLE, 1976).

Se perguntassemos, por exemplo, a um diretor de escola publica
- normalmente sobrecarregado com tarefas administrativas e burocrdti-
cas — como é o projeto pedagdgico da escola que dirige, nao seria estranho
se recebéssemos um documento oficial, o mesmo que costuma ser entregue
todo inicio de ano letivo nas diretorias regionais de ensino, descrevendo
os objetivos, tipo de clientela, calenddrio escolar com os dias de reuniao,
comemoracdo, periodos de recuperacao e, talvez, uma breve descricao de
métodos ou procedimentos gerais de ensino. Se fizéssemos, no entanto, a
mesma pergunta a um professor ou coordenador dessa escola, um pouco
mais preocupado com o sentido a ser atribuido a educacao publica, pode-
riamos ouvir, talvez, algo diverso, como:
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..Nn0ssa escola possui um modo de trabalhar muito proprio, tentan-
do atuar de forma coletiva. Sempre buscamos discutir os proble-
mas gue surgem no dia a dia, sem perder de vista os objetivos ge-
rais e especificos. A prova disto sdo os indicativos que verificamos

na performance dos nossos alunos...
Ou ouvir algo como:

Na nossa escola, infelizmmente ndo existe um projeto. Cada profes-
sor faz o que bem entende em aula e, mesmo que discutissemos
alguma coisa em comum, o trabalho vai por dgua abaixo, ou porque
metade dos professores saem da escola ao final do ano letivo, ou

porgue ndo ha condicdes de realizar nada de novo efetivamente.

As falas hipotéticas destacam duas modalidades de uso para o termo
projeto, ao menos em se tratando das redes publicas de ensino. A primeira
fala refere o projeto a um documento escrito, oficial, exigido legalmente, cujo
objetivo é o de descrever, prioritariamente, os objetivos da instituicao e, em
certos casos, explicitar métodos e procedimentos que se supoe geralmente re-
lacionados a sua organizacao interna. A segunda associa o projeto pedagdgico
a pratica de funcionamento da unidade escolar em duas vertentes. Em um
sentido positivo, a escola se pautaria pela avaliacdo constante de suas condi-
coes peculiares e consequente planejamento de suas formas de agir e de se
organizar, pelos principios que norteiam a organizacado e os resultados dessa
acdo. Em outro sentido, a escola padeceria de um esforco sistemadtico e articu-
lado entre seus agentes institucionais quanto a organizacao interna, valores
e principios comuns.

Se, por um lado, hd a exigéncia legal de formular e apresentar um
documento intitulado projeto pedagdgico, por outro, isso nao significa
que as escolas necessariamente discutam e procurem executar um projeto
comum. Na verdade, a compreensao do projeto pedagoégico como um docu-
mento oficial, ajusta-se, segundo o quadro classificatério proposto por Israel
Scheffler (1974), a0 que se denomina “definicao estipulativa ndo inventiva”.
Como o préprio nome diz, esse tipo de definicao estipula um uso para deter-
minado termo dentro de um contexto particular, sem a preocupacdao com o
uso anterior eventualmente feito do termo escolhido, ainda que tenha sido
essa a intencdo. O documento pode refletir com maior ou menor precisao o
que efetivamente se faz na escola. No entanto, o importante nesse caso nao é
propriamente o seu conteudo, seja qual for, mas a forma como esse documen-
to é utilizado e entendido no dmbito burocrdtico em que ele é demandado.
E comum, na prética escolar das redes ptblicas de ensino, que esse tipo de
documento tenha muito do seu conteido repetido ano apds ano. Nao raro,
a sua feitura é entendida, em boa parte das escolas, como mais uma formali-
dade burocrdtica, desprovida de maior significado e que dificilmente contard



com a critica, ou sequer com algum comentdrio mais elaborado dos 6rgaos
competentes a que costuma ser entregue.

Um documento com essas pretensoes pode ser til a equipe docente
como uma referéncia sobre um dado momento por que passa a escola, porém
ndo deve ser tomado por uma radiografia fiel de como a instituicao realiza
seu trabalho. O que precisaria ficar claro para os responsdveis pela elaboracao
e execucdo da proposta pedagdgica é que a feitura de um documento desse
porte ndo se justifica apenas pela necessidade de produzir papéis para os O1-
gdos gestores da educacdo, mas pode demarcar e, de certa forma, registrar
as discussoes, as praticas e a organizacao adotadas pela escola, cujo cardter
dindmico requer avaliacao e reformulacao constantes. Trata-se, portanto, de
um documento que deveria estar sempre na mesa de trabalho pedagdgico
coletivo dos professores, em vez de ser letra morta em alguma prateleira em-
poeirada da escola.

J4 a segunda modalidade de uso do conceito projeto pedagdgico —
principalmente no que diz respeito a seu aspecto positivo — apresenta outras
caracteristicas que guardam especial interesse. Longe de uma preocupacao
meramente burocrdtica, o que se busca, no caso, é o significado real do que
vem a ser um projeto pedagoégico na prdtica escolar e, portanto, a identifica-
cao dos elementos pertinentes ao que se espera de uma educacao publica.

Poderiamos enquadrar a segunda modalidade ao mesmo tempo
como uma “definicao descritiva”, que se serve do uso comum do termo que
pretende definir, como também uma “definicao programadtica”, de natureza
prdtica, cujo propésito é o de exprimir um programa de acao em relacao ao
termo a ser definido, partindo evidentemente de seu uso prévio. As definicoes
programaticas, segundo Scheffler (1974), sdo de ordem moral, uma vez que
“tencionam dar expressao a programas de acao”. O que estd em jogo é o pro-
grama de acdo e a forca prdtica que determinada definicdo enseja no contexto
em que é veiculada e utilizada.

A concepcao do que vem a ser um projeto pedagdgico, cuja defini-
cao, ordinariamente, evidencia um cardter “descritivo e programatico”, pode
favorecer a identificacdo ndo sé de alguns requisitos prévios para que as es-
colas possam elaborar seus respectivos projetos, mas, também, de algumas
condicoes que faltam para a sua plena execucao, advindo daf justamente um
programa de acoes futuro, inserido na propria definicao. Aqui a ideia de pro-
jeto pedagogico nao se refere a algo estanque que, apos ter sido elaborado,
é simplesmente cumprido, mas a uma dindmica peculiar da organizacao
escolar, fortemente marcada por um cardter processual, mediante a avalia-
cdo constante dos resultados obtidos, das praticas adotadas e dos objetivos
almejados. Essa definicdo geral, inclusive, pode ser tomada como uma sintese
bastante ampla da producdo tedrica em torno do assunto’.

Muitos podem ser os objetivos de um projeto pedagogico e, em ultima
instancia, muitas as consequéncias de sua execucao. Ao avaliar a qualidade de
um projeto pedagdgico, devemos ficar atentos nao s6 a adequacao, ou inade-
quacao, entre meios e fins, mas, também, refletir, de forma criteriosa, acerca

1

A esse respeito ver, dentre
outros: Azanha (1998),
Veiga (1995), Vasconcellos
(1995), Guimaraes e

Marin (1998), Centro de
Pesquisas para Educacédo

e Cultura - Cenpec (1994);
vale destacar também os
volumes 8 e 15 da revista
/deias, da Fundacéo de
Desenvolvimento da
Educacéo - FDE -, de Sé&o
Paulo, de 1990 e 1992,
diretamente relacionados
ao tema. De maneira

geral, pudemos perceber,
com base na literatura
produzida sobre o assunto,
a recorréncia de algumas
categorias de andlise e de
determinadas caracteristicas
que seriam inerentes a um
projeto de escola, como
trabalho coletivo, autonomia
escolar, carater processual

e os objetivos, ou fins, de
um projeto pedagogico
Também é comum que
encontremos entendimentos
divergentes em relacdo a
elas ou, entdo, a sua escassa
delimitacao.
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da clareza e pertinéncia dos objetivos e valores que norteiam as suas agoes.
Nesses termos, um projeto pedagoégico deve pautar-se por certos valores fun-
damentais e meios pelos quais eles poderdo ser ensinados e cultivados.

ESCOLA PUBLICA, QUALIDADE DO ENSINO E
PROJETO PEDAGOGICO

Um projeto pedagogico associado a expressoes como ensino de qualidade,
educacao de qualidade e outras correlatas parece sugerir que estamos as-
sumindo um compromisso comum, uma bandeira capaz de unir as mais
diferentes e divergentes concepcoes da teoria educacional, e essa aparente
unanimidade em torno do ideal da qualidade pode produzir, de certa forma,
um efeito pernicioso em meio a ambiguidade que acompanha os diferentes
significados que um mesmo termo assume na retorica educativa. Hoje a pro-
posicao de uma “educacao de qualidade” parece nao mais chamar atencao,
dada a trivialidade que passou a acompanhar a ideia. No entanto, ela implica
um problema importante: a exigéncia, repetida ad nauseam, de lutar pela qua-
lidade da escola publica obscurece a fundamental discussao e o entendimento
sobre quais seriam os seus objetivos, bem como as prdticas pelas quais estes
poderiam ser alcancados.

Eis um problema cuja discussao e andlise precedem quaisquer outras
na drea educacional: a definicdao dos fins de uma educacdo escolar publica.
Seu interesse e relevancia parecem, no entanto, ser inversamente propor-
cionais ao peso que a questao adquire na elaboracao e implementacao das
politicas educacionais.

Os fins de um processo de escolarizacdo podem ser analisados por
muitos angulos e, frequentemente, o sao. Um sociélogo poderia atribuir a es-
cola um papel fundamental no processo de socializacao dos individuos. Ja um
economista ndo hesitaria em afirmar que os paises considerados desenvolvi-
dos investiram e continuam a investir macicamente em educacao basica. O
individuo exageradamente conservador, que ndo se exporia com facilidade
atualmente, poderia afirmar que a escola tem como funcao domesticar as
massas e reproduzir a sociedade estratificada que ai esta. Essas concepcoes,
sobre os fins da educacdo, guardam diferencas entre si, muito embora nao
sejam antagonicas. Entretanto, possuem algo em comum: sdo fins extrinsecos
a instituicao escolar e, portanto, ao seu projeto pedagégico. Segundo Peters:

Seria questionavel supor que certas caracteristicas pudessem
ser vistas como essenciais, sem a consideracdo do contexto e
das questdes a serem discutidas. No contexto do planejamen-
to de recursos pode ser correto pensar a educacdo como algo
em gue a comunidade possa investir; no contexto da teoria de
coesdo social, a educacdo pode ser, ingenuamente, explicada
como um processo de socializacdo. Mas, se as considerarmos



do ponto de vista da tarefa do professor na sala de aula, estas
explicacdes serdo, ambas, muito gerais e muito ligadas a uma
dimensao perigosa, pois que encorajam um modo conformista
ou instrumental de ver a educacao. 1997, p. 103)

A questdo nao desqualifica os enfoques de outras ciéncias, como a
Sociologia, a Psicologia ou a Economia, que costumam também estudar a
educacao, atribuindo-lhe uma funcado ou salientando seus efeitos. O que se
destaca nesse caso é a especificidade da tarefa escolar e a consequente adocao
de critérios proprios quanto ao estabelecimento de seus fins, tendo em vista o
que a escola, preferencialmente por meio de seu projeto, se propde a realizar.

Atualmente, por exemplo, no caso do ensino médio, o parametro de
qualidade mais comum para parte significativa da clientela e da classe docen-
te tem sido o nimero de aprovacoes dos seus alunos nos exames vestibulares
e, de forma especial, nos das universidades publicas. Trata-se de um tipico fim
extrinseco a educacao, pelo qual grande parte das escolas — inclusive, algumas
escolas publicas — aparentemente costuma se pautar, como ilustra o relato
de Porto (1996). E fécil supor que, em um projeto pedagégico norteado por
esse fim, sejam enfatizados os extensos conteldos préprios de vestibular, as
melhores técnicas para o aluno se sair bem no exame. Nao é dificil imaginar
também que certo nimero de alunos submetido a um ensino com esse propo6-
sito, apresentando maiores dificuldades no aprendizado ou nao dispondo de
um tempo ideal para estudar, correria o risco de ser considerado descartdvel,
ou de ser marginalizado, na medida em que nao atingisse o objetivo almejado
pela escola. Torna-se imperativo, portanto, nao dissociar a questao da “quali-
dade de ensino” dos fins de uma educacao publica, cujas praticas devem ser
coerentes com os valores que as animam (SILVA, 2009).

A questao referente a qualidade da escola publica gira, portanto, em
torno de critérios pelos quais os projetos pedagogicos das unidades devem se
pautar, e incluir certos objetivos considerados valiosos e as condicoes e cir-
cunstancias peculiares em que serdo ensinados e cultivados. O conceito de
educacao, elucidado por Peters, parece apontar o sentido em que a escola deve
trilhar seu caminho:

O conceito de “educacdo” ndo privilegia gualguer tipo particular de
processos, como treinamento, por exemplo, ou de atividades, como
fazer prelecdes; sugere, antes, critérios aos quais 0s processos, COmo
o de treinamento, devem se adaptar. Um desses critérios € o de que
algo valioso deve se manifestar. Dai, & possivel que estejamos edu-
cando alguém engquanto o treinamos, mas ndo necessariamente. Pois,
podemos treina-lo na arte da tortura. Contudo, a exigéncia de que
deve haver algo de valor no que esta sendo transmitido ndo pode ser

concebida com o significado de que a propria educacdo nos levaria
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a algo de valor ou produziria algo de valor. Isto € o mesmo que dizer,
para voltar a minha comparacao anterior, que a reforma deve fazer
gue um homem seja melhor. A questdo é que fazer um homem me-
lhor ndo é um fim extrinseco a reforma: & um critério que algo deve

satisfazer para ser chamado de “reforma”. 1979, p. 107)

Tendo por pressuposto que o projeto pedagégico de uma escola
publica ndo pode ser abstraido de certos valores, principios, e mesmo da es-
pecificidade da agao escolar, cabe agora refletir sobre os valores ou principios
que interessariam aos objetivos da escola publica. Concomitantemente a re-
térica da busca da qualidade de ensino, hd uma outra vertente do discurso
educacional, bastante expressiva e amparada legalmente pela atual LDB, cen-
trada na ideia de que a escola deve formar para a cidadania. Hd aqui um ideal
de sociedade altamente defensdvel e desejdvel, vinculado ao processo de es-
colarizacao como uma forma de ser valorizado e buscado pelas geracoes que
nos sucederdo. Aquilo que se poderia entender por uma “escola publica de
qualidade” estaria mais préximo da capacidade de a escola formar cidadaos,
mais do que qualquer outra coisa.

Aadocao de objetivos que observem os valores democrdticos, voltados
a formacdo do cidadao e as circunstancias em que eles devem ser ensinados,
parece imprescindivel. Se, ao trabalho que deve realizar a escola publica,
forem impingidos valores particulares, como os de uma classe econdémica pri-
vilegiada ou de um grupo politico-partiddrio qualquer, a escola corre o risco
de perder a caracteristica que a distingue de outras escolas, que € justamente
0 seu cardter publico (SILVA, 2008b). Pode-se alegar, contudo, que o objetivo
de formar para a cidadania estd muito préoximo de um fim extrinseco a
educacao. Esperar que as escolas o facam é, de certa forma, atribuir uma
espécie de significado utilitdrio ao ensino. Porém, reduzir essa meta fun-
damental apenas a um fim exégeno a instituicao escolar é perder de vista
que um ensino voltado a formacao da cidadania, jd na propria vida esco-
lar, deve lancar mdo de determinados recursos e procedimentos de acao
que impliquem uma formacao com esse carater.

FORMAR PARA A CIDADANIA: DISCURSO
CONSENSUAL E PRATICA OBSCURA

O conceito de cidadania propicia diversos entendimentos e contendas quan-
to ao sentido que se quer dar a expressdo. Talvez o uso excessivo que dele se
faz, em especial no campo da educacdo, possa indicar um patamar comum
de entendimento ou, ao menos, alguns significados indissocidveis do termo,
seja qual for a sua interpretacao. Uma vez que os direitos de cidadania podem
variar conforme a ordem juridico-politica do Estado onde sdo exercidos, em
muitos paises



...0s direitos do cidadao coincidem com os direitos humanos, que sao
mais amplos e abrangentes. Em sociedades democraticas é geral-
mente o que ocorre e, em nenhuma hipodtese, direitos ou deveres do
cidaddo podem ser invocados para justificar violacdo dos direitos hu-

manos fundamentais. (BENEVIDES, 1998, p. 41)

Ha nesse caso uma compreensao ampla do que se pode entender
por cidadania e a sua intima relacdo com os direitos humanos. Ainda que
ambos os conceitos guardem diferencas entre si, a ideia de cidadania, ao me-
nos atualmente, encampa a defesa dos direitos fundamentais do Homem. Nao
serd dificil, portanto, identificar uma clara relacao de subordinacao da educa-
¢ao a esses principios, ainda mais pelo cardter de res publica que tem o espaco
a que pertence a escola.

Ao assumir o ideal de formar para a cidadania, endossado de forma
enfdtica pela LDB vigente como um principio legitimo a partir do qual se pode
estabelecer o parametro de qualidade esperado de uma escola publica, avan-
ca-se na discussao sobre que papel caberia a ela na sociedade. Porém, apenas
a afirmacao da necessidade de formar para a cidadania nao elucida o modo
pelo qual essa formacao seria conduzida na escola.

E frequente, por exemplo, o entendimento de que a formacdo com
vistas aos valores da cidadania (e, consequentemente, dos direitos humanos)
pode ser feita tdo somente por intermédio de uma disciplina especifica que
trate do tema. Evidentemente, é fundamental que os alunos, na condicdo de
futuros cidadaos, tomem ciéncia da Constituicao do pais, da Declaracdao Uni-
versal dos Direitos do Homem e do Cidadao e da trajetéria da humanidade na
conquista desses direitos. Alids, a primeira condicao para o exercicio de direi-
tos e o cumprimento de deveres é que eles sejam conhecidos. Mas a formacao
da cidadania nao pode e nao se deve limitar a esses conhecimentos funda-
mentais. O simples conhecimento do significado do conceito de cidadania e
tudo o que se relaciona a ele ndo garantem, automaticamente, que o aluno
aprenderd a observar e respeitar tais valores. Ao contrdrio do que pensava
Platao, nem sempre o conhecimento do que € certo e virtuoso leva a agir bem.

A ideia da formacao para a cidadania e dos valores a ela relaciona-
dos (direitos humanos e sociedade democrdtica) ndo se restringe apenas a um
conhecimento intelectual, antes implica levar os alunos a adquirir alguns hé-
bitos e comportamentos desejaveis que “sé serdao legitimamente inculcados
nas criancas se forem universais, isto é, se tiverem valor para todo homem e
em todo lugar, se impuserem a todo ser humano” (CANIVEZ, 1991, p. 54). Desse
modo, a formacdo para a cidadania € algo que deve ser sempre lembrado e
cultivado pela escola nas diversas disciplinas do curriculo, no exercicio da
gestdo escolar, na forma de lidar com os alunos, enfim, em todas as esferas da
vida escolar.
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Contudo, se levarmos em conta o discurso educacional, nao fica sufi-
cientemente claro como essa formacao pode ser realizada. Talvez isso se deva
a falta de correspondéncia entre os valores que, espera-se, a escola deve culti-
var e a linguagem escolar pela qual grande parte dos professores e da equipe
pedagdgica entende e executa o seu trabalho. Ou seja, o objetivo de formar para
a cidadania, tal como formulado, pode gerar interpretacoes e praticas diversas
justamente por ser vago, ao menos no que diz respeito as praticas escolares.

Formar para a cidadania pode produzir praticas opostas, que podem,
inclusive, ser prejudiciais a propria vida democrdtica a qual elas estariam,
em tese, vinculadas. Tomemos como exemplo a hipdtese de que as escolas
se devem pautar pelo principio do respeito ao aluno. O fato de aceitar esse
principio ndo implica necessariamente que se deva proceder desta ou daquela
maneira. Poderiamos entender, como respeito ao aluno, o rigor nos estudos
para que ele seja devidamente preparado para a vida em sociedade e habilita-
do a obter uma vaga no ensino superior, ou entender que, para respeitd-lo, se
lhe deve dar ampla liberdade de agir e aproveitar sua capacidade individual
de construir o préprio conhecimento. Nao se quer aqui desqualificar qualquer
uma dessas afirmacdes, em principio, discutiveis. Apenas busca-se enfatizar
que elas nao estao implicitas na afirmacao de que € preciso respeito ao aluno.

A escassa delimitacao e discussao do que vem a ser uma escola publi-
ca de qualidade pode produzir consequéncias indesejdveis. O fato de adotar
principios legitimos - como o de formar para a cidadania - nao garante cla-
reza sobre o que se quer realmente fazer, se ndo houver uma reflexao sobre
o sentido das prdticas escolares vigentes. Por sua vez, a adoc¢do, por parte das
escolas, de algumas concepcoes contemporaneas, como a precdria pedago-
gia das competéncias, tao defendida atualmente, parece apontar para uma
preocupacao restrita a um tipo de instrucao limitada, mais do que propria-
mente para a formacao de cidadaos. Na perspectiva de proporcionar certas
competéncias e habilidades requeridas pelo mundo atual, em relacdo ao qual
os alunos deverdo necessariamente se adaptar, sendo que o trabalho escolar,
nesses termos, serd cada vez mais verificado e avaliado, corre-se o risco de que
qualquer outra dimensao a ser atribuida a educacao seja relegada a um segun-
do plano, ou mesmo que se perca de vista, uma vez que o critério primordial
a ser empregado é o da utilidade e da necessidade e nao o da liberdade, o que
uma formacao escolar pode promover (SILVA, 2008a). Algo como uma caminha-
da cujo ponto de partida e as paisagens percorridas sejam despreziveis em
favor do ponto de chegada, mesmo que este seja a competéncia e a capacidade
de caminhar melhor.

Nesse sentido, a formulacdo de um padrao de qualidade, tal como
prescrito pela Constituicao Federal e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
parece demandar ndo tanto o estabelecimento de um modelo a ser seguido,
mas um conjunto de categorias de andlise que envolva, além de desempenho
cognitivo, o sentido das prdticas escolares e dos valores adotados e veiculados
em uma escola publica. Isso porque a ideia de um padrdo de qualidade su-
cumbe facilmente a tentacao de se desconsiderar diferencas e desigualdades



sociais com as quais se defrontam os sistemas publicos de ensino ou a supo-
sicdo de que as escolas devam ter uma mesma organizacao pedagdgica ou o
mesmo tipo de gestao?. Tal pretensdo, além de indesejdvel, parece ser, de fato,
impraticdvel (GATTL, 2005). A questdo é a de assegurar o sentido mesmo de uma
educacao publica e uma coincidéncia de razoes e principios e nao de realida-
des, que sao diversas.

PRATICA ESCOLAR COMO REFERENCIA DE
QUALIDADE: MEIOS QUE JUSTIFICAM FINS

A ideia de imprimir um padrao de qualidade a escola publica pode sugerir
que, uma vez este delimitado, restaria apenas estabelecer a maneira, ou o
meétodo pelo qual o padrao poderia ser assegurado. Assim, ingenuamente se
poderia reduzir a busca da qualidade ou mesmo a formulacdo e execucao do
projeto pedagdgico a um conjunto de regras que, se seguidas a risca, garanti-
ria éxito as escolas. Porém, ndo hd ciéncia que ofereca um método infalivel de
formular projetos pedagogicos e, se existisse, nao haveria mais razao para dis-
cutir a educacao e seus problemas. Nao é nossa intencao abordar o conceito de
meétodo. Contudo, poderiamos esbocar uma resposta ao problema proposto, a
partir de uma ideia pouco ortodoxa de método, titil aos nossos propositos, tal
como a formulada por Ryle:

As pessoas gueixam-se, as vezes, de que os Dez Mandamentos
sejam, em sua maior parte, proibicdes, e ndo juncdes positivas.
N&o repararam que o cartaz “Proibido pisar na grama” permite-
-nos caminhar por todos os lugares que nos ocorram, enquanto
o cartaz “Siga pelo caminho de cascalhos” restringe muito mais a
liberdade de movimento. Aprender um método equivale aprender
a precaver-se de certas classes especificas de riscos, confusodes,
caminhos sem saida, rodeios desnecessarios etc. E a confianca em
gue saberemos descobrir e evitar este precipicio ou aguele lama-
cal € o que permite caminhar despreocupadamente por um lugar.
Mesmo que se ensine a alguém vinte tipos de coisas que fariam de
seu soneto um mau soneto, ou de seu argumento um mau argu-
mento, ele continuara tendo um espaco consideravelmente amplo
dentro do qual poderad construir seu soneto ou seu argumento, e
seja ele brilhante, comum ou mediocre, estara livre ao menos dos

vinte erros indicados. (s.d. p. 9, traduc&o nossa)

Uma ideia de método, nesses termos, pode propiciar perspectivas in-
teressantes de investigacdo ao permitir que se identifiquem algumas praticas
pedagdgicas que o projeto de uma escola publica deveria evitar em sua exe-
cucdo. Poderiamos vislumbrar um parametro de qualidade, a partir do que a

2

Parece ser essa a
justificativa para que muitos
secretarios de educacéao de
municipios paulistas adotem,
de forma bastante discutivel,
sistemas de ensino privado
nas redes publicas que
dirigem: “A tentativa de
padronizacdo dos projetos
pedagdgicos e do trabalho
realizado nas escolas é

a principal justificativa

dos dirigentes municipais
de educacdo para a
realizacéo de parcerias

com sistemas de ensino
privados. Buscam instaurar
nas redes municipais
uniformidade nos processos
pedagogicos, alegando
evitar ‘desigualdades’ entre
as escolas. Se tal motivacao
revela uma preocupacdo
com a possibilidade de

que acdes diferenciadas
gerem qualidade também
diferenciada, por outro lado,
incide sobre a autonomia
de escolas e docentes
frente a organizagéo do
trabalho pedagdgico ao
retirar-lhes, como assegura
a LDB, a possibilidade de
organizarem suas praticas a
partir de necessidades locais
ou iniciativas proprias”
(ADRIAO et al,, 2009,

p. 810).
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escola publica nao deveria particularmente fazer, abrindo um leque infinito
do que ela poderia realizar. Mesmo porque, a elaboracdo de um projeto peda-
gogico de qualidade nao pode prescindir do exercicio de autonomia por parte
de cada unidade escolar, autonomia que é conquistada pelo trabalho coletivo
de professores, coordenacao e direcao escolar.

A insisténcia em um padrao de qualidade que desconsidere carac-
teristicas locais e regionais, bem como determinadas prdticas e formas de
organizacao do trabalho escolar fortemente arraigadas, acaba por impedir
de ver, de forma mais abrangente, as condicdes e os problemas reais que
costumam enfrentar grande parte das escolas. Parece ser esse o caso quando
se restringe o significado da qualidade da educagao apenas ao desempenho
escolar ou a proficiéncia dos alunos, aferida mediante um conjunto de
competéncias e habilidades, tal como os dados processados pelo Sistema de
Avaliacao da Educacdo Bdsica — Saeb —, incluida ai a recente Prova Brasil (SILVA,
BAUER, 2005).

Em razao da légica com que resultados dos sistemas de avaliacao de
larga escala sdo divulgados e apreendidos, cria-se a impressao de que o proble-
ma a enfrentar e os valores em que se devem pautar as escolas para estancar a
crise educacional se reduzem ao melhor desempenho dos alunos, naquilo que
é avaliado pelos testes. Tudo o mais que se poderia entender por qualidade
deixa de ser analisado.

Essa cultura avaliativa em que nos vemos imersos atualmente pare-
ce se preocupar mais com a qualidade dos produtos da escola do que com a
qualidade da pratica escolar. O problema reside em desconsiderar este dltimo
aspecto, e as consequéncias dessa concepcao acabam favorecendo uma com-
preensdo discutivel das causas dos problemas que levam a crise educacional,
como assevera Azanha:

A nossa ideia de escola tem sido, muitas vezes, excessivamente sim-
plificada. Isso se revela, por exemplo, na prépria nocdo de crise edu-
cacional que circula amplamente. E comum apontar-se como evi-
déncia alguns resultados escolares como a reprovacao e a evasao
macicas no 12 grau, a desarticulacdo dos diferentes graus de ensino,
a prevaléncia de um ensino verbalista que n&o prepara o aluno para
nada etc. Se realmente esses “fatos” sdo evidéncias da crise, a nossa
escola é, inegavelmente, fabril, taylorista, porque apenas leva em con-
ta os “resultados” da empresa escolar. E, para sermos coerentes, as
nossas “solucdes” também tém seguido a mesma linha; clamam-se
por processos avaliativos gque nos habilitem a detectar pontos de im-
produtividade para que a sua eliminacdo permita a reducao de custos
e, consequentemente, obtencdo de maior rentabilidade do sistema
escolar. [...] Ora, como ja indicamos antes, esses resultados ndo tém
a objetividade que se pretende, isto é, eles sdo simples correlatos das
maneiras como a vida escolar é praticada. Sem descricdes razoavel-

mente confidveis dessa vida escolar, os resultados que pingamos dela



sdo ficcdes destituidas de qualquer significado empirico interessante.
Esses resultados sao fruto de uma visdo abstrata e exterior da escola
como instituicdo social, como se esta devesse ser descrita e avaliada

por alguns resultados, a exemplo das empresas. (1995, p. 73)

Do ponto de vista de uma cultura escolar, grande parte do conheci-
mento que os alunos possuem é fruto de um trabalho escolar bem ou mal
realizado. Nao dar a devida importancia as praticas escolares pelas quais o
aluno adquire uma série de conhecimentos desejdveis — ou mesmo hdbitos
e uma certa ignorancia indesejdveis — é desconsiderar elementos fundamen-
tais, em se tratando da qualidade de ensino. Mesmo que se detectem um alto
nivel de informacao e a posse de conceitos por determinados alunos, estes
poderiam té-los adquiridos por vias pouco recomenddveis como a coagao ou
a mera instrucao, tao ao gosto, por exemplo, de alguns colégios de elite, cujo
Unico objetivo e critério de qualidade é o de fazer com que seus alunos sejam
aprovados nos processos vestibulares mais concorridos.

Avinculagao de algumas praticas e posturas escolares a um parame-
tro de qualidade, assegurando-lhe maior objetividade, demandaria assim a
proposicdo de alguns critérios de andlise. Benevides (1996, p. 38-39) propoe trés
elementos que seriam indispensdveis e ao mesmo tempo interdependentes
no que diz respeito a formacao para a cidadania e, consequentemente, para a
vida democrdtica:

1. formagdo intelectual e informagdo: trata-se do principio de que é preciso tanto
ter conhecimento das leis como ter acesso as diferentes tradicoes de co-
nhecimento construidas e transformadas ao longo da histéria, das quais
podemos nos considerar herdeiros naturais, pelo simples fato de sermos
humanos. Dessa forma, a falta de informacoes ou insuficiéncia reforca as
desigualdades, fomenta injusticas e pode levar a segregacao.

2. educagdo moral vinculada a uma diddtica de valores republicanos e democrdticos:
esses nao se aprendem intelectualmente apenas, mas sobretudo pela cons-
ciéncia ética. Estd se falando, portanto, de uma diddtica coerente com 0s
objetivos de uma escolarizacao publica, pois a matéria do ensino que se
ministra nas escolas ndo é formada apenas dos importantes contetidos dos
livros e das palavras do professor, mas, também, de como eles sao transmi-
tidos aos alunos. Mesmo porque, palavras bonitas transmitidas de forma
relapsa ou descompromissada podem vir a perder muito do cardter edu-
cativo. Da mesma forma que nos afligiria a consulta a um médico pouco
asseado, é pouco provavel que um professor ou mesmo uma escola que lan-
ce mao de procedimentos questiondveis e que nao tenha a minima clareza
de sua “funcao publica”, consiga pleno éxito em seu proposito de formar
futuros cidadaos.

3. educagdo do comportamento: desde a escola primadria, no sentido de enraizar
hdbitos de tolerdncia diante do diferente, ou divergente, assim como o
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aprendizado da cooperacao ativa e da subordinacao do interesse pessoal
ou de grupo ao interesse geral, ao bem comum. Isso ndo significa destituir
o professor de sua autoridade ou fazer da escola um local do livre mas des-
compromissado agir do aluno, mas adotar procedimentos exemplares que
possuam carater educativo. Participar, antes de mais nada, significa tomar
parte em algo - no caso da escola publica, tomar parte em algo valioso -
segundo a condigao especifica em que é possivel essa participacdo: como
professor, aluno, direcdo e equipe técnica, comunidade interessada (pais e
maes de alunos) e funciondrios.

Evidentemente, cada um desses segmentos possui um papel definido
dentro da escola e, correspondente a eles, um tipo de responsabilidade.

A proposicao de alguns critérios relativos a compreensao de uma edu-
cacdo para a cidadania ndo é de forma alguma exaustiva, na medida em que
se trata de uma discussdo eminentemente politica. Tais critérios podem ali-
mentar o debate, jamais encerrd-lo.

De qualquer forma, determinadas leituras tedricas da organizacao
e fins de educacdo escolar publica, por mais bem intencionados que sejam,
parecem ser incongruentes com o ideal de formar para a cidadania. Dizem
respeito a certo ideal de uma escola democrdtica, que tomou vulto num pas-
sado recente da educacdo brasileira.

Historicamente no Brasil, e de forma especial em Sao Paulo, a ideia
de uma educagao democrdtica se associou a duas concepcoes que, em dltima
instancia, se antagonizam. A primeira é a de que uma auténtica educacao
democrdtica significa, antes de mais nada, o direito de todas as criancas a
educacdo. A segunda, a de que uma educacdao democrdtica se da pela trans-
formacdo de praticas escolares visando a maior participacdo e liberdade do
aluno como agente da prépria educacao. No entanto, para além da aceitacao
unanime do ideal democrdtico, a forma pela qual a acdo democratizadora
pode ocorrer é a questao que divide as opinides e determina o tipo de politica
educacional a imprimir (AZANHA, 1987, p. 25-43).

Uma educacdo voltada para os valores do regime democrdtico nao
deve confundir as praticas pelas quais se exerce a democracia no espago publi-
co da sociedade com as tarefas especificas que se realizam na escola, mesmo
em se tratando de uma escola publica. Ao tentar imprimir, de forma imedia-
ta, a rotina escolar alguns procedimentos da organizacao politica vigentes em
uma sociedade democrdtica, podemos incorrer em uma espécie de equivoco
que pode distorcer sobremaneira certas funcoes e responsabilidades da escola:

Imaginar que a vivéncia da liberdade no ambito da escola capacite
para o exercicio da liberdade na vida publica, é, de certo modo, dei-
xar-se embair por um simulacro pedagogico da ideia de democracia.
A liberdade na vida escolar, por ilimitada que seja, ocorre num con-
torno institucional que pela sua propria natureza e finalidade é inapto

para reproduzir as condicdes da vida politica. (AZANHA, 1987, p. 39)



E estranho imaginar, por exemplo, que o aluno tenha condicdes de
escolher aquilo que quer aprender, uma vez que, numa definiciao simples,
aluno é aquele que aprende aquilo que nao sabe. A organizacdo escolar exi-
ge, pela sua propria especificidade, certa hierarquia e o estabelecimento da
autoridade de um segmento da escola em relacdo a outros. Em uma escola,
professores e alunos nao podem se igualar ou se equivaler, pois se encontram
necessariamente em posicoes diferentes’. Isso, porém, nao exclui a ideia de
que a escola pode e deve ser um férum de participacdo dos sujeitos nela envol-
vidos, levando em conta os papéis sociais ali exercidos®.

Nao reconhecer essa peculiaridade da relacdo entre professor e alu-
no significa ignorar a especificidade mesma da instituicdo escolar e sua
tarefa dentro da sociedade e de sua esfera publica. Essa tarefa implica um
pressuposto fundamental que deve ser visado pelo projeto pedagdgico da
escola publica: o da responsabilidade pelo mundo por meio da autoridade
da escola e do professor na funciao que lhes é prépria. Segundo Hannah
Arendt:

Essa responsabilidade ndo é imposta arbitrariamente aos educado-
res; ela estd implicita no fato de que os jovens sdo introduzidos por
adultos em um mundo em continua mudanca. Qualguer pessoa que
se recuse a assumir a responsabilidade coletiva pelo mundo n&o de-
veria ter criancas, e é preciso proibi-la de tomar parte em sua educa-
cdo. [...] A qualificacdo do professor consiste em conhecer o mundo e
ser capaz de instruir os outros acerca deste, porém sua autoridade se
assenta na responsabilidade que ele assume por este mundo. Face a
crianca, € como se ele fosse um representante de todos os habitantes
adultos, apontando os detalhes e dizendo a crianca: isso € 0 Nosso

mMundo. (1972, p. 239)

A atribuicdo do professor, de conhecer o mundo e ser capaz de instruir
os outros acerca deste, de que nos fala Arendt, pode ser mais bem compreen-
dida quando se reconhece que o professor é representante de uma grande
tradicao de conhecimento concebida e mantida pela humanidade, pela qual
ele é responsdvel. Portanto, cabe ao professor e a escola iniciar seus alunos
nessas grandes tradicoes publicas com base em uma “linguagem publica que
exigiu, de nossos remotos ancestrais, séculos para se desenvolver” (PETERS, 1979,
p. 120).

O reconhecimento da escola como um espaco de zelo, que se associa
a responsabilidade pelo mundo, impoe-lhe a tarefa de assegurar que seus alu-
nos tenham acesso a essas grandes tradicoes. Evidentemente, nossas herancas
ndo sdo constituidas apenas de descobertas ou fatos heroicos, mas também de
muitos erros cometidos pelo homem ao longo da sua histéria e isso é parte da
responsabilidade que a escola deve assumir, ao menos como exemplo do que
nao deveria ser repetido.

3

“Ao professor cabe

esse papel de agente
institucional responsavel
simultaneamente pela
preservacéo de certos
saberes, valores e praticas
gue uma sociedade estima
e pela insercdo social dos
novos nesse mundo da
cultura humana. Assim,
embora o professor ensine
e aprenda, inclusive de
seus alunos, e através

de seu ensino eduque e
seja educado, o contexto
institucional em que ele o
faz ndo deve permitir que os
papéis se confundam, nem
tampouco pode implicar
uma igualdade, como se

o contexto politico das
relacdes entre cidadaos
se reproduzisse de forma
idéntica ou imediata no
contexto escolar e entre
professores e alunos”
(CARVALHO, 1998b, p. 26).

4
E bastante comum no
discurso educacional

o uso do termo gestéo
democratica do ensino
Inclusive, a LDB lanca

méao dele em mais de uma
oportunidade, no intuito
de situar a escola como
um espago a ser ocupado,
principalmente por seu
corpo docente, de forma
democrética. Isto &, que os
professores tenham como
incumbéncia a formulacao
da proposta pedagdgica
pela qual trabalharao e,

em ultima instancia, a
responsabilidade na direcdo
dos rumos da escola.

Ha&, no entanto, alguns
outros desdobramentos
potencialmente
interessantes desse
conceito, como a eleicao
direta para diretor de escola
Porém, como ainda lembra
Benevides (1996, p. 227): “a
educacéo para a democracia
n&o se confunde nem

com democratizagdo do
ensino - que é, certamente,
um pressuposto -

nem com educacao
democratica. Esta Ultima

€ um meio, necessario,
mas né&o suficiente

para se obter aquela.

A verdade é que, sem
duvida, uma organizacdo
democraticamente
constituida pode
desenvolver-se, no plano
pedagdgico, sem incluir a
especifica educacdo para a
democracia”.
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5

“A dificuldade de incentivar
a discussao critica reside
no fato de que o professor
provavelmente tem muitas
crencas que ele ndo esta
preparado para submeter
a critica; o mesmo ocorre
com muitas regras as

quais adere. Essas crencas
e regras podem estar
muito relacionadas com

0s assuntos que os alunos
estdo particularmente
avidos por discutir em
termos criticos - sexo,
religido ou politica, por
exemplo. Se o professor

se recusa a permitir a
discussdo dessas questdes,
se ele reage a divergéncia
com raiva ou desaprovacdo
ofensiva, provavelmente ndo
estimulara o espirito critico
nos alunos. Se ser critico
consistisse simplesmente
na aplicacéo de uma
habilidade, em principio, isso
poderia ser ensinado por
professores que nunca se
envolveram em exercicios
criticos, exceto como um
jogo ou recurso defensivo,
da mesma forma que um
campedo de tiro pacifista
poderia, contudo, ser
capaz de ensinar tiro a
soldados. Mas, na verdade,
somente homens que
possam, eles proprios
participar livremente de
uma discuss&o critica é que
podem ensinar a ser critico”
(PASSMORE, 1984, p. 223,
traducdo nossa)

Pode-se alegar, entretanto, que o fato de iniciar as criancas e jovens
nas tradicoes de conhecimento estd mais préoximo da doutrinacao e cercea-
mento ao potencial imaginativo ou critico do aluno. Para Passmore, isto é, no
minimo, um equivoco:

..n&o ha antitese entre iniciar os jovens em grandes tradicdes e Ihes
ensinar a serem criticos; as grandes tradicdes sao tradicdes de critica,
ainda gque ndo sejam ensinadas como tal. [...] O espirito critico que o
professor se interessa em desenvolver significa a capacidade de ser
participante critico de uma tradicdo, mesmo se o efeito de tal critica
for a modificacdo profunda dos modi operandi dessa tradicdo. (1984,

p. 9, traducdo nossa)

Ndo seria demais lembrar também que o desenvolvimento do espirito
critico por parte dos alunos - correspondente as tradicoes de conhecimento
ensinadas nas escolas -, como um dos principios pelo qual se deve pautar o
projeto pedagogico da escola publica, s6 ganha sentido se professores e equi-
pe pedagdgica se submeterem também a critica, fator, alids, imprescindivel,
tendo em vista a propria constituicao de um projeto pedagdgico que deve
estar sempre sujeito a mudancas®. De fato, serd extremamente incoerente —
e, por certo, improvdvel — procurar que nossos alunos se tornem criticos, se
professores e escolas assumirem uma atitude passiva ou, por que ndo dizer
acritica, deixando-se levar pela mera condicao de simples executores de teo-
rias e reformas educacionais ou, o que é mais comum, serem refratdrios a
reflexdo maior acerca do trabalho que realizam, das praticas de que lancam
mao e das razoes que justificam a existéncia de uma instituicao publica res-
ponsavel pela formacao de um povo.

CULTURA ESCOLAR E QUALIDADE DE ENSINO
A primeira referéncia para uma escola publica de qualidade, uma vez que
integra todo um sistema de ensino, seria o quanto essa escola estd democra-
tizada, democratizacao entendida aqui como a universalizacdo do acesso a
instituicao escolar. Embora se tenha avancado muito rumo a universalizacao
do ensino fundamental, essa questdo é de suprema importancia, pois, no Bra-
sil, em um passado nao muito distante, a escola era acessivel apenas a uma
parte bastante restrita e privilegiada da populacdo. Uma formacao voltada
aos ideais da democracia e que considere o ideal de cidadania ai implicado
nao pode perder de vista que sua realizacao depende incondicionalmente da
busca desse objetivo, embora nele nao se esgote (BEISIEGEL, 1990). Pareceria estra-
nho ou mesmo injustificdvel admitir hoje a ideia de uma “escola publica de
qualidade” sem estar, ai, implicito que essa escola deve ser acessivel a todos.
Ainda que o acesso a educacao basica possua algumas lacunas — como
a falta de vagas, em determinadas regioes, na educacao infantil e no ensi-
no médio -, o ensino fundamental estd praticamente universalizado, o que



demanda a ampliacdao do debate em relacao as razoes pelas quais a escola
publica realiza seu trabalho e seu papel de insercao de criancas e jovens no
mundo humano.

E comum que boa parte dos professores e mesmo da populacio que
frequenta a escola publica compartilhe crencas tais como: “um bom professor
ndo deve deixar passar de ano os alunos fracos”, ou “muitos alunos chegam a
escola despreparados, nao podendo prosseguir seus estudos na série seguin-
te”. Essas e outras ideias semelhantes pretensamente justificariam o que é,
de fato, injustificdvel: os altos indices de repeténcia e evasao escolar da escola
bdsica observados no Brasil nas dltimas décadas. O que poderia significar o
fato de a repeténcia ser antes quase uma regra do que uma eventual excecao
no sistema de ensino? Deve a escola propiciar ao aluno a posse de certos co-
nhecimentos e valores que a sociedade considera relevantes ou, em vez disso,
restringir-se a considera-los aptos ou nao a uma série seguinte?

Pode-se alegar que os altos indices de repeténcia seriam uma conse-
quéncia do zelo por uma educacao de qualidade, pois s6 os melhores devem
concluir todas as séries escolares. Contudo, é praticamente impossivel, na
atualidade, considerar boa uma escola que nao consegue ensinar grande
parte da sua clientela.

No rastro da pratica comum da repeténcia, ndo é dificil imaginar o
tipo de sequelas que um sistema escolar como esse pode produzir. Repetir de
ano, geralmente, ndo significa apenas refazer uma série escolar; em muitos
casos, provoca no aluno um sentimento de humilhacdo e impoténcia, funcio-
nando assim como um atestado de incompeténcia em lidar com uma postura
intransigente da escola. Nao raro, muitos alunos, nessa condicdo, se veem
quase obrigados a abandonar os estudos por nao mais se sentirem capazes
de frequentar a escola, o que favorece a evasao escolar e contraria os ideais de
uma educacao que se quer democratica. Eventualmente, a reprovacao pode
ser uma medida pedagdgica interessante em determinados casos. Mas, da for-
ma como ela tem ocorrido, € inaceitdvel®.

Embora sejam visiveis ao grande publico apenas os altos indices de
repeténcia e evasao, nao se pode perder de vista que tais indicativos sao corre-
latos de determinadas prdticas escolares, exercidas por uma significativa parte
dos professores. Essas prdticas que variam conforme diferentes referenciais,
desde critérios subjetivos e bastante discutiveis de avaliacdo (como a justifica-
tiva da diferenca substancial existente entre o aluno que tirou nota 4 e que,
portanto, deve ser reprovado, e aquele que tirou 5, nota que lhe permitiria
a aprovacao) até critérios de desempenho, eminentemente preconceituosos,
como subsidio para a classificacdo da composicdo das classes por critério de
exceléncia: os melhores alunos em uma sala, os alunos médios em outras e,
assim, sucessivamente’. Prdticas como essas — bastante questiondveis em se
tratando de uma educacao voltada a formacao para cidadania - sao um indi-
cativo do sentido que adquire o trabalho escolar, que um projeto pedagdgico
ndo pode furtar a analisar e discutir.

Nas ultimas décadas, entretanto, se tem intensificado uma série de
acoes por parte das Secretarias de Educacao para impedir que as escolas con-

6

“O poder, disse Foucault,
onde quer que ele exista,

é exercido. Nos sabemos
contra quem ele é exercido.
N&o tenho a menor duvida
de que, ndo obstante os
tempos serem democraticos
e 0 magistério desempenhe
e assuma uma posi¢cao de
vanguarda, progressista,
democratica, ainda

assim, o professor, no seu
relacionamento com os
alunos, muito poucas vezes
transforma os seus ideais
politicos em normas de
convivéncia efetiva com seus
alunos. Isso tanto é claro que
assistimos a reprovacdes
macicas em algumas séries
estratégicas, isto &, nas

12 e 52 séries do 1° grau”
(AZANHA, 1995, p. 28).

7

Certos colégios particulares
de elite lancam méo de
expedientes desse tipo,

a fim de garantir um alto
numero de aprovacdes de
seus alunos - concluintes
do ensino médio - nos
vestibulares mais
concorridos. Sua qualidade,
parece se sustentar a custa
da selecéao e excluséo de
alunos (disponivel em
http://www.cultural.colband.
com.br/jornal/not_zoom.
asp?idNot=6&idCat=2;
acesso em: set. 2007).
Certamente, essa pratica
n&o é exclusiva de colégios
de elite particulares.
Trata-se de algo bastante
comum em muitas escolas
e sistemas de ensino
publicos. Muitas vezes sob
justificativa pedagdgica, as
salas homogéneas acabam
acirrando drasticamente a
desigualdade educacional
no ambito das préaticas
escolares
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tinuem a produzir altos indices de repeténcia, principalmente por meio da
implantacio de ciclos de ensino. E dificil argumentar em favor de uma politi-
ca, ainda que nao deliberada, de reprovacoes em massa que nada mais faz do
que atestar que a escola apresenta fortes indicios de md qualidade. Contudo,
ndo se pode perder de vista que a reprovacao é elemento central da ampla
cultura escolar que se criou no Brasil, na qual nossos professores trabalham
e vivem. Por trds do fendmeno da reprovacao hd problemas relacionados a
avaliacdo, sendo esta muitas vezes entendida mais como um instrumento
de poder disciplinador do que qualquer outra coisa. Nao obstante, ao imple-
mentar uma politica educacional que vise a mudanca significativa de praticas
fortemente arraigadas, pode ser que estejamos imersos em abstracoes poten-
cialmente prejudiciais que nos distanciam da(s) realidade(s) em que vivem as
escolas.

Na gestao da Secretaria Estadual de Educacao de Sao Paulo, a partir
de 1995, por exemplo, varias medidas foram tomadas no intuito de diminuir,
ou mesmo acabar, com as reprovacoes na rede de ensino. Porém, tais medi-
das ndo se fizeram acompanhar da necessdria discussdao e do entendimento,
por grande parte dos docentes, dos seus motivos e da sua relevancia, receben-
do, por isso, vdrias criticas, principalmente quanto a forma e as condicoes
pelas quais foram implantadas. Em estudo realizado pelo Sindicato dos Pro-
fessores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo — Apeoesp -, envolvendo
10.027 professores, 93% das respostas obtidas afirmaram que a inexisténcia
de reprovacao entre as séries geraria um maior desinteresse dos alunos pelos
conteudos ensinados; 95%, que a medida gerava indisciplina; 91% indicam
que a promocao automadtica permitiria que os alunos progredissem de uma
série para outra sem ter se apropriado dos conteidos fundamentais (FUSARI et
al,, 2001, p. 19).

Por mais que a progressao continuada - organizada em ciclos de
ensino — tenha como pressuposto a garantia do direito a educacdo, no caso
de sua implantacao no Estado de Sao Paulo, esta nao se fez acompanhar das
condicoes mais adequadas para sua implantacdo, tampouco da formacao e
discussao de seus pressupostos com profissionais responsaveis pela sua exe-
cucdo: os professores. Classes com 45 alunos, professores tendo até 10 turmas
diferentes, a quase impossibilidade de reunir os professores das mesmas tur-
mas, por terem jornadas diferentes e trabalharem em mais de uma escola,
sao condicoes dificultadoras de maior éxito na implantacao de uma politica
de ciclos. Mas, mais do que isso, a propria cultura escolar e a escassa discus-
sao dessa politica podem indicar alta rejeicao por parte do corpo docente em
relacdo a proposta que possui pressupostos tdo defensdveis (FUSARI et al., 2001).
O que poderia tornar a escola cada vez mais democrdtica foi, muitas vezes, in-
terpretado — com alguma razdo — como a perda do instrumento que conferia
poder ao professor.

Em que pesem as criticas a organizacao e conducao dos sistemas de
ensino publico, ndo se pode perder de vista o necessdrio compromisso que
deve ter o professor de uma escola ptiblica, por mais duras e dificeis que sejam
suas condicoes de trabalho. As acdes, posturas e o discurso de que se valem



as escolas e os professores possuem um carater educativo ou “deseducativo”,
mesmo que ocorram fora do espaco da sala de aula. O que se pode esperar,
tendo em vista a formacao do futuro cidadao, de uma escola rigorosa quanto
ao hordrio de entrada dos alunos e que faca vistas grossas a falta de pontuali-
dade dos professores? Ou da adoc¢ao de dois pesos e duas medidas nas regras
de convivéncia para alunos e professores?

A execucao do projeto pedagégico de uma escola publica depen-
de fundamentalmente do compromisso de seu corpo docente, sem o qual
malogrard qualquer tentativa de alcancar um parametro de qualidade acei-
tdvel em uma sociedade que se quer democrdtica. A simples garantia de
condicoes fisicas, condicoes de trabalho, enfim, de tudo o que poderiamos
desejar como infraestrutura ideal de uma escola, de nada adiantard se o
grupo de professores nao estiver suficientemente esclarecido acerca de o
que significa uma escola publica e da responsabilidade que esses devem as-
sumir, para que ela cumpra bem seu papel. Tal responsabilidade ndo deve
recair apenas em cada docente individualmente, mas, também, na equipe
de professores, por meio de uma prdtica de trabalho coletivo consequente.
A execucao de um projeto pedagdgico s6 sera possivel pelo trabalho coletivo
dos professores, conforme um minimo de objetivos comuns que a escola
possui inerentemente. Sem o trabalho, a reflexdo, discussdo e consequente
tomada de decisao de forma coletiva, ndo hd possibilidade de um projeto
pedagdgico escolar.

Um professor, de forma isolada, pode levar a cabo um projeto in-
dividual, porém nao contard com a ajuda, incentivo e mesmo a critica
imprescindivel de quem quer que seja, a ndo ser de si préprio. De qualquer
forma, a caminhada solitdria de um professor dentro de uma escola nao
parece estar de acordo com o espaco publico no qual esse se insere, pois, isola-
damente, podem se realizar muitas praticas que fujam dos fins pretendidos.

Embora observemos por parte de muitas Secretarias de Educacdo po-
liticas que ainda cultivam vicios de uma concepcao centralizada de gestao,
como baixar medidas educacionais a revelia de seus executores, de outra parte
reconhecemos que hd professores que nao correspondem ao que se esperaria
deles nessas condicoes. Nao se trata de culpar uma classe de trabalhadores
que tantas dificuldades enfrenta na profissao, mas de identificar possiveis
causas de determinadas prdticas altamente questiondveis. A falta de formacao
docente adequada no que diz respeito aos fins ptublicos da educacao®, atrelada
a uma cultura escolar, fortemente arraigada e, por forca de inércia, contrdria
a mudangas, pode contribuir para esse estado de coisas.

Quanto mais dificeis ou reduzidas forem as condicoes de trabalho em
uma unidade escolar, mais dificil serd melhorar a sua qualidade. Tais condi-
coes se referem, antes de tudo, a necessdria autonomia das unidades escolares
para a execucdo de um projeto préprio, com base em alguns elementos que
se mostraram imprescindiveis, como: poder de escolha do corpo docente pela
instituicdo escolar; garantia de um minimo de horas de trabalho coletivo e
com ampla possibilidade de escolha de formas especificas de organizacao
pedagdgica interna.

8

Sobre esse ponto vale
registrar os esforcos da
Catedra Universidade

de S&o0 Paulo/Unesco

de Educacéo para a

Paz, Direitos Humanos,
Democracia e Tolerancia, no
que diz respeito a formacéo
de professores: “parece-
nos gue um programa de
formacao de professores
vinculado aos ideais da
cidadania e dos direitos
humanos deve ressaltar ndo
so a pertinéncia da presenca
tematica desses direitos nas
escolas, da reflexdo sobre os
problemas neles envolvidos,
como, também, refletir sobre
possiveis praticas educativas
e politicas publicas de
educacao capazes de
promover tais valores

n&o em suas formulacdes
genéricas e abstratas, mas
COMO COMPromissos que

se concretizam em nossas
acdes educacionais. Nesse
sentido, os ideais e valores
dos direitos humanos, da
democracia e da cidadania
podem e devem ser

vistos ndo s6 como temas
geradores de aulas, como
ideais a serem transmitidos
as novas geracoes, mas
como eixos norteadores de
nossas praticas educativas,
como principios inspiradores
n&o so dos nossos discursos,
mas de nossas agdes
educativas” (CARVALHO,
1998a, p. 37).
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A prética escolar, contudo, como um indicador da qualidade de um
projeto educacional, ndo pode perder de vista os valores que devem norted-la,
pois de nada servirdo condicoes ideais de trabalho se as agoes sdo cegas ou
balizadas em pressupostos pouco claros ou discutiveis. Se a escola tem como
responsabilidade e dever moral, aparentemente consensuais, a formacao do
cidaddo, é sua tarefa refletir acerca de como deve ser feita essa formacao. O
éxito de um projeto norteado por esse fim nao se alcanca com a simples in-
tencao de realizd-lo.

O projeto pedagdgico deve ser fruto do esforco coletivo do corpo do-
cente e da equipe de coordenacao, servindo a um ensino que vise a formacao
para a cidadania, ndo de forma retérica apenas, mas baseado em prdticas con-
cretas pelas quais tais valores possam ser presenciados e aprendidos. Prdticas
que vém a compreender o sentido mesmo da expressao escola publica.
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OUTROS TEMAS

ROUSSEAU
PRECEPTOR:
ORIENTACOES
PEDAGOGICAS
PARA A INSTRUCAO
DE CRIANCAS
VERDADEIRAS

CARLOTA BOTO

RESUMO

Este trabalho tem por objetivo interpretar o tema da educagdo em alguns escritos
de Rousseau. A luz da bibliografia sobre o tema, a andlise centra-se no modo pelo
qual Rousseau compreende a educacdo especialmente no Projeto para a educacao
do Senhor de Sainte-Marie, escrito no inicio dos anos 40 do século XVIII, a
propdsito do oficio de preceptor desempenhado pelo fildsofo em 1740. Nesse sentido,
compreende-se que, no referido escrito, Rousseau estabelece comentdrios e apreciagoes
criticas acerca das prdticas de ensino vigentes, fazendo recomendagoes e tracando
sugestoes pedagogicas para a educacdo das criancas. Tratava-se, no caso, de uma
prdtica de ensino doméstico. Procurou-se confrontar essa perspectiva com as propostas
expostas por Rousseau relativamente ao ensino ptiblico. Para tanto, interpretaram-
se preliminarmente os aspectos educacionais contidos no verbete que, em 1755,
Rousseau escreve para a Enciclopédia francesa sob o titulo Economia (moral
e politica). Buscou-se também identificar o tema da educacdo em Consideracoes
sobre o governo da Polonia, texto escrito em 1771.
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ROUSSEAU
PRECEPTOR:
PEDAGOGIC
RECOMMENDATIONS
-OR REAL
CHILDREN

CARLOTA BOTO

ABSTRACT

This paper is aimed at construing the subject of education in some writings by
Rousseau. Pursuant to the bibliography about the theme, this analysis focuses on
how Rousseau understands education, mainly in Projet pour 1’éducation de
M. de Sainte-Marie, written early in the 40’s of century XVIII, on account of the
preceptor occupation held by the philosopher in 1740. Accordingly, one may construe
that, in such writing, Rousseau establishes comments and critical considerations
about the teaching practices then in force, imparting recommendations and drawing
pedagogical suggestions for children education. In that case, it would be about a home
teaching. In this paper, we have tried to compare such perspective with the proposals
posed by Rousseau, with regard to public education. To such effects, we have tried to
construe the educational respects contained in the entry that Rousseau wrote in 1755
to the French Encyclopedie under the headline Economy (moral and political).
Furthermore, we have tried to identify the education theme in Considérations sur

le gouvernement de Pologne et sur sa reformation projetée, written in 1771.
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STE TRABALHO TEM por objetivo interpretar o tema da educacao em alguns es-
critos de Rousseau. A luz da bibliografia sobre o tema, a andlise centra-se nas
manifestacoes do autor a propdsito de temas pedagdgicos, especialmente
das questoes relativas ao ensino. O foco da andlise por este texto empreendi-
da serd situado na leitura do Projeto para a educacdo do Senhor de Sainte-Marie,
escrito no inicio dos anos 40 do século XVIII a propésito do oficio de pre-
ceptor desempenhado pelo fil6sofo em 1740 (ROUSSEAU, 2004a). Nesse sentido,
compreende-se que, no referido escrito, Rousseau estabelece comentdrios e
apreciacoes criticas acerca das praticas de ensino vigentes, dando recomen-
dacoes e tracando sugestoes pedagogicas alternativas para a educacao das
criancas. Tratava-se, no caso, de uma pratica de ensino doméstico. Procurou-
-se, além disso, confrontar tal perspectiva com as propostas expostas por
Rousseau relativamente ao que poderiamos caracterizar como educacao
publica (FRANCISCO, 2008; 1999). Para tanto, procurou-se interpretar os aspec-
tos educacionais contidos no verbete que, em 1755, Rousseau escreve para
a Enciclopédia francesa (ROUSSEAU, 2006) sob o titulo Economia (moral e politica).
Buscou-se também identificar o tema da educacdo nas Consideracoes sobre o
governo da Polonia (ROUSSEAU, 2003), texto escrito em 1771.

ALGUNS ASPECTOS DE HISTORIA PESSOAL,
POLITICA E INTELECTUAL
De acordo com a cronologia estabelecida por Michel Launay (1966, p. 5), com

base nos comentdrios biogrdficos do fil6sofo, Rousseau nasceu em 1712 e



tinha poucos dias quando sua mae morreu. Durante a infancia, por causa
de dificuldades financeiras, teve de se mudar com o pai para um bairro
mais pobre. Seu pai se casaria em segundas nupcias em 1726 (PISSARRA,
2005, p. 17). A partir dali, ele passaria dois anos aos cuidados de um pastor
e depois regressaria a Genebra “como aprendiz de um advogado e de um
gravador” (DARNTON, 2005, p. 127).

Passou por dificuldades na juventude: “como criado numa casa no-
bre, teve a medida da distancia entre os extremos de refinamento e vileza”
(DARNTON, 2005, p. 128). Faltava ao Rousseau daquela época o savoir vivre que a
futura pertenca a refinada sociedade francesa iria exigir dele. Em 1729, ele
se tornaria protegido e amante da sra. de Warens, passando entao a conviver
no ambiente dos saloes literdrios e no ambiente cultural da alta sociedade
(PISSARRA, 2005). No inicio dos anos de 1930, d4 aulas de mtisica (LAUNAY, 1966,
p.6). Rejeita o “bom gosto, a polidez, a urbanidade e os beaux-esprits” (DARNTON,
2005, p. 133). Mesmo assim, em 1740, Rousseau trabalhou como preceptor de
dois meninos aristocratas, filhos do sr. Mably. Como observa Launay (1966,
p. 6), a partir de 1748, Rousseau estreita lacos de convivio com os enciclope-
distas e escreve artigos sobre musica para a Enciclopédia.

Em tempos de Ilustracdo, Rousseau, na contramao, culpard as cién-
cias e as artes como instancias corrompidas de uma sociedade corruptora.
Ele ganha o prémio da Academia de Dijon em 1750 com seu Discurso sobre
as ciéncias e as artes (ROUSSEAU, 1983a). Em 1755, publicard simultaneamente o
artigo Economia (moral e politica), na Enciclopédia (ROUSSEAU, 2006) - “onde preco-
niza a educacao publica sob as regras prescritas pelo governo” (LAUNAY, 1966,
p.7) — e seu famoso Discurso sobre a origem e fundamentos da desigualdade entre
os homens (ROUSSEAU, 1983). Em 1758, Rousseau enfrenta nova polémica ao re-
digir a Carta a D’Alembert sobre os espetdculos (ROUSSEAU, 1971), na qual criticava
a defesa feita por D’Alembert para que se criasse um teatro na cidade de
Genebra. Rousseau sugere, como alternativa a difusdo de espetdculos tea-
trais, o valor da introducao de festas civicas na cidade (SALINAS FORTES, 1997;
1976). Nessa época, comeca a redigir o Emilio (LAUNAY, 1966, p. 7).

Em 1762, publica simultaneamente o Contrato social e o Emilio
(ROUSSEAU, 1971). Diz Michel Launay que “o Contrato social, impresso na
Holanda, é proibido na Franca. O Emilio, impresso em Paris, é denunciado na
Sorbonne, o Parlamento condena o livro a ser queimado e seu autor a ser pre-
so. Rousseau foge para a Suica” (LAUNAY, 1966, p. 7-8). Em 1764, publica Cartas
escritas da montanha (ROUSSEAU, 1971), que, segundo Launay (1966, p. 8), consti-
tuem uma apologia do Emilio e do Contrato social. Nessa época, Voltaire — em
brochura anénima - denuncia o fato de Rousseau haver abandonado os
cinco filhos que tivera com Thérese Levasseur. A partir do final dos anos de
1760, Rousseau julgava ser vitima de um complo, afastando-se de todo seu
circulo social. Entre 1770 e 1771, empenhava-se na redacao de Confissoes
(ROUSSEAU, 1971). Escreve também as Consideracoes sobre o governo da Polonia
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(ROUSSEAU, 2003). Em 1778 conclui a redacao de Os devaneios de um caminhante
solitdrio (ROUSSEAU, 1971), sua derradeira obra.

EDUCACAO: ENTRE ESTADO DE NATUREZA E
FORMAS DA CIVILIDADE

O estado natural é, em Rousseau, um artefato do discurso politico — que
expoe caracteristicas intrinsecas a qualquer criatura humana. Serd, nesse
sentido, um “ponto de referéncia necessdrio a explicacdo dos comporta-
mentos complexos que caracterizam os demais aspectos da existéncia do
homem” (MACHADO, 1968, p. 100) —, um postulado de método. Ndo se trata de
um ponto fixo e estdtico, mas de uma dindmica em constante mudanca.
As etapas dessa progressao conjectural atuam como movimentos tex-
tuais em que Rousseau enuncia alguns dos elementos intrinsecos a condicao
humana, mas perdidos no percurso civilizador. A natureza, para Rousseau,
adquire, pois, uma dimensdo metodoldgica na construcao do discurso sobre
a razdo e sobre a moral (VALDEMARIN, 2000).

Maria das Gracas de Souza (2006, p. 2) assinala que “Rousseau con-
cebe a histéria dos homens como uma trajetéria linear, que tem como
ponto de partida a rusticidade e a simplicidade e como ponto de chega-
da o estado de civilizacao”. Teria ocorrido, portanto, antes um declinio
do que um progresso. A educacdo das criancas, por sua vez, reproduziria,
em escala individual, essa trajetdria de desnaturacao. Para Rousseau, seria
fundamental encontrar uma alternativa para que o ser humano pudesse
Se reencontrar com sua suposta natureza.

O ambiente que circunscrevia os tedricos enciclopedistas era, nao
apenas embebido pela admiracdo diante dos progressos da razdo, mas era
também entusiasta das conquistas das luzes de uma cultura letrada em

franca expansdo. Acerca do tema, Patrizia Piozzi enfatiza que:

Embora o niumero de leitores constituisse ainda uma parcela bas-
tante reduzida da populacdo, o crescimento das cidades, com seus
“saldes de leitura”, bibliotecas e livrarias, o barateamento dos livros
gracas a renovacao das técnicas de producéo, o proliferar de expe-
riéncias de instrucdo popular promovidas por entidades filantro-
picas e religiosas e o incremento de politicas publicas no campo
da educacdo expandiam o mercado editorial, fazendo da escrita
ndo apenas uma tribuna independente do poder e, por isso, mais
efetiva e livre na critica aos seus desmandos, mas, também, um
meio de divulgar e incrementar os conhecimentos adquiridos pelo

progresso das ciéncias e das artes. (2007, p. 2)



Gilda Naécia Maciel de Barros observa que, “para a sociedade le-
gitima, Rousseau prescreve a educacdo publica e a transforma em uma
paideia de deveres” (2000, p. 11). Essa dimensao publica de seu pensamento
sobre educacao - como jd indicou Maria das Gracas de Souza (2001; 2006)
- vem assinalada no verbete Economia (moral e politica), bem como em Consi-
deracoes sobre o governo da Polonia.

Souza evidenciou que o discurso de Rousseau se apropria de ex-
pressoes e significados derivados da medicina. Nesse sentido, o fil6sofo
considera prudente - antes de pensar na implementacao de qualquer po-
litica publica em educacdo - que se investigue sobre o cardter do povo,
sobre a extensao do territério, sobre a ocasiao oportuna para estabelecer
diferentes tomadas de decisdao. Compreender esse momento apropriado de
qualquer mudanca institucional requererd considerar:

..a extensdo do territdrio e o tamanho da populacdo, os costu-
mes diversos, os climas, o gozo da abundancia e da paz, pois o
momento é o instante em que o corpo se mostra menos capaz
de resisténcia, mais fragil, e, portanto, mais facil de ser destruido.

(SOUZA, 2006, p. 4)

O verbete Economia (moral e politica) da Enciclopédia é importante
na organizacao do sistema de pensamento de Rousseau. Nesse texto sao
abordados o governo doméstico e o governo civil, suas similaridades e dis-
tincoes. Apresenta a ideia de lei como razdo publica inscrita na légica do
corpo politico, em que “o poder soberano representa a cabeca, as leis e os
costumes sdao o cérebro, principio dos nervos e sede do entendimento, da
vontade e dos sentidos, dos quais os juizes e magistrados sao os érgaos”
(ROUSSEAU, 2006, p. 87). Haveria uma interacao organica no ambiente das
cidades; com lugar privilegiado para a economia, que, “cumprindo as fun-
coes do coracao, faz com que distribua alimento e vida por todo o corpo;
os cidadaos sdo o corpo e os membros que fazem a mdquina mover-se,
viver e trabalhar” (p. 87). Nessa direcdo, o corpo politico é considerado um
ser moral e, nessa condicao, “possui uma vontade” (p. 88). A maxima da
legitimidade governamental seria “seguir em tudo a vontade geral” (p. 91).
O legislador conforma-se as leis da vontade geral, e a economia politica
corresponde a administracao conforme tais leis (p. 94). As vontades parti-
culares devem convergir para a vontade geral; e a virtude é fruto dessa
adequacao do particular ao coletivo. Note-se que o ano de publicacao do
Contrato social, no qual se consagra a ideia de vontade geral, é 1762.

Para o Rousseau de 1755, no verbete Economia (moral e politica), “nao

basta dizer aos cidadaos: sejam bons; é preciso ensind-los a sé-lo” (p. 99).
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Dever-se-ia, para tanto, incutir o amor pela pdtria; até porque “a pdtria
nao pode subsistir sem liberdade, nem a liberdade sem a virtude, nem
a virtude sem os cidadaos” (p. 104). O lugar primordial da educacao seria
este: “formar cidadaos nao é tarefa de um dia, e, para ter homens, é preci-
so instruir as criancas” (p. 104). No verbete da grande Enciclopédia francesa,
Rousseau assinalava o papel civico e civilizador da educacdo publica. As
criancas, “bem cedo” (p. 105), precisariam considerar a individualidade em
interacao com o “corpo do Estado, e perceber, por assim dizer, a propria
existéncia apenas como uma parte daquele, este grande todo, a se sentir
membros da pdtria, a amad-la” (p. 105). Da mesma forma que existiria uma
legislacdao para os adultos, era importante a existéncia de um cédigo de
leis para a infancia, especialmente para ensind-la “a obedecer aos outros”
(p- 105). De todo modo, o substrato pedagdégico do texto Economia (moral e

politica) serd a defesa da educacao publica:

A educacdo publica, fundada em regras prescritas pelo governo e
pelos magistrados estabelecidos pelo soberano é, pois, uma das
maximas fundamentais do governo popular ou legitimo. Se as
criancas sdo educadas em comum no seio da igualdade, se sdo im-
buidas das leis do Estado e das maximas da vontade geral, se séo
instruidas a respeita-las acima de todas as coisas, se sdo cercadas
de exemplos e de objetos que sem cessar lhes falam da méae terna
gue as alimenta, do amor que tem por elas, dos bens inestimaveis
gue dela recebem e do retorno que lhe devem, ndo duvidemos
de gue aprenderdo assim a gostar uns dos outros como irmaos,
a nunca querer a Nndo ser o gue a sociedade quer, a substituir o
estéril e o inutil balbuciar dos sofistas por acdes de homens e de
cidadaos e a se tornar um dia os defensores e os pais da patria da

qual foram filhas durante tanto tempo. (ROUSSEAU, 2006, p. 106)

A educacgdo, no Discurso sobre economia politica, é defendida como
dever publico, como “a tarefa mais importante do Estado” (ROUSSEAU, 2006,
p. 106). Também nas Consideracoes sobre o governo da Polonia, Rousseau defen-
de um projeto de educacao coletivista e patridtico que, alguns anos depois,
inspirard os jacobinos da Revolucao Francesa. A educagao nacional serd ali-
cerce de uma existéncia coletiva bem fundada, disciplinada pela letra da
lei. Homens virtuosos sdo frutos da formacao que tiverem na infancia e na

juventude. Gostos e opinioes se formam e se criam pela prdtica da virtude,

..patriotas por inclinacdo, por paixao e por necessidade. Ao abrir
os olhos pela primeira vez a crianca deve ver a patria, e até morrer
nada mais deveria ver. Todo republicano auténtico recebeu com o

leite materno o amor da patria, ou seja, o amor a lei e a liberdade.



Nesse amor se resume toda a sua existéncia; ele nada vé sendo a

patria, vive sé para ela. (ROUSSEAU, 2003, p. 237)

Desde que a crianca adquiriu a habilidade da leitura, “deverd ler
sobre seu pais” (ROUSSEAU, 2003, p. 237). Aos dez anos jd se familiarizou com
os produtos do pais, aos doze conhece suas “provincias, estradas e cida-
des; aos quinze deve conhecer toda a sua histéria; aos dezesseis, todas as
suas leis” (p. 237). Nesse ritmo, quando chegar aos vinte anos, o sujeito serd
verdadeiramente um polonés: “que nao haja em toda a Poldnia um sé
acontecimento importante ou uma pessoa famosa que ndo esteja registra-
do no seu coracdo e na sua memoria, e sobre o qual ndo possa improvisar
uma descricao” (ROUSSEAU, 2003, p. 237).

No tocante aos professores que trabalhariam nessa educacdo na-
cional, eles ndao deveriam ser estrangeiros nem padres. Precisavam ser,
portanto, poloneses — preferencialmente casados — “e distinguidos pelo ca-
rdter moral, a probidade, o bom senso e as suas realizacdes” (ROUSSEAU, 2003,
p. 238). A experiéncia no magistério, depois de decorrido um tempo na pro-
fissdo, os habilitaria para “ocupacoes menos trabalhosas e mais brilhantes”
(p. 238). Rousseau deixava claro que ndo aprovaria “transformar o ensino em
uma profissdo. Nenhum homem publico polonés deveria ter qualquer situa-
¢ao permanente além da de cidadao” (p. 238). Esse era um dos principios da
organizacao do Estado. A formacao recebida também deveria aproximar as

pessoas; subtraindo ao maximo as diferencas de nascimento:

N&o me agradam essas distincdes entre colégios e academias, que
fazem com que os nobres ricos e 0s nobres sem recursos sejam
educados de forma diferente e separadamente. Como pela consti-
tuicdo do Estado eles s&o iguais, devem ser educados em conjunto
e do mesmo modo, e, se ndo € possivel instituir um sistema de
educacédo publica inteiramente gratuito, quando menos ela deve
ter um preco tal que os pobres possam pagar. Portanto, nao seria
possivel criar em cada colégio um certo numero de vagas intei-
ramente gratuitas, custeadas pelo Estado, sob a forma de bolsas,

como sdo chamadas na Franca? (ROUSSEAU, 2003, p. 238)

Aqueles que usufruissem de bolsas de estudos seriam nomeados
“filhos do Estado, e distinguidos por algum sinal honroso, tendo direito a
prioridade sobre os outros jovens da mesma idade, sem excecdo dos filhos
dos grandes senhores” (ROUSSEAU, 2003, p. 238-239).

Rousseau sugere também que os colégios criassem gindsios esporti-
vos para todos os alunos fazerem exercicios fisicos, ndo apenas para formar
jovens sadios, mas porque compreende que exercicios fisicos possuem
valor moral. Diz que “a boa educacdo deve ser negativa: se impedirmos
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o nascimento dos vicios, teremos feito bastante em favor da virtude”
(p- 239). Em tal direcdo, indica o autor a organizacao de jogos coletivos e
publicos — todas as criancas participando deles. Tais jogos promoveriam
uma sauddvel concorréncia e emulacao. Com eles, a meninice se ocupa-
rd, adquirindo fisico robusto e 4gil. Mas, sobretudo, os jogos cumprem
o objetivo de habituar as criancas “desde cedo as regras, a fraternidade,
a competicao, a viverem expostas aos seus concidadaos e a almejarem a
aprovacao publica” (p. 239). Prémios e recompensas também serao conferi-
dos publicamente, “mediante aclamacao, de acordo com o julgamento dos
espectadores” (p.239). O projeto de Rousseau contempla, ainda, um Colégio
de Magistrados responsdvel pela administracao do sistema educacional:
nomeando, transferindo e exonerando diretores e mestres. Concebe o sis-
tema de ensino assim organizado como exemplo auténtico de educacao
virtuosa, oferecendo a nacdo o que poderia ser compreendido como um
“segundo nascimento” (p. 241). Este seria impulsionado, diz o autor, pelo
“vigor espiritual” e pelo “zelo patriético” (p. 240). Uma nova era, fundada
pela educacao e pela economia politica, regeneraria o passado e recons-
truiria os rumos da Polonia.

Os trabalhos de Rousseau acerca da educacao do Estado precisam
ser compreendidos a luz da polissemia que caracteriza o pensamento do
filésofo (ROMANO, 2005). Como sublinha Roberto Romano (2005, p. 22), “as re-
presentacoes intelectuais do século XVIII, incluindo as de Rousseau, as de
Diderot e mesmo as de um aristocrata como Voltaire, insistiam na virtude
cidada como base do governo nao tiranico”.

Economia politica e Consideragoes sobre o governo da Polonia e a sua
projetada reforma (1772) consistiam explicitamente projetos concretos de
educacdo publica, com a baliza simbélica do Estado-Nacdo como artifice e
diretor desse mesmo ensino. Consideracoes sobre o governo da Polonia defende
uma escolarizacao voltada para ancorar a existéncia nacional mediante
ritos e saberes programadticos dirigidos a formacdo de uma coletividade
disciplinada e virtuosa.

O discurso sobre Economia politica toma por pilar norteador a
tentativa de concepcdo de um modelo de administracio do bem pu-
blico que possa ser qualificada como pertinente a acepcao de vontade
geral. Para tanto, a pedagogia tem lugar privilegiado. Trata-se de es-
truturar o papel social civico e civilizador da educacao do Estado. Serd
preciso, por meio da escolarizacdo, formar a individualidade das pes-
soas em incessante interacao com a coletividade. S6 assim a educacao
nacional contribuird para a existéncia coletiva. E o que defende o texto
de Rousseau: a virtude da cidadania serd requisito para gerar e conferir
solidez a democracias.

Em outro registro, o Projeto para a educagdo do Senhor de Sainte-Marie,
cuja primeira redacao teria ocorrido ainda no inicio dos anos de 1740, re-



trata alguns aspectos do pensamento pedagdgico daquele jovem Rousseau
quanto a questoes de método e de técnicas a serem adotadas para o ensi-
no de criancas. Todos esses textos parecem bastante ilustrativos inclusive
para que possamos melhor compreender algumas facetas do Emilio - maior
obra rousseauniana no cendrio da Pedagogia. O Rousseau da educacao pu-
blica é, contudo, muito diferente, e também posterior em relacdo aquele
que dissertou sobre a propria preceptoria que um dia exerceu. O Rousseau
estudioso da infincia comecou ali, no projeto de ensino que tracara, na

condicdo de preceptor de duas criangas francesas.

A PRECEPTORIA DE ROUSSEAU

O Projeto para a educagdo do Senhor de Sainte-Marie reporta-se a uma tarefa
que o jovem Jean-Jacques Rousseau desempenhou em Lyon como pre-
ceptor dos filhos de Jean Bonnot de Mably, um aristocrata francés. As
criancas — Francois e Jean - teriam, a época, respectivamente 5 e 4 anos.
A partir dessa pratica, Rousseau escreve duas versoes de um mesmo tra-
balho (NACARATO, 2004, p. 15). O referido texto — cuja primeira publicacdo
ocorreu, em Paris, apenas no inicio dos anos 80 do século XVIII - é cons-
truido como meditacdo a propésito do oficio de preceptor por ele vivido
em 1740. A ideia do trabalho era, em principio, desenvolver um plano
para a educacao daquelas duas criancas de estirpe aristocrdtica pela
exposicdo de projeto pretensamente inovador em relacdo a prdticas de
ensino vigentes a época.

Esse texto ndo teve a mesma repercussdo do Emilio. Se, neste,
Rousseau inventa uma crianca, arquitetada com o proposito de relatar a
desenvolucao do ser infantil, no Projeto para a educacdo do Senhor de Sainte-
-Marie, o autor abarca uma situacdo real e propugna mais diretamente
um modelo pedagégico direcionado para criancas realmente existentes.
O texto foi precedido por uma versao preliminar, traduzida por Priscila
Nacarato como Dissertacdo apresentada ao sr. de Mably sobre a educagdo do sr.
seu filho' (ROUSSEAU, 2004a, p. 18). O autor, nessa primeira versao, escrita em
1740 e publicada somente em 1884, acentuara varios aspectos e observacoes
pedagodgicas que, na versao posterior, foram eliminados do texto. A segunda
redacao - ja sob o titulo Projeto para a educagdo do Senhor de Sainte-Marie — foi
publicada em 1782, embora tenha sido encaminhada aos pais das crian-
cas em 1743. Como sublinha Nacarato (2004, p. 15), essa segunda dissertacao
“apresenta redacdo mais curta, porém mais elaborada”.

Havia, na primeira dissertacao, maior énfase em comentdrios criti-
cos acerca de rotinas pedagogicas usualmente perpetradas pelos colégios,
especificamente traducoes, versoes e amplificacoes de textos latinos, bem
como praticas do ensino do catecismo, tao usuais a época. Ao se dirigir ao

pai das criancas, Rousseau (2004a, p. 21) imediatamente evoca “os direitos

1

No original, o texto intitula-
se Mémoire présenté a M.
de Mably sur I'éducation de
M. son fils (ROUSSEAU, 1971,
p. 20)
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que o senhor deve conceder-me sobre o sr. seu filho” . Entre pai e pre-
ceptor firma-se um contrato, o qual Rousseau destaca (FRANCISCO, 1999). Na
condicao de preceptor, o filésofo sublinha, para o pai das criancas, que o
contrato, estabelecido por ambas as partes, supord delegacao dos critérios
sobre a educacao das criancas: o pai transferindo poder para o tutor dos
meninos. Mais do que isso, enfatiza a necessidade de haver concessao de
direitos do pai para o preceptor. Isso, diz Rousseau (2004a, p. 21-22), “me tor-
na depositdrio de sua autoridade sobre ele, e o senhor me concede sem
reserva o direito de obrigd-lo a cumprir seu dever, ordenando-lhe que me
obedeca como ao senhor mesmo”.

A finalidade do pacto era a de educar; e, no limite, educar seria
“formar o Coracao, o Juizo e o Espirito, e isso na ordem em que eu os cito”
(ROUSSEAU, 2004a, p. 22). A prioridade moral era aqui declarada.

Ao manifestar — na carta dirigida ao pai das criancas — suas intencoes
relativamente a formacao dos dois meninos, Rousseau destaca a necessidade
de o preceptor obter, para a formacdo almejada, ascendéncia sobre os espi-
ritos, de modo a controlar excentricidades e lamentacoes tipicas da idade.
Assinala que ndo pretende obter sua autoridade a partir de “pancadas” - mé-
todo que dizia abominar, até porque o efeito da pancada cessa tdo depressa
quanto a dor que ela provocou. Rousseau defende “um desprezo acentuado”
(2004a, p. 20), porque este, sim, permaneceria por mais tempo.

Haveria correlacao entre amor e temor: “um mestre deve ser te-
mido; para isso, é necessdrio que o aluno esteja bem convencido de que
ele estd no direito de puni-lo. Mas ele deve, sobretudo, ser estimado”
(ROUSSEAU, 2004a, p. 20). Salienta a fertilidade desse equilibrio entre amor e
temor na relacao mestre-discipulo. H4 também severa recriminacao aos

padroes de instrucao impostos pelos colégios da época:

..0 quanto me parece insensata e ridicula a maneira pela qual as
pessoas se arranjam para ensinar as criancas. Fazem-nas perder
trés ou quatro anos a compor terriveis versdes, quando estdo bem
certos de gue elas ndo encontrardo, duas vezes na vida, a oportu-
nidade de escrever em Latim. Ensinam-lhes, em seguida, a fazer
amplificacdes, isto €, apds Ihe darem um pensamento de um autor,
mandam estraga-lo, alongando-o com o maior nimero de pala-
vras inuteis que possam achar. Exercitam-nas muito sobre a histo-
ria grega e romana e deixam-nas na mais crassa ignorancia sobre
a historia de seu pais, ensinam a elas o pior Francés, contanto que

falem bem o latim. (ROUSSEAU, 2004a, p. 24)

Da agenda da educacao proposta ao pai das criancas nao constarao

preceitos moralizadores. Esses sdao tidos por ineficazes, dridos e estéreis.



Nao é por meio de aprendizado de preceitos morais que se formard a ver-
dadeira moralidade. A crianga aprendera os valores e os modos de conduta
adequados mediante sua interacao com pessoas que ajam de acordo com
as normas da moralidade. Nao se trata, portanto, de cansar a memoria,
mas de contar “algumas histérias escolhidas com discernimento, fibulas
das quais se tirard a moral para treind-lo em encontra-la por si mesmo”
(ROUSSEAU, 2004a, p. 25). A relacdo entre discipulo e mestre envolve algo para
além do mero acimulo de informacoes. Trata-se, acima de tudo, de uma
formacao de almas, o que requer construcao da moralidade. Tal constru-
¢do, no entanto, ndo se dard por aprendizado de regras, de deveres e de
leis, mas serd engendrada por meio de “temas que sdao antes assuntos para
conversas e passeios do que para estudos organizados” (p. 25).

Ja nesse texto de juventude, Rousseau inova, antes de tudo, por
manifestar seu repudio pelos parametros vigentes no modelo do ensino
dos colégios. Especialmente os internatos jesuiticos desconsideravam as
necessidades emocionais de seus alunos, bem como seus interesses, tor-
nando o ensino uma acao abstraida da realidade e, pela mesma razao,
distante do ato de aprender (SNYDERS, 1965). Muitos dos preceitos a propdsito
do que posteriormente caracterizard como educacao natural, bem como a
veemente critica ao formalismo e ao abstracionismo da educacao da épo-
ca, sdo tonicas da critica aqui empreendida:

Falam-lhe de um Deus em trés pessoas, das quais nenhuma ¢é a
outra e cada uma &, entretanto, o mesmo Deus [...]; todos os as-
suntos sobre os quais a melhor cabeca nado tem forca suficiente
para conceber coisa alguma; numa palavra, no mesmo tempo em
que comecam a cultivar sua raz&o, obrigam-nas a fazer, a todo o
momento, excecdes das mais estranhas contra suas no¢cdes mais
evidentes e, por cumulo, sobrecarregam-nas com uma multiddo de
preceitos aridos e estéreis, concebidos em termos cuja construcdo
mesma Ndo estd ao seu alcance; em compensacado, ndo lhes dizem
nada, nem dos principios do Cristianismo, nem dos fundamentos
da moral, deixam-nas na mais crassa ignorancia sobre os deveres
gerais da humanidade e creem operar maravilhas, acostumando-
-as a considerar, como monges imbecis, a vontade de seus mestres

como a Unica regra geral de virtude. (ROUSSEAU, 2004a, p. 24)

Para Rousseau, como para o conjunto do Iluminismo francés,
os dogmas religiosos sao tidos como fontes de erro e de obscurantismo.
Do mesmo modo, a moralidade era reduzida a um conjunto de precei-
tos ineficazes, que apenas cansariam a memoria. Rousseau opunha-se,

ainda, ao modo afetado de mestres pedantes, cuja principal ocupacao
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parecia ser a de intimidar seus alunos, mostrando a eles um semblante
zangado e austero como se isso lhe assegurasse “a reputacao de ho-
mem correto e laborioso” (ROUSSEAU, 2004a, p. 26). Muito antes de compor
Emilio, Rousseau jd comentava que, embora zelasse por ser escrupuloso
no cumprimento de seu trabalho, optaria sempre pelo caminho que
“exigir o menor esforco e dissabor aos alunos” (p. 26). Sendo assim, era
necessdrio, acreditava o autor, contrapor-se a todos os modelos de ensi-
no vigentes a época.

De todo modo, Rousseau ressalva que, em algumas circunstancias,
a severidade serd necessdria, “nos casos em que os costumes estdo sendo
atacados e quando se trata de corrigir maus habitos” (2004a, p. 26). Dos maus
procedimentos educativos da época decorrem maus hdbitos: “dai o desprezo
pelos inferiores, a desobediéncia aos superiores e a impolidez para com os
iguais: quando nos cremos perfeitos, em que erros nao caimos?” (p. 26).

Preceptor, Rousseau (2004a, p. 27) postula que “a retidao do coracao,
quando solidificada pelo raciocinio, é fonte da exatidao do Espirito”. Um
homem de bem é aquele que ndo se entregard ao prazer imediato. E aquele
que pondera, que mede consequéncias, que avalia resultados, que tem,
portanto, discernimento. O primado da ética sobre o acimulo do conheci-
mento erudito parece inequivoco. Trata-se de formar o coracao; e isso nao
significa compor uma forma exterior polida. Para ser bom professor, sera
imprescindivel o bom senso, o qual “depende ainda mais dos sentimentos
do coracao do que das Luzes do espirito” (p. 27). Serd fundamental, sobretu-
do, agir com o zelo de um “homem de bem” e, como educador, manifestar,
a um s6 tempo, “bom senso e bom gosto”:

Um homem sem espirito e sem sentimento que, saido da poeira de
um colégio, se encontra, de repente, transplantado para o mundo
mais polido, ndo estd apto nem a sentir-lhe os encantos nem a ins-
pirar o gosto por esse mundo a um aluno. Um outro homem altivo
e rispido que, imaginando-se estar acima de tudo, julgaria rebai-
xar-se, tomando parte em conversas comuns, conseguiria ainda
menos. Para bem julgar a maneira do mundo e a vida humana, para
desenvolver as suas causas, e para nelas conduzir um jovem, com
sucesso, Ndo creio, entretanto, que seja necessario ter um talento
extremamente sutil; pensar certo, ter bom senso e um pouco de
gosto, ndo ser singular nem pela tolice, nem pela fatuidade, sé com
isso um mestre zeloso deve conseguir formar um menino e fazer
dele um cavalheiro polido e um homem de bem, o que constitui o

duplo objetivo da educacdo. (ROUSSEAU, 2004a, p. 38-39)

A felicidade seria o resultado dessa boa educacao; até porque have-

ria, diz Rousseau, duas formas de se chegar a ser feliz: “uma satisfazendo



as paixoes e a outra moderando-as” (2004a, p. 29). Sao caminhos opostos que
nos conduzem a duas formas de felicidade. O caminho da primeira férmu-
la para ser feliz, a que cede as paixoes, é aparentemente mais ficil, embora
seus efeitos sejam bem menos duradouros. Diz Rousseau que “o gozo imo-
derado do prazer é principio de inquietude para o futuro” (p.29). O segundo
caminho é apresentado como mais valoroso e, sendo assim, adequado aos
objetivos da educacao, por favorecer a “tranquilidade da alma” (p. 29). A
honra e a delicadeza seriam a base do sujeito educado, nao as afeccoes da
alma, rota da intemperanca. Educar, na perspectiva rousseauniana, supoe
ensinar a resistir ao desejo. Longe de ser palco de paixoes, o mundo é apre-
sentado por Rousseau como um “teatro dos pequenos gostos” (p. 32).

Se a educacdo pode ser fonte de felicidade, ela ndo se confundird
com o atendimento dos desejos imediatos do educando. Rousseau reconhe-
ce que se render aos desejos da criancga parece ser a rota mais atraente. No
entanto, diz preferir outro rumo, o da construcao meticulosa de uma ale-
gria duradoura, porém serena, até porque “quanto mais a acao do prazer
é forte, menos duracao tem ela; é um fato incontestdvel; perde-se entao,
com o tempo, o que se ganha com relacdo ao sentimento” (p. 29).

O programa de ensino proposto supunha colocar ordem nos estu-
dos, de modo que as matérias fossem divididas e agrupadas de maneira
coerente (ROUSSEAU, 2004b, p. 63). A estrutura das matérias de estudo deveria
organizar o aprendizado da crianca mediante niveis de dificuldades pro-
porcionais a cada idade, sendo necessdrio exercitar o aluno com maior
énfase em alguns tépicos do que em outros; até para que ele ndo crescesse
acreditando que a vida apresenta os problemas de maneira hierarquica-
mente encadeada, como em uma sequéncia. Porém:

Convém nao lhe apresentar sendo matérias adequadas a sua idade,
e, sobretudo, exercita-lo durante muito tempo, em temas em que
a melhor solucdo se apresenta facilmente, tanto para conduzi-lo
com facilidade e encontra-la como que por si mesmo, quanto para
evitar fazé-lo encarar os assuntos da vida, como uma sucessao
de problemas em que as diversas decisdes parecendo igualmente
provaveis, seria quase indiferente decidir-se antes por uma do que
por outra, o que o levaria a indoléncia no raciocinio e a indiferenca

na conduta. (ROUSSEAU, 2004b, p. 58)

Mediante os conteidos das matérias ministradas, dever-se-d exer-
citar o aluno “na precisdo e na pureza do estilo, na ordem e no método
em seus raciocinios, e a desenvolver um espirito de exatidao que lhe sirva
a discernir o falso ornado, da verdade simples, todas as vezes em que se
apresente ocasiao para isso” (ROUSSEAU, 2004b, p. 64). De maneira prescritiva,
Rousseau indica também o lugar a ser ocupado pelo estudo. Um cdémo-
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do precisard ser reservado para estudar; e serd fundamental “tornar esse
quarto agradavel por aquilo que poderia apresentar-se de mais alegre”
(p- 60). O tempo do estudo requer espaco na vida do aluno. Ou seja: no pe-
riodo reservado para estudar, a crianca nao se deverd ocupar de mais nada.
Toda forma de divertimento é, entdo, suprimida. Isso é fundamental para
assegurar o éxito do aprendizado. O melhor hordrio serd de manha, logo
depois que a crianca acorda. E, se o aluno for refratdrio e nao quiser se
dedicar ao estudo, diz Rousseau, “eu nem daria mostras de estar perceben-
do, e o deixaria s6 e sem divertimento, aborrecendo-se, até que o tédio de
ficar absolutamente sem fazer nada o trouxesse por si mesmo ao que eu
exigia dele” (p. 61). Se tudo isso nao der certo, ai 0 menino ficard de castigo.
Porém, do ponto de vista de Rousseau, um “desprezo acentuado” ou uma
“privacao sensivel” (p. 51) permanecerao por muito mais tempo no espiri-
to da crianca, obtendo melhor resultado do que obteriam as prdticas de
punicoes corporais, a época, costumeiras. O fundamental serd o aluno per-
ceber, no mestre, desaponto diante de sua conduta. O preco de ndo estudar
serd, entao, a frieza e a indiferenca.

Seria importante o pai tomar parte da educacao do filho, nao
diretamente, mas estimulando o aprendizado, informando a crianca “al-
gumas vezes sobre seus progressos, mas somente nos momentos e sobre
as matérias nas quais estiver melhor” (p. 62). O proposito era levar o aluno
a se tornar mais confiante em si; embora ndo orgulhoso. Rousseau obser-
va que o trato com a crianca inteligente requeria maior perspicdcia do
mestre, uma vez que “quanto mais inteligéncia tem uma crianca, mais o
conhecimento de suas proprias superioridades a torna indécil em adquirir
aquelas qualidades que lhe faltam” (p. 57). Isolar a crianca tanto do mimo
quanto das exasperacoes presentes no ambiente familiar consistiria estra-
tégia imprescindivel para bem formad-la.

Como observa Cassirer, Rousseau rejeita a familia como agente
educativo. Falta a dimensdo familiar o savoir-faire do oficio pedagégico,
falta-lhe, sobretudo, moderacao:

Contra tal excesso do poder paterno, Rousseau afirma que ele
contradiz o principio da liberdade enquanto puro principio da ra-
z&0; pois a razao, depois de despertada no homem, néo pode ser
submetida a quaisquer tutelas. Sua maioridade, sua autodetermi-
nacao constituem sua verdadeira esséncia e formam seu direito
fundamental inaliendvel. [...] Pois quanto mais Rousseau glorifica
e venera a familia como forma natural da comunidade humana,
menos vé nela a forma verdadeiramente moral desta comunidade.

(CASSIRER, 1999, p. 94-95)



Para integrar-se a grupos, serd fundamental que o menino esteja
a descoberto, ou seja, sem a dncora de um pai protetor, pronto sempre a
lhe oferecer guarida. Frequentemente, na presenca dos pais ou familiares,
o garoto mostra-se desembaracado, mas, “se é obrigado a se dirigir a outra
pessoa ou a falar com ela, logo fica embaracado, ndao pode andar nem di-
zer uma so6 palavra, ou, entdo, vai ao extremo e solta alguma indiscri¢cao”
(ROUSSEAU, 2004b, p. 59). Embora isso seja caracteristico da idade, “crescemos
e o que convinha ontem ndo convém mais hoje, e ouso dizer que ele nao
aprenderd nunca a se comportar adequadamente enquanto continuar
com esse defeito” (p.59). Para que se possa familiarizar com estranhos, con-
vém que a crianca seja, em alguma medida, afastada dos pais.

E também importante que se destaque no projeto a marca da vo-
cacdo aristocrdtica da familia: efetivamente, o menino, “tendo nascido
timido, tem necessidade de estar frequentemente na companhia de al-
guém para aprender a sentir-se ai a vontade, e conduzir-se com aquela
elegancia e aquela facilidade que caracterizam o homem da sociedade e
o0 homem amavel” (p. 58). Rousseau, nesse seu primeiro plano de educacao,
defende com firmeza o significado dos estudos para a composicao de uma
vida digna e significativa:

Por mais que se fale da desvantagem dos estudos e que se ten-
te aniquilar a sua necessidade, e aumentar seus efeitos maléficos,
sera sempre belo e util saber; e quanto ao pedantismo, ndo € o
estudo mesmo que o da, mas a ma disposicdao da pessoa. Os ver-
dadeiros sabios sdo polidos e sdo modestos, porque o conheci-
mento daquilo que Ihes falta, os impede de se vangloriarem do que
tem, e apenas os peguenos génios e 0s meio-sabios que, julgando
tudo saber, desprezam orgulhosamente aquilo que ndo conhecem.

(2004b, p. 59-60)

CONCLUSAO

No Emilio, Rousseau (1966) — como se sabe — ndo abordou a educacdo de
criancas verdadeiras. A obra reconstituia a hipotética vida de um menino
imagindrio, tracando — a partir de sélida e instigante tese sobre os periodos
e os atributos especificos do desenvolvimento infantil e adolescente - algu-
mas diretrizes gerais que podem ser compreendidas como indicacoes para
o processo pedagdgico. No Emilio de Rousseau, a crianca é retratada como
um tipo-ideal (WEBER, 1979, p. 105), uma categoria operatdria. A narrativa que

relata o Emilio é antes uma busca de compreensao das particularidades que
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tipificam a ideia de infincia do que um conjunto de orientacoes acerca
de procedimentos e métodos de ensino. O Rousseau do Emilio — embora
buscasse retratar a infancia - ndo elabora um roteiro sobre como ensinar
criangas reais.

J& o verbete publicado na Enciclopédia, em 1755, sob o titulo Econo-
mia (moral e politica), bem como as Consideragoes sobre o Governo da Polonia e a
sua Projetada Reforma (1772), consistiam explicitamente em projetos concre-
tos de educacdo publica - a luz do pressuposto Estado-Nacdo, como artifice
e diretor desse mesmo ensino. Por sua vez, o Projeto para a educacdo do Se-
nhor de Sainte-Marie — cuja primeira redacao teria ocorrido ainda no inicio
dos anos de 1740, quando Rousseau desempenhava suas atividades como
preceptor - retrata, em alguma medida, alguns aspectos do pensamento
pedagdgico daquele jovem Rousseau quanto a questoes de método e de
técnicas a serem adotadas para o ensino de criancas. Todos esses textos
parecem bastante ilustrativos inclusive para que possamos melhor com-
preender algumas facetas do Emilio.

O discurso de Economia (moral e politica) e seu modelo de administra-
¢do do bem publico coloca a pedagogia em lugar privilegiado, propondo
que o Estado exerca o papel social civico e civilizador na educacgao. As Con-
sideracoes sobre o governo da Polonia também sao marcadas pela defesa de
uma escolarizacao voltada para ancorar a existéncia nacional mediante
ritos e saberes programadticos dirigidos a formacdo de uma coletividade
disciplinada e virtuosa.

O estado natural é sempre, para Rousseau, referéncia obrigatoéria.
A natureza tem, no pensamento rousseauniano, uma dimensao metodolé-
gica: “o homem da natureza nao desapareceu, ele permanece 14, em cada
crianca” (GROETHUYSEN, 1949, p. 29). Por isso mesmo serd necessdrio observar
e atentar mais e melhor para as criancas, com o propésito de decifrar e
de respeitar a légica interna do desenvolvimento infantil (ROUSSEAU, 1966).
Muito anterior a redacao do Emilio, Projeto para a educacdo do Senhor de Sainte-
-Marie traz pistas sobre a perspectiva rousseauniana acerca da natureza da
crianca - sujeito a ser compreendido.

Tanto Projeto para a educagdo do Senhor de Sainte-Marie quanto Disser-
tacdo apresentada ao sr. de Mably sobre a educacdo do senhor seu filho (qQue, na
verdade, constituem duas versoes de um mesmo trabalho) apontam para o
territério da educacao doméstica e, mais do que isso, para procedimentos
e técnicas do ensino. A preocupacdo diddtica transparece claramente em
ambas as versoes. Primeiramente, Rousseau deixa clara a ambiguidade e
as tensoes da interacdo da familia e do preceptor, sublinhando que a fa-
milia transfere direitos para o preceptor, delegando a este especialmente
a tarefa da instrucdo. Tal transferéncia de direitos é que criard, de alguma
maneira, a legitimacao do discurso pedagogico “falado” pelo educador de
profissdo. De certo modo, institucionaliza-se ali um dominio especifico de



conhecimento: o saber pedagdgico nao terd, nesse sentido, a voz da fami-
lia. Traz a marca de uma dada expertise de oficio.

Arelacdao mestre-discipulo configura-se como um pacto de autorida-
de de um sobre outro, uma vez que mestre e discipulo sao respectivamente
sujeitos desiguais, em posicoes distintas e assimétricas (AQUINO, 1999), pelo
lugar que ocupam diante do conhecimento. Por tal razdo a autoridade
serd firmada como um termo médio na correlacdo entre amor e temor.
Se o mimo ndo é educativo, também nao serd pedagdgico ensinar pelo
medo. Indiretamente, desde entdao, Rousseau — neste ponto, em confluén-
cia com os demais enciclopedistas — expressa discordancia perante modos
de educar de sua época; especialmente aqueles utilizados pelos colégios
jesuiticos, que trabalhavam excessivamente a disciplina e a memorizagao.

Rousseau-preceptor nao é contrdrio a formacao de rotinas e de ha-
bitos de civilidade. Formar a polidez, no entanto, nao serd tarefa precipua
da instrucdo. Parece-lhe mais importante firmar o espirito e cultivar a reti-
dao do cardter. Por isso, a ordem que o filésofo conferird a suas finalidades
pedagdgicas serd a seguinte: desenvolver sucessivamente coracdo, juizo
e espirito (ROUSSEAU, 2004a, p. 22). Caberd, pois, oferecer as criancas meios
de compreenderem os deveres de Humanidade. Justifica-se o uso de algu-
ma severidade, com o fito de correcdao de maus habitos. Isso nado significa,
porém, agir por impetos de célera ou de exasperacoes. Serd necessdria a
construcao progressiva de ambiente que fortaleca, a um sé tempo, a mo-
deracao de paixoes e o cultivo do juizo. S6 assim poderado ser adquiridos
habitos de estudo, disciplina, concentracao, perseveranca, enfim, esforco

intelectual. Pela mesma razao:

..um homem de bem pensa quase sempre acertadamente e,
quando se estd acostumado desde a infancia a nao se aturdir
com a reflexdo e a ndo se entregar ao prazer momentaneo, sendo
apos ter pesado as consequéncias e comparado as vantagens e
os inconvenientes, tem-se praticamente, com um pouco de expe-
riéncia, toda a aquisicdo necessaria para formar o juizo. Parece,
com efeito, que o bom senso depende ainda mais dos sentimen-
tos do coracdo do que das Luzes do espirito, e verifica-se que
0S mMmais sabios e 0s mais esclarecidos ndao sao sempre 0s mMais
comportados e os que melhor de conduzem nos problemas da

vida. (ROUSSEAU, 2004a, p. 27)

A crianca deverd ser, pela tarefa pedagdgica, distanciada de suas
habituais brincadeiras pueris. Quando se ensina, é indispensdvel direcio-
nar o foco para inserir a crianca em outro universo, o do aprendizado, que,
nem por isso, deixard de ser agraddvel e atraente. Trata-se da descoberta
do prazer de aprender. S6 isso poderd criar amor pelo conhecimento. Nas
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palavras de Rousseau, é tarefa do educador inspirar nas criancas o gosto

pelo estudo.

Entao, para afasta-lo insensivelmente de todas as suas brincadei-
ras pueris eu entraria em todos os seus divertimentos, e eu lhe
arranjaria outros mais proprios a agradar-lhe e a excitar sua curio-
sidade. Recortes, um pouco de desenho, a musica, os instrumen-
tos, um prisma, um microscopio, um vidro ardente, um bardmetro
[...], um ima& e mil outras pequenas curiosidades me forneceriam
assuntos continuos para diverti-lo, para instrui-lo, mesmo sem que

ele notasse. (ROUSSEAU, 2004a, p. 42)

O objetivo deste texto foi o de apresentar ao leitor algumas con-
tribuicoes de Rousseau para a pedagogia, para além da leitura do Emilio.
Compreender sua reflexdo sobre ensino publico, bem como os primeiros
escritos sobre o ensino e o aprendizado no ambito da preceptoria, nos
habilita a pensar o territério dos métodos e técnicas didaticas, oferecendo-
-nos alicerce para leitura mais arguta do pensamento pedagégico daquele
século XVIII (SNYDERS, 1965). Tratado de educacdo, o Emilio é, sobretudo, uma
tese sobre a acepcdo de infincia. Mas compreender a crianca-Emilio exige
que enveredemos por uma histéria que é anterior ao menino; mas que foi
também tracada pela escrita de Rousseau. Um pouco dessa historia, foi o

que eu procurei interpretar.
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RECONSTRUCCION
GRUPAL DE
CUENTOS: UNA
NSTANCIA PARA LA
PRODUCCION DE
NARRATIVA

MARIA SOLEDAD MANRIQUE

RESUMEN

Este articulo presenta los resultados del estudio de las reconstrucciones grupales
de los cuentos leidos en salas de jardin de infantes. Se analizo cualitativamente
empleando el método comparativo constante, un corpus de 30 situaciones de
lectura de cuentos, de las cuales se considerd el momento posterior a la lectura en
el que se reconstruye el cuento grupalmente. Los resultados permitieron distinguir
diferentes tipos de reconstrucciones de los cuentos a través de la interaccion, de
acuerdo a la cantidad y calidad de participacion de la maestra y de los nifios y
de informacion del texto recuperada: reconstrucciones incompletas, reconstrucciones
descriptivas, ~reconstrucciones-cuestionario, reconstrucciones-debate (focalizadas
en la comprension), reconstrucciones monopolizadas y reconstrucciones completas
compartidas. Cada uno de estos tipos, que se describe en funcion de las operaciones
cognitivas que demanda de sus participantes, da cuenta de modos diferentes de

apoyar la produccion de narrativa oral.

DESARROLLO LINGUISTICO « NARRACION DE CUENTOS -
JARDINES DE INFANCIA



GROUP
RECONSTRUCTION
OF STORIES:

ONE MEANS OF
PRODUCING
NARRATIVE

MARIA SOLEDAD MANRIQUE

ABSTRACT

The article presents the results of the analysis carried out over the grupal
reconstruction of stories read in kindergarten classrooms. 30 story reading situations
were analized qualitatively through the Comparative Constant Method, considering
the reconstruction of the story after the reading. The results of the analysis allowed
to identify different types of reconstructions of the stories through the interaction
according to the quantity and quality of teacher and pupils’ participation and
the quantity and quality of the information recovered from the text: incomplete
reconstructions, descriptive reconstructions, question-answer reconstructions, debate-
-reconstructions, monopolized reconstructions and complete shared reconstructions.
Each one of these types described according to the cognitive operations demanded
from its participants, shows different ways of scaffolding oral narrative production.

LANGUAGE DEVELOPMENT ¢ STORY TELLING « KINDERGARTEN
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A ACTIVIDAD DE LECTURA de cuentos reviste especial relevancia por la incidencia
que tiene sobre diferentes aspectos del desarrollo lingtiistico — discursivo
y cognitivo de los ninos (TEALE, MARTINEZ, 1986; WELLS, 1988; TRABASSO et al., 1992;
WHITEHURST, VALDEZ-MENCHACA, 1992; BORZONE, ROSEMBERG, 1992; DICKINSON, SMITH,
1994; ROSEMBERG, BORZONE, 1994; WHITEHURST et al., 1994; SENECHAL, THOMAS, MONKER,
1995; SENECHAL et al.,, 1996; WASIK, BOND, 2001; BORZONE, 2005). Sin embargo, como
han mostrado estas investigaciones, el mero hecho de leerles cuentos a los
ninos no necesariamente conlleva dicho desarrollo, sino que el intercambio
entre el lector adulto y los nifios es el factor a atender si se quiere ponderar
la repercusion de estas situaciones en el desarrollo infantil. Este intercambio
se produce antes, durante y después de la lectura. En el presente trabajo se
analiza particularmente la reconstrucciéon grupal del cuento posterior a la
lectura, que parece ser una practica habitual en los jardines de infantes, en
tanto situaciéon que puede promover el desarrollo de habilidades implicadas
en la produccién de relatos de ficcion.

En términos cognitivos, la reconstruccién del cuento constituye un
nuevo texto que se construye a partir de la representacién mental —-RM - de la
trama del cuento leido, guardada en la memoria de largo plazo - MLP. Es decir
que el primer paso es la codificacién de la informaciéon durante la lectura,
informacion que es almacenada en la MLP bajo la forma de representaciones
mentales de los eventos, personajes, objetos, lugares y la relacién entre ellos
en la trama (GERNSBACHER, 1997) y organizada por el esquema narrativo (STEIN,
GLENN, 1979). Para reconstruir el cuento es necesario luego recuperar esa

representacion de la MLP y traducirla a lenguaje. Esta operacién se conoce



como “textualizacién” (LEVELT, 1989). De tal modo la comprensién de un
texto es necesaria pero no suficiente para su reconstruccién posterior. La
reconstruccién de un cuento resulta tanto de las habilidades de comprensién
como de las de produccién de discurso narrativo, es decir que las operaciones
cognitivas que se ponen en juego cuando se reconstruye un cuento en el
momento posterior a la lectura difieren de aquellas que se realizan durante
la lectura.

Por este motivo y dado que los trabajos que han estudiado la
interaccion durante la lectura de cuentos antes citados, o bien han prestado
particular atencién al momento de la lectura misma o bien han considerado
la reconstruccion del cuento tan s6lo como medida del nivel de comprension
de los ninos, resulta importante analizar el momento posterior en forma
separada de la lectura del texto.

Por otra parte, la informacién que se recupera después de que se ha
leido el cuento no sélo refleja la codificacién del texto durante su lectura
sino que también se ve influida por la interaccién durante la reconstruccién
misma.

Enestesentido, el aporte del presente trabajo consiste precisamente en
tomar como eje del andlisis la interaccién durante el momento posterior a la
lectura de un cuento en jardin de infantes, considerando las particularidades
del mismo como contexto facilitador de la produccién narrativa y centrando
la atencion en los aspectos cognitivos y discursivos involucrados en la tarea,
aspectos que no han sido objeto de especial atencién en estudios previos.

LA LECTURA Y LA RECONSTRUCCION DEL CUENTO:
LA COMPRENSION COMO REQUISITO

De acuerdo a los modelos cognitivos, la comprension de un texto es un proceso
dindmico de construccién de representaciones coherentes y de inferencias
en multiples niveles del texto, dentro de las restricciones impuestas por
una memoria de trabajo de capacidad limitada (VAN DEN BROEK, 1997). Como
ya se senald, el producto final es la conformacién de una RM coherente del
texto en la MLP. Las representaciones mentales se forman por medio de un
proceso constructivo que implica la integracion de ideas mds alld de las frases
(BARCLAY, REID, 1974), el procesamiento de relaciones semdnticas (PARIS, CARTER,
1973; VAN DIJK, KINTSCH, 1983), la articulacién entre distintas partes del texto y
la identificacién de las relaciones implicitas que el texto sugiere, esto es, la
realizacion de inferencias (GRAESSER, SINGER, TRABASSO, 1994).

A través de la activacién de conocimientos previos y de la realizacién
de inferencias inducidas por las pistas que el texto proporciona, el lector
va conformando una representaciéon del texto (GERNSBACHER, 1997) y la va
organizando en la memoria valiéndose de su conocimiento de la estructura
narrativa. Este “esquema narrativo” (STEIN, GLENN, 1982) consiste en un conjunto
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de expectativas acerca de los componentes que tiene que tener toda historiay
de las relaciones entre ellos. Su disponibilidad permite, por un lado, codificar
la informacién de la lectura, aunque esté desordenada, como ocurre en los
relatos que no son canénicos. Por otro lado, recuperar la informacién de la

memoria cuando resulta necesario hacerlo (RUMELHART, 1975).

LA LECTURA Y LA RECONSTRUCCION DEL CUENTO:
LA PRODUCCION DE TEXTOS ORALES

Algunos trabajos recientes han proporcionado evidencia empirica que
permite afirmar que el desempeno lingiiistico de los ninos en la produccién
de narrativas orales depende en parte de la fuerza de los trazos de memoria
y de la coherencia de la RM que han formado previamente (BORZONE,
PLANA, 2007).

Sin embargo, la formacién de una RM del texto como proceso de
comprension es necesaria pero no suficiente para la produccién de un texto
oral que toma como modelo un cuento leido. Para relatar un cuento leido, el
nino tiene que activar y mantener en la memoria de trabajo la representacion
de una realidad compleja formulada por medio del lenguaje. Esto implica
ir hacia atrds en el tiempo, recuperar de la MLP personajes, motivaciones,
objetivos y toda la secuencia de acciones que integra ese relato desde el inicio
hasta el final y convertir esas representaciones en un texto coherente. Para
poner en lenguaje esa RM el nifo debe seleccionar, jerarquizar la informacion
y organizarla temporalmente, ubicdndose en la perspectiva del interlocutor
para proporcionar la cantidad de informacién suficiente y relevante. Para
hacerlo necesita valerse de diferentes mecanismos lingiiisticos y discursivos,
tal como conectores temporales y causales, diferentes tiempos verbales y
vocabulario especifico (NELSON, 1996). Los procesos mencionados implican la
destreza en el empleo de un estilo de lenguaje escrito, independiente del
contexto de produccién (CHAFE, 1985; DICKINSON, 1991).

EL ROL DEL ADULTO: COMO APOYAR EL PROCESO
La produccién narrativa del nifio puede ser entendida como una respuesta
a las preguntas interiorizadas de los adultos que lo rodean (MCCABE, PETERSON,
1991), es decir que el desarrollo de la habilidad para narrar depende del estilo
interaccional con el que el nifno entra en contacto (DEVESCOVI, BAUMGARTNER, 1993).
A medida que las habilidades de los nifios en el uso del lenguaje
aumentany, con la colaboracién de los adultos, estos pueden producir relatos
bien construidos y, en consecuencia, mds ficilmente comprensibles. Algunas
investigaciones han mostrado que cuando los ninos pequenos no cuentan
con la colaboracién de un adulto para desarrollar un relato, estos resultan
a menudo incompletos (ORSOLINI, PONTECORVO, 1989; BORZONE, ROSEMBERG, 1994).



Ademads de dar apoyo a los nifios para producir relatos completos,
el adulto puede ayudarlos a “ir mds alld” de las estrategias coloquiales que
se emplean en la conversacion cara a cara, proporcionando un andamiaje
que los guie hacia estrategias discursivas relacionadas con el estilo de
lenguaje escrito, que son una preparacion para la alfabetizacién (MEHAN,
1979; CAZDEN, 1991).

Como referencia estable y compartida, el texto escrito facilita este
andamiaje porque constituye un anclaje al cual se puede recurrir una y
otra vez para interpretar el sentido de las emisiones de los nifios y poner en
juego estrategias que apoyen la construccion de un relato coherente. El texto
también provee un vocabulario mds complejo, que se puede emplear para
reconceptualizar las emisiones del nino (NINIO, 1983; DEVESCOVI, BAUMGARTNER,
1993; MANRIQUE, 2005).

En los grupos/clase, mds concretamente, el conocimiento que maestra
y ninos comparten sobre el contenido del cuento permite al total de los ninos
participar de la conversacién en igualdad de condiciones. Por otra parte, las
ilustraciones, que habitualmente se utilizan en las reconstrucciones grupales,
sirven también para centrar la atencién de los ninos en determinados aspectos
y anclar su discurso, guiando el relato y minimizando las posibilidades de
distraccion (DAVIES, 1991).

Algunos trabajos centrados en las situaciones de lectura de cuentos
han identificado las estrategias de intervencién de las maestras o de los padres
lectores que resultan mds eficaces para favorecer el desarrollo lingiiistico
y cognitivo. Entre estas estrategias se destacan el “comentar”, que consiste
en establecer relaciones entre el contenido del cuento y la experiencia del
nino (FEY, 1986; SNOW, NINIO, 1986; DALE et al,, 1996), la formulacién de preguntas
abiertas, la respuesta a las preguntas del nifio con otras preguntas, la
valoracién positiva de los comentarios del nino y algunas estrategias que ya
se habian identificado en otros eventos comunicativos — las repeticiones, las
reestructuraciones y las expansiones (MEHAN, 1979; CAZDEN, 1991). Whitehurst y
sus colaboradores (1988, 1999) definieron este modo de abordar la lectura de
cuentos como “lectura dialdgica” y sefialaron que el objetivo de la misma
es involucrar a los ninos activamente en la lectura e incitarlos a verbalizar
durante la misma (ZEVENBERGEN, WHITEHURST, 2003).

La efectividad de estas estrategias parece radicar en el hecho de que
los ninos imitan los estilos comunicativos de los adultos y sus estrategias
para adaptarse al estilo comunicativo del entorno (SNOW, NINIO, 1986; DICKINSON,
KEEBLER, 1989).

Enlos trabajos citados no se ha analizado especificamente el momento
de la reconstruccion de cuentos como contexto adecuado para el aprendizaje
de habilidades implicadas en la produccién narrativa de los ninos. Si bien
numerosos estudios han puesto de manifiesto el efecto positivo de la lectura
repetida (BORZONE, 2005) e incluso de la lectura dialégica (SWINSON, ELLIS, 1988;
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CRAIN-THORESON, DALE, 1992; DEBARYSHE, 1993; ARNOLD et al., 1994; WASIK, BOND, 2001) enl
las habilidades narrativas de los nifios, en estos trabajos no se ha identificado
cudl de las tareas llevadas a cabo durante la reconstruccién del cuento y en
qué circunstancias podrian dar cuenta de ese efecto positivo. El presente
articulo busca identificar precisamente cudles son las condiciones en las
que la reconstruccién de un cuento puede resultar un contexto favorecedor
para el desarrollo de las habilidades narrativas en salas de jardin de infantes,
describiendo las operaciones cognitivas y discursivas que promueve cada tipo

diferente de reconstruccién de cuentos.

PROCEDIMIENTOS METODOLOGICOS
RECOLECCION DE INFORMACION EMPIRICA

En el contexto de un estudio mds amplio sobre la interaccién en
diferentes actividades que tienen lugar en el jardin de infantes, se registraron
todas las actividades naturales durante 40 dias completos de clase en 9 salas
a las que concurrian alrededor de 20 nifios de 4 y 5 anos, pertenecientes a 3
jardines de infantes que atienden a alumnos que provienen de hogares en
situacion de pobreza extrema, en la ciudad de Buenos Aires, Argentina. Para
este trabajo se consideran las 30 reconstrucciones de cuentos posteriores a la
lectura realizada por las 9 maestras en esos 40 dias. La informacién se recolect6
por medio de registros en audio y video y luego se realizaron transcripciones

en detalle.

ANALISIS DE LA INFORMACION

Con el fin de analizar cualitativamente la interaccién maestra —
ninos en el momento posterior a la lectura se tomaron como unidad de
andlisis las emisiones de la maestra y las de los nifos que tuvieron lugar en
este momento particular de la situacién de lectura y se empled el Método
Comparativo Constante (GLASER, STRAUSS, 1967; STRAUSS, CORBIN, 1991; VALLES, 2003).
El andlisis inductivo permitié seleccionar categorias para diferenciar entre si
las situaciones de reconstruccién de cuentos:

1. la cantidad de participacién de la maestra y de los nifos;
2. la calidad de la participacién de la maestra y de los ninos;

3. la cantidad de informacion del texto que es recuperada.

De acuerdo a estas categorias se identificaron diferentes tipos de
reconstrucciones de cuentos. En los resultados se presentan estos tipos, se
los ilustra por medio de ejemplos y se analizan las operaciones cognitivas y

discursivas que involucra cada uno de ellos.



RESULTADOS

La reconstruccién de los cuentos al finalizar la lectura parece ser una prdctica
habitual en las salas de jardin de infantes. En las situaciones observadas esta
reconstruccién se realizé con apoyo de las ilustraciones y con la colaboracién
delasmaestras, quienes, a partir de las imdgenes y de preguntasy comentarios,
reconstruyeron grupalmente el relato junto con los ninos.

Si bien estos aspectos resultaron comunes a todas las situaciones, el
andlisis cualitativo realizado puso de manifiesto que el momento posterior a
la lectura puede asumir diferentes formas de acuerdo a la cantidad y calidad
de la participacién de la maestra y de los ninos en ese momento y también
de acuerdo a la cantidad y tipo de informacién del texto que es recuperada.

En relaciéon con la participaciéon de la maestra y de los ninos, se
diferenciaron situaciones en las que predomina la secuencia Iniciacion-
respuesta-evaluacion — IRE (SINCLAIR, COULTHARD, 1975), en las que las maestras
monopolizan la interaccién y la participaciéon de los ninos resulta muy
limitada, de otras en las que la participacién de los ninos es mds activa, su
produccién lingiiistica y discursiva es mds compleja y la maestra cumple el
rol de apoyar su discurso.

Con respecto a la cantidad y tipo de informacién recuperada se
distinguieron situaciones en las que el relato construido entre maestra y
ninos en la interaccién resulta incompleto, de otras en que se logra un relato
completo y coherente, es decir, que se recuperan las categorias centrales de la
narrativa (STEIN, GLENN, 1979) y sus relaciones para producir un relato completo
del texto, a través del uso de recursos lingtiisticos adecuados.

Tomando en cuenta todos estos aspectos, se pudieron distinguir
los siguientes tipos de reconstrucciones: reconstrucciones incompletas,
reconstrucciones descriptivas, reconstrucciones-cuestionario,
reconstrucciones-debate (con foco en la comprensién), reconstrucciones
monopolizadas y reconstrucciones completas compartidas. Cada uno
de estos tipos da cuenta de modos diferentes de abordar la actividad
de lectura de cuentos, de manera que la misma involucra operaciones
cognitivas y discursivas de diversa indole para sus participantes, y, por
tanto, proporciona mds o menos oportunidades para la produccién
narrativa de los nifios. A continuacién se describe cada uno de los tipos y
se presentan ejemplos que los ilustran.

RECONSTRUCCIONES INCOMPLETAS
En muchas oportunidades los relatos construidos después dela lectura
resultan incompletos, es decir que se recuperan sélo algunas de las categorias

centrales del relato, tal como ocurre en el fragmento que se selecciond.
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(1) Maestra (mostrando una de las ultimas imdgenes): {Y qué pasé6?
Milagros: Cort6 la soga.

Maestra: (A ver?

Francisco: Estaba buscando.

Maestra: (A quién estaba buscando? ¢A quién?

Nicolas: A Rita.

Carolina: Se sacé la soga.

Maestra: (Se saco la soga y qué dijo? Que él... (mira a los ninos y espera).
N: Que era...

Maestra: £Y él qué dijo? ¢Que Rita? (Cémo era? “Delgada y bien formada”.
N: Delgada.

Maestra: £Y qué paso? &Y después cémo vivieron?

N: Para siempre.

N: Felices.

Maestra: iFelices!

N: Felices.

Maestra: iMuy bien! Un aplauso.

Hacia el final de la reconstruccion del dltimo episodio del cuento, ante
la pregunta abierta de la maestra, “CY qué pas6?/ LA ver?”, Milagros proporciona
la consecuencia del episodio anterior que no habia sido explicitada,“Corté la
soga”, y la maestra la ignora. Francisco, por su parte, refiere al intento del
altimo episodio, respondiendo a la pregunta de la maestra “Estaba buscando”,
pero sin explicitar los sujetos ni los objetos de las acciones. Carolina vuelve a
insistir con la consecuencia,“Se sacé la soga”.

En el fragmento final de esta situacién de reconstrucciéon nadie
explica como se resuelve el problema central: que Rita queria cambiar su
aspecto fisico para agradar a Arnaldo y a éste le ocurria lo mismo. Tampoco se
explica como hicieron Rita y Arnaldo para reconocerse, si estaban disfrazados.

Las preguntas de la maestra,“Y €1 qué dijo? (Que Rita como era?/ Y
qué paso? LY después como vivieron?”, si bien elicitan algunos enunciados
que constituyen oraciones completas, no dan lugar a que los ninos
proporcionen la informacién causalmente relacionada que permitiria
componer un relato coherente y completo, dado que pasan por alto las
consecuencias del intento — el hecho de que los personajes no se reconocen
porque habian modificado su aspecto y por este motivo cada uno descubre
que el otro lo quiere tal cual es y, que no resultaba necesario modificar su
aspecto. La maestra, en cambio, se focaliza directamente en la reaccion, “CY
después cémo vivieron?”, sin explicitar informacién que estaba implicita y
que era necesario inferir.

En este tipo de reconstrucciones participan varios ninos

respondiendo a las preguntas de la maestra en forma muy breve — una



palabra, una frase nominal o verbal sin complementos. La maestra luego
evalua estas respuestas, conformando un patrén similar a las secuencias IRE
(SINCLAIR, COULTHARD, 1975).

La tarea lingiistico-discursiva y cognitiva fundamental para las
maestras en estos casos, consiste en convertir en pregunta las afirmaciones
que estan explicitas en el texto, manteniéndose en la superficie textual. De
modo que si por ejemplo el texto dice: “Le dijo a Rita: Eres delgada y bien
formada”, las maestras transforman esta afirmacién en: “Que le dijo a Rita?”.
Luego comparan las respuestas de los ninos con la afirmacién del texto,
que es la respuesta esperada. La participacién de los ninos, por su parte,
conlleva la recuperacién casi literal de las frases leidas, sin elaboracién y sin
necesidad de emplear estructuras lingtiisticas complejas para responder a

las preguntas.

RECONSTRUCCIONES DESCRIPTIVAS

En otras oportunidades los relatos construidos al finalizar el
cuento constituyen descripciones de las ilustraciones del libro. Estas
descripciones no garantizan que se recupere toda la informacién del
cuento y menos aun que la relaciéon entre una y otra ilustracién se
explicite, dado que las ilustraciones son estdticas y que muestran algin
aspecto del relato seleccionado por el dibujante. Por tanto, en muchos
casos, estas reconstrucciones resultan incoherentes, es decir que la
informacién proporcionada no se encuentra relacionada entre si, como
en el fragmento que se presenta.

(2) Maestra: £Y acd qué pasé cuando estaban todos los animales confundidos?
¢El mono qué estaba haciendo? (Sefiala la imagen del mono descansando).

N: Dormia.

Nicolas: Descansando.

Maestra: Estaba descansando y lo vinieron a buscar... y (qué le dijeron, que
estaban muy...?

Nicolas: Confundidos.

Maestra: Muy bien, Nico, el inico que me escuché fue él. £Y el mono qué hizo?
Se puso a...

Romina: Riéndose.

Maestra: Se estd riendo. Y que hacian todos los animales que estaban confun-
didos? Lucas, ¢ Qué estdn haciendo?(senalando la hoja).

Lucas: Se estan riendo también ellos.

Maestra: Se empezaron a reir todos, porque se veian graciosos Y qué hizo el
mono? ... Le dio cada uno ¢Su...? (sefiala la ropa).

N: Traje.

Maestra: Su traje, muy bien, y le dijeron que van a lavar ellos.
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En el fragmento seleccionado las preguntas de la maestra - “¢Y acd qué
pasoé cuando estaban todos los animales confundidos? ¢El mono qué estaba
haciendo?/ {Y qué hacian todos los animales que estaban confundidos? ¢Qué
estdn haciendo?” -, elicitan respuestas que consisten en describir las imdgenes
que la maestra muestra, como lo indica el uso del tiempo verbal presente, asi
como los aspectos prosodicos y gestuales — mostrar y sefialar las imdgenes. Las
intervenciones de los ninos responden a esta forma de elicitacién. Los ninos
eligen el tiempo verbal presente continuo: “Se estdn riendo también ello”,
o el gerundio “Descansando/ Riéndose”, y también responden con palabras
o frases,“Dormia/ Confundidos/ Traje.” Estos enunciados, anclados en las
ilustraciones, no consiguen reproducir la trama completa del relato y las
relaciones multiples entre los sucesos.

Por otra parte, el modo en que la maestra formula varias de sus
preguntas, respondiéndolas ella misma, resulta en una participacién muy
limitada por parte de los ninos, quienes deben proporcionar como respuesta
tan solo la palabra faltante en la frase de la maestra: “¢Y acd qué pas6 cuando
estaban todos los animales confundidos? ¢El mono qué estaba haciendo?/ y
iqué le dijeron, que estaban muy...?/ £Y el mono qué hizo? Se puso a...[ Y qué
hizo el mono? ... Le dio cada uno ¢Su...?”. En estos casos la reconstruccion es
realizada por la maestra con una participacién minima de los ninos. Mientras
que la tarea lingtistico-discursiva y cognitiva consiste para la maestra en
recuperar alguna informacién explicita a partir de la descripciéon de las
ilustraciones; para los ninos implica, en algunos casos, recuperar de la MLP
los segmentos faltantes en las frases de las maestras. En otros, deben poner en
palabras la informacién pictérica “Dormia/ Riéndos/ Confundidos”.

RECONSTRUCCIONES: CUESTIONARIO

Se identificaron otro tipo de situaciones que consisten en una serie
de preguntas formuladas por la maestra, que son respondidas por los nifios
con monosilabos o frases nominales, para luego ser evaluadas por la maestra,
nuevamente siguiendo la forma de una secuencia IRE (SINCLAIR, COULTHARD,
1975). Mds alld de que el cuento se reconstruya o no en su totalidad, al igual
que en el caso anterior, las oportunidades que tienen los ninos para poner en
juego sus recursos lingtisticos son limitadas.

(3) Maestra: A ver Yuli, {Qué paso, a ver, quién me lo va a contar para todos? Si,
lo va a contar. {Qué pasaba, qué le habia crecido a Saverio una qué?

N: Flor.

Maestra: {Una flor, en dénde le crecié una flor?

N:En la cola.

Maestra: En la cola y (Qué paso, qué querian hacer con la flor, qué le querian
hacer?



N: Arrancdrsela.

Maestra: Se la querian arrancar y entonces Saverio ¢Qué hacia, dale Juli, qué
hacia Saverio? Todos querian arrancar la cola y Saverio lestaba contento?
Juliana: No.

Maestra: Estaba triste y se queria escapar {por donde?

N: Por la ventana.

Maestra: Y después ¢A quién encontro Saverio? (A ver? Acd se queria escapar. Y
después ¢Quién vino, como se llamaba la amiga, quién vino acd?

N: Laura.

Maestra: Laurita ¢Y Laurita le queria sacar la cola a Saverio?

N: No.

Maestra: No. &Y se hicieron qué? A-migos y se fueron ¢a dénde? A pa-sear £Y qué
le creci6 al paraguas? ¢Una...?

N: Flor.

Como puede observarse en esta reconstruccion, las preguntas de
la maestra dan lugar a enunciados muy breves que no llegan a constituir
oraciones: una sola palabra o una frase nominal, “Flor/ En la cola/ Arrancarsela/
No/ Por la ventana/ Laura/ No/ Flor”. Todas las preguntas que formula la
maestra tienen una unica respuesta posible: “¢en dénde le crecié una flor?/
{qué querian hacer con la flor, qué le querian hacer?/ Se queria escapar
{por donde?/iQuién vino acd?”. Algunas de las respuestas solicitadas son
afirmaciones o negaciones: “Saverio lestaba contento?/ {Y Laurita le queria
sacar la cola a Saverio?”.

Seobservanuevamentela formade elicitacién ya senalada que consiste
en proporcionar toda la informacién menos una palabra, que los ninos deben
completar, sélo que en este caso no se utilizan las imagenes:“¢Qué pasaba, qué
le habia crecido a Saverio una qué?| {Y se hicieron qué? A-migos y se fueron éa
dénde? A pa-sear (Y quéle crecié al paraguas?Una...?”. La maestra proporciona
toda la informacion relevante y es ella quien reconstruye el cuento con una
participacién minima y escaso despliegue de recursos lingtisticos por parte
delos ninos, como en el caso anterior, pero sin descripcién de ilustraciones. Su
tarea lingtiistico-cognitiva consiste en reconstruir el cuento dejando algunos
“espacios en blanco” para que los ninos los completen. Estos, por su parte,
deben recuperar de su memoria la informaciéon del texto que la maestra

menciona para reponer las palabras que faltan.

RECONSTRUCCIONES: DEBATE (CON FOCO EN LA COMPRENSION)
Se observaron, por otra parte, situaciones en las que, si bien los ninos
tienen una activa participaciéon, como dan cuenta de no haber comprendido

aspectos del cuento, el foco de las intervenciones de la maestra estd puesto
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en la comprensién de la secuencia de sucesos y sus relaciones, o en algunos
conceptos implicados en los relatos, en lugar de focalizarse en la produccion
narrativa. Estas situaciones se asemejan mucho a los intercambios que tienen

lugar durante la lectura de los cuentos.

(4) Maestra: LY qué pasé acd? (Qué pas6? {Con quién se encontrd?

Agustin: Con el zodro.

Maestra: Con el zorro Y qué paso?... {Para qué el zorro le dio la cola?

Maylen: Para que se disfrace.

Maestra: No, no se la dio para eso, no se la dio para que se disfrace.

Agustin: Asi sale con ella.

Maestra: Claro, se la puso para que esté mds lindo el chancho, asi la chancha
salia con él.

Marian: Pero no iba a salir con ella.

Maestra: Bueno, pero €l se queria poner... LCémo queria estar, mds lindo o mds
feo?

N: Mas lindo.

Maestra: Mds lindo y por eso se puso la cola del zorro.

Abril: No, pero parecia que era de la jirafa, pero era de otro animal.

Maestra: Claro tiene razon.

Melanie: {Por qué estdn todos los animales?

Maestra: {Saben lo que estd preguntando Melanie, cémo se la puede sacar? Es
un cuento, parece que tiene una peluca, ¢si? Hagamos de cuenta que tiene
una peluca.

Oscar: Que tiene plasticota y se le seca el cuerpo.

Maestra: Puede ser, parece que el chancho, dice acd Oscar, que se la puso con
plasticola a la peluca, a la melena digo, no a la peluca, la melena del leén. &Y
después qué pasd?

Oscar: Se la puso.

Maestra: Se la puso, se la puso en la cabeza. A ver, {después con quién se en-
cuentra?

Lautaro: Con la cebra.

Melanie: Quedd hecho un monstruo.

Maestra: Qued6 hecho un monstruo. Pero se puso las rayas de la cebra.
Agustin: No es como un monstruo.

Maestra: ENo? éPara vos no es como un monstruo?

Melanie: No, pero es un chancho pero se le ve como un monstruo.

Maestra: Claro, se le ve el fondo de la piel rosa pero con las rayas de la cebra.

Las emisiones de los nifios en este fragmento dan cuenta de que han
logrado una comprensién parcial del cuento: “Para que se disfrace/ Asi sale



con ella/ Pero no iba a salir con ella/ No, pero parecia que era de la jirafa pero
era de otro animal/ {Por qué estdn todos los animales?”.

Ante esta situacion, las intervenciones de la maestra estan dirigidas
a profundizar el didlogo con los nifios y de los nifos entre si, en un esfuerzo
por comprender como estan operando cognitivamente para poder construir
con ellos un nuevo significado: “¢No? ¢Para vos no es como un monstruo?”. En
términos cognitivos, la maestra intenta inferir la RM que cada nino pone de
manifiesto en sus emisiones. Para realizar estas inferencias la maestra escucha
atentamente a los ninos, formula preguntas basadas en sus emisiones — “¢Para
qué el zorro le dio la cola?” -, interpreta sus respuestas y las reformula para
clarificarlas para el resto del grupo: “Maestra: {Saben lo que estd preguntando
Melanie?: Coémo se la puede sacar. Es un cuento, parece que tiene una peluca,
¢si? Hagamos de cuenta que tiene una peluca.] Maestra: Puede ser, parece
que el chancho, dice acd Oscar, que se la puso con plasticola a la peluca, a
la melena digo, no a la peluca, la melena del leén”; y corrige los errores de
interpretaciéon de los ninos cuando son equivocados — “No, no se la dio
para eso, no se la dio para que se disfrace” - o los evaltua positivamente
cuando son correctos —“Maestra: Claro.”.

Asimismo, favorece el intercambio entre los ninos y promueve un
didlogo en el que todos los integrantes del grupo tienen derecho a participar
y a expresar lo que piensan — “Melanie: Qued6 hecho un monstruo./ Agustin:
No es como un monstruo./ Maestra: ¢No? {Para vos no es como un monstruo?/
Melanie: No, pero es un chancho pero se le ve como un monstruo.”. A partir
de este didlogo los nifios pueden poner en palabras sus representaciones
del cuento, clarificarlas y precisarlas al compartirlas y discutirlas con otros.
Este didlogo permite que la maestra promueva en los nifios operaciones
inferenciales que habilitan la comprensién del plano de la ficciéon dentro
del cual es posible que los animales se quiten la piel y la presten. Por otra
parte, en este tipo de situaciones, los ninos deben realizar un esfuerzo para
comprender no solo el relato, sino también las opiniones de los otros ninos,
para poder participar del intercambio grupal e inclusive argumentar, como
lo hace Melanie en su ultima emision.

Las operaciones discursivas y cognitivas que la maestra realiza son
mds complejas que en los tipos de reconstruccién antes mostrados ya que
mantiene en la memoria de trabajo la representacién mental del cuento leido
y la representacion incompleta o equivocada que los nifios se han formado y
las compara, estableciendo puntos de encuentro y formulando preguntas que
permitan a los nifios completar la informacién que es necesario retribuir para
que la trama del cuento reconstruido resulte coherente. La tarea tal como es
planteada en la interaccién, en estos casos, implica necesariamente que los
ninos activen de su MLP las representaciones que se han formado del textoy
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que las reorganicen en funcién de la interaccién con la maestra. Para cumplir
con esta tarea los nifos ponen en juego recursos lingiiisticos mds sofisticados
que los observados en las situaciones de reconstruccién anteriores, tales como
los enunciados con cldusulas coordinadas por conectivos coordinantes: “Que
tiene plasticota y se le seca el cuerpo.”; adversativos: “No, pero es un chancho
pero se le ve como un monstruo” ; y consecutivos: “Asi sale con ella”; asi como
las cldusulas relativas: “No, pero parecia que era de la jirafa...”, que dan lugar

a enunciados mds largos.

RECONSTRUCCIONES MONOPOLIZADAS

En algunas de las situaciones, si bien se realiza una reconstrucciéon
completa del cuento, de ésta participan unos pocos alumnos que monopolizan
el intercambio, como lo hace Cristian en el siguiente fragmento.

(5) Maestra: £Y aca qué le pasé al lobo?

Cristian: Queria comerse una gallina.

Maestra: Ademads de Cristidn, que me perece que es el tinico que escuché el
cuento, cuenten todos ¢Qué le pasé aca?

Carolina: Queria comerse la gallina.

Maestra: Una gallina y la encontro, pero {Qué penso €é1?

Carolina: Que la iba a comer.

Cristian: Que la queria gorda.

Maestra: (Se la iba a comer aca?

Cristian: No, que engorde mds.

Maestra: Bien, pensé: “La voy a engordar para que tenga mds carne”. {Y qué
fue a hacer?

Cristian: Se fue a cocinar.

Carolina: Panqueques iba a hacer para que los coma la gallina.

Maestra: Panqueques, {Por qué prepard panqueques, entonces?

Cristian: Para que engorde la gallina.

Maestra: (Aparte de Cristidn, quién puede contestar? Dalila, (Por qué prepar6
panqueques?

Dalila: Para que coma todo la gallina.

Cristian: Muy bien Dalila.

Maestra:Y se ponga asi como una...

Cristian: Pelota.

Cristian monopoliza la reconstruccién, con algo de participacién
de Carolina, a pesar de los esfuerzos que hace la maestra para favorecer la
participacién de otros nifos, asignando turnos: “Ademds de Cristidn, que
me perece que es el inico que escucho el cuento, cuenten todos/ (Aparte de

Cristidn, quién puede contestar? Dalila, {Por qué prepar6 panqueques?” —, e



ignorando en algunas oportunidades las respuestas de Cristian — “Maestra:
Una gallina y la encontrd, pero ¢Qué penso é1?/ Carolina: Que la iba a comer./
Cristian: Que la queria gorda./ Maestra: (Se 1a iba a comer acd?”.

En este caso la tarea cognitiva no es la misma para todo el
grupo, el nino que monopoliza la reconstruccién del cuento, recupera
de la MLP su representaciéon mental del cuento y produce una narrativa
tomando como modelo el cuento original. Sin embargo el resto de los
ninos cumplen el rol de espectadores y no es posible inferir qué tipo de

operaciones se encuentran realizando.

RECONSTRUCCIONES COMPLETAS COMPARTIDAS

Se observaron, por dltimo, situaciones en las que un grupo de ninos
llevan a cabo la reconstruccién del cuento y logran que esta sea completa,
con escasa participacién de la maestra. En estas situaciones las maestras,
aunque guian el relato, dan lugar a que los nifios empleen formas mds
complejas de lenguaje en un relato extendido. De este desempeno puede
inferirse que han logrado textualizar la representaciéon mental del texto
leido.

(6) Maestra: LY de qué se trataba el cuento?

Leandro: De una bruja.

Maestra: De una bruja.

Miguel: Era buena.

Maestra: Era buena. Y cémo nos dimos cuenta de que era buena?

Antonella: Y el gato era negro y la casa era negra.

Maestra: (Qué tenia Berta? Muy bien Antonella, el gato era negro.

Leandro: Bepo.

Maestra: Y la casa y el gato negro que se llamaba Bepo. {Y qué pasaba cuando
el gato estaba en la casa?

Miguel: Ella no lo dejaba.

Rodrigo: Estaba acostado.

Antonella: Berta no lo podia ver.

Maestra: A ver, cuando Bepo se acostaba en la silla...

Ana: Lo podia ver cuando los ojos los tenia destapado, cuando estaba abierto
lo podia ver.

Maestra: Muy bien, cuando Bepo tenia los ojos abiertos.

Brian: Y cuando Bepo cerr6 los ojos la bruja se cayo.

Maestra: {Qué pasé acd? (la maestra seniala el libro) Bepo cerr6 los ojos y...
Leandro: Le hizo caer.

Maestra: £Y acd donde estaba Bepo? Bepo estaba acostado en la alfombra. ¢Y
qué paso?

Milagros: Volo.
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Brian: Se tropezo.

Maestra: Se tropezo, muy bien. &Y después?

Miguel: Se cay6 por la escalera.

Maestra: £Y qué pasé cuando se cayd por la escalera?

Romina:Y la bruja lo hizo verde.

Maestra: Se enojo, Berta se enojo y entonces, {Qué hizo con el gato?
Isaias: Lo hizo verde.

Maestra: £Y acd lo podia ver? Cuando estaba en el pasto...

Brian: No lo veia.

Rodrigo: Porque estaba verde.

Antonella: Porque el pasto era verde y él era verde y no lo podia ver.

Leandro: Verde y verde.

Como se muestra en el fragmento de registro, muchos de los nifios
participan activamente para reconstruir el cuento y aportan informacion
de modo espontdneo, sin que la maestra lo solicite, informacién que es
contingente con la otra informacién provista por otros ninos:“Era buena/
Y el gato era negro y la casa era negra/ Bepo/ Y cuando Bepo cerro los ojos la
bruja se cayd/ Rodrigo: Porque estaba verde”. Esta espontaneidad observada
por parte de los ninos para reconstruir el relato da cuenta de un alto
grado de experiencia en este tipo de practicas de produccién narrativa,
entrenamiento que implica por un lado, que los nifios han codificado el
relato de modo coherente, y por otro, que son capaces de prestar atencién
a las emisiones de sus companeros para completar la informacién que
otros no han proporcionado o incluso reconceptualizar la informacién
proporcionada por un companero: “Milagros: Volo| Brian: Se tropez6” -y
asi construir entre todos el relato. “Maestra: Cuando estaba en el pasto.../
Brian: No lo veia.[Rodrigo: Porque estaba verde./Antonella: Porque el pasto
era verde y él era verde y no lo podia ver./Leandro: Verde y verde.”

La maestra, por su parte, proporciona la menor cantidad de
informacién posible, repitiendo las emisiones de los nifnos, para que otros
las retomen: “De una bruja./ Era buena.| Se tropezd.”. La repeticién de la
maestra parece favorecer la contingencia en las emisiones de los ninos,
que contindan el tépico de la emisiéon del dltimo nifio, y la progresiéon
temdtica.

Sin embargo, no siempre los ninos proporcionan toda la
informaciéon necesaria. Cuando esto ocurre la maestra interviene y
sincroniza su participacién con la de los nifios, retomando lo que estos
dicen para proporcionar la informacién faltante, que hace avanzar el
relato:“Maestra: Y qué pasé cuando se cayé por la escalera?/Romina: Lo
hizo verde.| Maestra: Se enojo, Berta se enojo y entonces, (Qué hizo con
el gato?| Isaias: Lo hizo verde.”. De este modo la reconstruccién queda a

cargo de los ninos, quienes elaboran sobre el aporte de la maestra y de



otros ninos, dando por resultado la construccién un texto coherente y
cohesivo. Al igual que en las reconstrucciones-debate, se observa en mayor
medida la utilizacién de recursos lingiiisticos variados propios de un
estilo de lenguaje escrito, tales como los conectores causales-“porque” -
que constituyen mecanismos de cohesién narrativa.

En este tipo de situaciones las operaciones cognitivas que los nifos
ponen en juego son aquellas necesarias para la produccion de una narrativa
ya conocida: activacion de la RM de la trama y textualizacion para ponerla en
palabras. Lo que la maestra aporta en este caso es el “hilado” de la historia,
pautando el episodio a relatar y proporcionando los conectores necesarios —
“después/ cuando... entonces” -, asi como los elementos ausentes en el mismo.
En términos cognitivos la maestra activa también su RM del cuento pero no la
verbaliza inmediatamente sino que lo hace solo cuando los nifios ya han dado
cuenta de no poder hacerlo por sus propios medios:“Se enojo,... y entonces

¢Qué hizo con el gato?”.

DISCUSION

Lareconstruccién de un texto después de su lectura facilita su mantenimiento
en la memoria. Permite asimismo verificar si los ninos han comprendido la
trama y qué aspectos recuerdan mejor. Sin embargo, el objetivo pedagégico
de la reconstruccién de un cuento no se reduce a los aspectos antes citados
sino que deberia pensarse esta instancia como un contexto apropiado para
la produccion de discurso narrativo oral. En este sentido, los seis tipos de
reconstrucciones grupales de cuentos identificados segun la cantidad y
calidad de la interaccién durante este momento y seguin la cantidad y tipo de
informacién recuperada en el intercambio, pueden diferenciarse también en
cuanto a las operaciones cognitivas y los recursos lingtiisticos que elicitan de
sus participantes. En efecto, tal y como se describieron en los resultados del
andlisis cualitativo realizado sobre 30 reconstrucciones de cuentos en salas
de 5 anos, estas caracteristicas inciden en las posibilidades que tienen los
ninos de poner en juego habilidades para producir narrativas coherentes y
completas de un texto leido.

Las operaciones lingtistico-cognitivas que los tres primeros tipos de
reconstrucciones elicitan — las reconstrucciones incompletas, las descriptivas
y las reconstrucciones-cuestionario — no implican necesariamente que los
ninos hayan formado una representaciéon mental coherente del texto en
su memoria, ni que deban organizarla para producir un relato complejo
y coherente. Los nifios pueden realizar la tarea asignada por la maestra,
responder a las preguntas, aun sin haber comprendido el cuento. La actividad
tal y como estd planteada en estos casos puede realizarse operando sobre
una representacién incompleta o incluso a través de una descripcién de

las ilustraciones. Tampoco requiere que los ninos se valgan de una serie de

e
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recursos lingtiisticos complejos propios de un estilo de lenguaje escrito, para
producir un relato.

Estos casos se distinguen claramente de los otros tipos. En las
reconstrucciones-debate (focalizadas en la comprension), las monopolizadas
y las reconstrucciones completas compartidas, para responder a la tarea
planteada, los ninos (en el caso de las monopolizadas al menos uno solo lo
hace) necesariamente deben identificar las relaciones implicitas que el texto
sugiere, es decirrealizar inferencias (GRAESSER, SINGER, TRABASSO, 1994), activar de
suMLPlaRM de un fragmento de la trama del texto leido (GERNSBACHER, 1997)
e integrar ideas mds alld de las frases (Barciay, Rem, 1974), articuldndolas
de modo de poder convertirlas en discurso para transmitirlas a otros.
Al dialogar con otros acerca del sentido de una historia (como ocurre
en las reconstrucciones-debate) y modificar algin aspecto de la RM en
funcién de ese didlogo o al componer esa trama en la interaccién con
otros (como en las reconstrucciones completas compartidas), los ninos no
sélo se apoyan en la RM del cuento sino que también ponen en juego los
recursos lingtiistico-discursivos propios de un estilo de lenguaje escrito.
En la linea de los hallazgos de Silva, Plana y Borzone (2007) antes citados,
es precisamente la existencia de esa RM coherente y organizada, que se
habria formado durante la lectura, la que guiaria la produccién de la
narrativa y la seleccién de los recursos lingiiisticos necesarios. Es decir que
el empleo de estos recursos lingtiisticos puede ser interpretado como la
respuesta una demanda especifica planteada por este tipo de situaciones
comunicativas (MANRIQUE, 2009).

Por todas las caracteristicas senaladas, puede inferirse que el segundo
grupo de reconstrucciones proporciona a los ninios mejores oportunidades
para la producciéon de narrativa.

Asimismo, tal como se mostro en otros trabajos (NINIO, 1983; DAVIES, 1991;
MANRIQUE, 2005) se observa que las reconstrucciones de cuentos efectivamente
resultan situaciones muy apropiadas para andamiar este proceso. FEl
andamiaje, por su parte, tiene efectos sobre las oportunidades de los ninos,
quienes se apropian del estilo comunicativo de los adultos que interactian
con ellos (SNOW, NINIO, 1986; DICKINSON, KEEBLER, 1989) hasta tal punto que se ha
planteado que la produccién narrativa del nino puede ser entendida como
una respuesta a las preguntas interiorizadas de los adultos que lo rodean
(MCCABE, PETERSON, 1991). A este respecto se observa que mientras que en los tres
primeros tipos de reconstrucciones el apoyo prestado por las maestras parece
estar orientado a obtener respuestas correctas, en las reconstrucciones-debate
o en las completas el sentido de su participaciéon no es meramente evaluar las
respuestas de los ninos sino comprender el modo en que estdn procesando el
texto y discutirlo.



Resumiendo, los resultados de este trabajo constituyen un aporte
al conocimiento del modo en que la interaccién que tiene lugar durante la
reconstrucciéon de un cuento puede afectar las oportunidades de desarrollo
de habilidades para narrar por parte de los nifios, dado que promueve
la realizacién de operaciones cognitivas asi como el empleo de recursos
lingtisticos de diferente indole segin las caracteristicas que asume. En este
sentido, el trabajo muestra la necesidad de atender concretamente a la tarea
de reconstruccion de los cuentos como un aspecto especifico de la lectura que
se vincula directamente con la produccién de narrativa.

Los resultados del andlisis realizado resultan relevantes, no solo
para describir los entornos interaccionales y comprender las posibilidades
de desarrollo lingiiistico y cognitivo que efectivamente los nifios encuentran
en la escuela, sino también para establecer lineas de accién basadas en el
conocimiento del modo en que se puede emplear la lectura de cuentos para que
resulte una actividad efectiva para el desarrollo de la produccién de narrativa y

de las habilidades precursoras de la alfabetizacién (DALE et al., 1996).
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RESUMO

O estudo traz uma reflexdo sobre a dimensdo subjetiva da leitura em contexto escolar.
Estabelece-se, nele, uma distingdo entre leitura analitica (de andlise e interpretacdo
de texto, frequentemente a tinica praticada na escola) e leitura cursiva (denominagdo
dada, atualmente, na Franca, para as leituras pessoais, autonomas e livres de coer¢do
avaliativa). Estas tltimas, desde 2001, inserem-se no curriculo oficial do ensino médio
como uma nova possibilidade de ensino de literatura. As pesquisas contempordaneas
sobre a questdo mostram que ela ndo se reduz a uma atividade cognitiva e que o
processo de elaboragdo semdntica se enraiza na experiéncia do sujeito. O investimento
subjetivo do leitor é uma necessidade funcional da leitura literdria; é o leitor quem
completa o texto e lhe imprime sua forma singular de pensar e sentir. Ndo se trata,
portanto, de renunciar ao estudo da obra em sua dimensdo formal e objetiva, mas de
acolher os sentimentos dos alunos, incentivando seu envolvimento pessoal com a leitura.

LEITURA « ENSINO MEDIO « LITERATURA « LEITOR
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READER-SUBJECT?

ANNIE ROUXEL
TRANSLATED BY Neide Luzia de Rezende and Gabriela Rodella de Oliveira

ABSTRACT

This study discusses the subjective dimension of reading within the school context,
distinguishing between analytical reading (with analysis and interpretation of text,
often the only modality practiced in schools) and cursive reading (denomination
currently used in France to denote autonomous personal reading, exempt from
coercive evaluation). This last modality of reading has been included in the official
secondary school curriculum since 2001, as a new possibility for the teaching of
reading. Contemporary studies in this area have shown that the cursive reading is
not limited to a cognitive activity, and that the process of semantic elaboration is
rooted in the subject’s experience. The reader’s subjective investment is a functional
necessity in literary reading, since he is the one who completes the text and imprints
upon it its singular form. Therefore, it is not an issue of abandoning the study of the
work in its formal and objective form, but rather of accepting students’ sentiments,
encouraging their personal involvement with their reading.
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Cologuio de Rennes,
Sujeitos leitores e
ensino da literatura, em
janeiro de 2004

OMO LEMBRAM ANTOINE COMPAGNON e Gérard Langlade, respectivamente, no
ensaio Le démon de la théorie™ (1998) e no artigo do nimero 145 da Francais
Aujourd’hui (2004a, p. 85-96), 2 histéria do ensino de literatura hd muito tempo
remete a uma exclusdo da leitura ou mesmo do leitor como sujeito. Do po-
sitivismo de Lanson, que concebia a explicacao do texto como “uma licao
de coisas”, ao formalismo proveniente da andlise estrutural claramente
prescrito pelas instrucoes oficiais e programas de fins dos anos de 1980,
as praticas escolares de leitura deixaram pouco espaco a subjetividade do
leitor. “Leitor em liberdade vigiada” (COMPAGNON, 1998, p. 172), obrigado a
proceder a uma significacdo consensual do texto, quando ndo estabelecida
e congelada, o aluno do ensino médio dispunha apenas de uma margem
estreita para exprimir sua interpretacdo ou seu julgamento pessoal. Na
verdade, o estudo do texto, longe de ser um espaco de reacdes individuais
e coletivas, era muito mais uma formacdo concebida como submissao ao
texto. A aceitacdo das teorias da recepcdo no meio escolar a partir dos
anos de 1990 contribuiu essencialmente para definir a norma de recep-
cao a partir do “leitor modelo ou implicito”: o aluno, instituido leitor,
era convidado a desconfiar da leitura ingénua, a se desfazer de condutas
espontaneas e subjetivas para respeitar os “direitos do texto”. Apenas a
partir de 2004 a nocdo de “sujeito leitor” passa a ser abertamente discutida
e levada em conta dentro da esfera diddtical. Onde nos encontramos hoje?
Se admitimos com Iser (1985) que, no que diz respeito ao autor, o leitor as-
sume na leitura “uma parte igual no jogo da imaginacao” que constitui o
texto, como fazer emergir o sujeito leitor no sujeito escolar? Seria possivel



isso? Em que medida? A observacao critica das prdticas de leitura escolar
e privada dos alunos de ensino médio deveria permitir que fizéssemos um

balanco e fornecer pistas para a reflexao sobre o ensino.

PRATICAS DE LEITURA
LEITURA ANALITICA: COM A REDEA NO PESCOCO

A obra de Todorov (2007), La littérature en péril , aborda um problema
hd muito discutido: a perda de sentido e o desvio tecnicista do ensino de
literatura. Ilumina cruamente as praticas correntes que tendem a fazer do
texto o pretexto para a aquisicao de saberes, confundindo, assim, instru-
mentos e finalidades.

Sem duvida, isso ndo € novo. A critica severa a leitura literdria es-
colar em sua forma de estudo analitico tornou-se um cliché do qual, por
vezes, se ignoram as intencoes ideolégicas — passadistas e reaciondrias.
Prudéncia, entdo, e lucidez! Nao podemos nos contentar em incriminar o
modelo de leitura literdria em vigor nas salas de aula sem abrir perspec-
tivas para que saiamos do impasse. Detenhamo-nos um instante sobre
o complexo estatuto e as finalidades da leitura analitica no ensino de
francés. A leitura analitica, lenta, que se interessa pelo detalhe do texto,
é, muito raramente — exceto para os especialistas — uma modalidade de
leitura para si. Ela é uma prdtica escolar, espaco de aprendizagem e de
avaliacao de saberes e competéncias, dentro do qual, com frequéncia,
“o gesto de ler desaparece sob o ato de aprender” (BARTHES, 1984, p. 40-41).
Sua ambiguidade reside no duplo paradoxo: por um lado, a tensao entre
estudo e leitura e no modo como esta é realizada, por outro, o fato de
que a aprendizagem em classe dessa forma de leitura visa a uma prdtica
de leitura puramente individual e singularmente diferente. Além disso,
a andlise do texto, que tende a levar o singular para o geral, remete mais
a um aprendizado da “poética” - em particular a de Genette — do que
a uma abordagem critica interessada na singularidade das obras. Dessa
maneira, a tonica recai sobre a observacao dos fatos objetivaveis, uma
observacao que conduz a um acordo de juizos e desemboca em um dis-
curso consensual. Finalmente, a leitura analitica pretende formar um
leitor capaz de responder as injuncoes do texto, e esse leitor ndo tem
nenhuma voz enquanto sujeito sobre o assunto. O exercicio escolar con-
voca um sujeito escolar a quem se ensina “modelos e competéncias de
leitura tidos como necessdrios e pertinentes”, pois, explica Viala (1987),
“ensinar a literatura € codificar a maneira de ler as obras”. A autoridade
da norma pesa fortemente sobre a “retérica do leitor”, a ponto de, muito
frequentemente, o aluno se desengajar e ndo se afirmar em relacao ao

texto. Resignacdo desiludida, derrisdo, indiferenca, rejeicdo, todas essas

*k
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Tzvetan. A Literatura em
perigo. Rio de Janeiro: Difel,
2009. (N.da T.)
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reacoes descritas por Baudelot, Cartiez e Detrez (1999) sao as dos leitores

que suportam mal ter rédeas ao pescoco.

NOVOS ESPACOS... UM TROTE MAIS SUAVE

A introducao da leitura cursiva e da escritura de invencao nos programas
dos liceus em 2001 pode ser analisada como uma resposta institucional a
faléncia do modelo de leitura analitica em vigor.

Doravante, ao lado do exercicio codificado de leitura analitica, sur-
ge outra prdtica de leitura, mais flexivel, a leitura cursiva. Descrita como
“a forma livre, direta e corrente”” da leitura, ela se define por seu “tempo”
rdpido e por sua funcao: “apreender o sentido a partir do todo”. Leitura
autdénoma e pessoal, ela autoriza o fenémeno da identificacdo e convida
a uma apropriacao singular das obras. Favorecendo outra relacao com o
texto, significa um desejo de levar em conta os leitores reais.

Na verdade, conforme as classes e os docentes, a leitura cursiva
revela prdticas muito heterogéneas que vao desde a quase autonomia do
aluno — até mesmo com o abandono do jovem leitor a ele mesmo -, a
orientacao mais ou menos precisa da leitura por meio de instrucoes. Acom-
panhamento muito variado, portanto, em sua forma e suas exigéncias. No
entanto, essa breve experiéncia de seis anos trouxe a luz o interesse de
abordagens mais livres da leitura. Nesse sentido, os didrios de leitura man-
tidos pelos alunos permitem observar a existéncia de uma relacao pessoal
com a obra lida e de tracos do processo de elaboracdo identitdria. O jovem
leitor exprime suas reacoes diante do texto e se interroga sobre aquilo
que sente. Dessa forma, aquele aluno, impressionado pela fascinacao que
experimenta com a leitura de La mort est mon métier, de Merle (1952), ou,
entao, aquela leitora das Lettres a un jeune poéte, de Rilke (1929), que reflete
sobre a origem do prazer que lhe causa uma frase sem contudo conseguir
defini-lo: fruicdo das palavras? emocdo ligada a significacdo do enuncia-
do? - provavelmente ambos, indissociavelmente misturados.

A leitura cursiva introduz, na leitura escolar, um espaco de liber-
dade para o sujeito leitor. A confrontacao de comentdrios de poemas, uns
seguindo o procedimento analitico, outros na sequéncia de leituras cur-
sivas, é esclarecedora (ROUXEL, 2005, p. 201-202): 20 passo que 0S primeiros se
interessam pelo jogo das formas e se organizam em torno de eixos de estudo
hierarquizados, os segundos introduzem as reacoes do leitor e abandonam
a estrutura canonica. O indicio mais significativo desse distanciamento do
investimento do sujeito reside nas escolhas das modalidades enunciativas:
impessoais, no primeiro caso, como se se tratasse de produzir um comen-

tario consensual - anénimo; no segundo, pessoal, com o emprego do “eu”.



Notemos, todavia, que a prdtica conjunta das duas formas de leitura tende a
conferir uma dimensao, se ndo mais analitica, pelo menos mais reflexiva a
leitura cursiva. Se a porosidade € efetiva, ela é no entanto assimétrica, pois
a leitura analitica pouco se beneficia do investimento do sujeito, observado
nas situacoes de leitura cursiva.

A escritura de invencao pode ser considerada como a reagao escri-
ta da leitura literdria e, dessa forma, ser apreendida naquilo que revela da
recepcao de um texto. Representa uma voz indireta e criativa para expri-
mir um olhar pessoal sobre uma personagem, uma situacao, um estilo.
Todavia, essa abertura é mais uma virtualidade, uma potencialidade, do
que uma realidade, uma vez que a escritura de invencao vem se imobili-

zando ao longo do tempo no estatuto de género escolar (DENISOT, 2005).

AOS SALTOS E CAMBALHOTAS

Por definicado, a leitura privada ndo se deixa observar. Nao é fdcil,
portanto, descrever o sujeito leitor nesse espaco intimo, uma vez que o0s
tracos escritos dessa leitura sao raros e inadequados para se apreender
aquilo que quase sempre se dissipa no instante mesmo em que nasce do
encontro com o texto. Da experiéncia de leitura somente alguns fragmen-
tos chegam a consciéncia do leitor e se pode duvidar da possibilidade de
se transmitir tal experiéncia. “Mas o que se pode contar de uma leitura?”
escrevia Gide (1965), em Si le grain ne meurt, “Apresenta-se o mais aparente;
0 mais importante, sem contornos, escapa a captura”; o ser resta opaco
a si mesmo. Nao é de se admirar, portanto, que os tracos de leitura pre-
sentes nos didrios intimos dos adolescentes soem tao laconicos, urdidos
de ndo ditos. O jovem leitor sente-se incapaz de dar conta da emocdo que
o invade, de explorar a intuicdo que aflora; ele sabe que ler equivale a
ler-se a si mesmo. Desse modo, os tracos observados nos didrios pessoais?
compoem-se mais usualmente de citacoes acompanhadas ou nao de um
julgamento lapidar, que fala da aquiescéncia ou da reprovacdo, mas, mais
frequentemente, da admiracdo e até mesmo da exaltacdo. Por vezes as pas-
sagens copiadas sao tao longas que compoem, no didrio, uma espécie de
antologia pessoal; as vezes esses extratos sao apresentados sem comenta-
rios, pois, explica o leitor, o texto basta por si s6. Enfim, ndo é raro que a
admiracdo por um escritor conduza o jovem leitor a um procedimento de
escrita empadtica, por vezes eco do texto amado e homenagem a ele.

Se o espaco privado parece ser por exceléncia o lugar da expres-
sdo do sujeito leitor, vemos que as modalidades de seu dizer sdo varidveis,
indiretas e pouco explicitas. A ele é permitido escolher o siléncio; pode
também, como tao poeticamente evocam De Certeau, em L'invention du quo-

tidien, ou Bayard (2007), em seu ensaio sobre a nao-leitura (1980), agarrar-se
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com deleite aos nticleos de sentido captados na vagabundagem pelo texto.
Mais que um lugar de expressao do sujeito leitor, a leitura é um lugar de
existéncia.

Ao final dessa apresentacao, pode-se medir a distincia entre leitu-
ra analitica e leitura privada no que concerne ao investimento do sujeito
leitor. Se uma porta é entreaberta a expressao do sujeito com a leitura
cursiva e a escritura de invencdo, ndo é assim no que tange a leitura
analitica. Ainda que esta ultima, em principio, vise a objetividade na
descricao de determinados fend6menos textuais, ela nao pode conduzir a
exclusdo de toda expressao singular da subjetividade do leitor. Ao con-
trdrio, nessa situacdo precisa, convém instituir a subjetividade do leitor,
tendo consciéncia de seus limites, e isso s6 é possivel se nao nos esqui-
vamos da dimensao ética e antropoldgica da literatura, pois é sob essa
condicao que a leitura se torna uma experiéncia humana de forte envol-
vimento simbélico.

A desconfianca com relacdo a subjetividade nos conduz muitas
vezes a considerd-la e defini-la como desvio ou transgressdo em relacao
a norma (aqui no sentido de consenso interpretativo). E pertinente essa
equacdo? A subjetividade de um sujeito ndo pode unir-se aquela do arqui-
leitor que constitui o grupo classe? E se ela diverge, devemos por acaso
bani-la? Definitivamente, o que importa, para sair do impasse, € restabele-
cer o sujeito no coracdo da leitura e acolher na sala de aula suas reacoes,

que irao orientar os processos interpretativos.

O TEXTO DO LEITOR NO CERNE DO

PROCEDIMENTO INTERPRETATIVO

Se desejamos formar leitores de literatura no ensino médio, convém sair
do formalismo e reabilitar a subjetividade do leitor. Toda verdadeira expe-
riéncia de leitura envolve a totalidade do ser. As pesquisas contemporaneas
sobre leitura - Bayard, Clément, Jouve, Langlade - mostram que ela nao se
reduz a uma atividade cognitiva e que o processo de elaboracdao semantica
enraiza-se na experiéncia do sujeito. O investimento subjetivo do leitor é
uma necessidade funcional da leitura literdria; é o leitor que completa o

texto e lhe imprime sua forma singular.

O TEXTO DO LEITOR
“O texto do leitor” detém hoje a atencao dos pesquisadores. Assim,

Bayard declara em seu célebre ensaio Qui a tué Roger Acroyd?:

N&o existe texto literario independente da subjetividade daquele
que o lé. E utdpico pensar que existiria um texto objetivavel, sobre

o qual os diferentes leitores viriam a se projetar. E se esse texto



existisse, infelizmente seria impossivel chegar a ele sem passar
pelo prisma de uma subjetividade. E o leitor que vem completar a
obra e fechar o mundo que ela abre; e ele o faz a cada vez de uma

maneira diferente. (1998, p. 128)

Bayard ndo s6 chamou a atencdo para a incompletude do texto,
como antes dele ja fizera Umberto Eco, mas abalou a nocao de texto como
um todo finito, estdvel, objetivdvel, para introduzir a ideia de texto singu-
lar e mutdvel, criado pelo leitor a partir dos signos sobre a pagina: “Cada
leitor constitui sua propria rede de indicios — ndo é o mesmo texto que € lido”
(BAYARD, 1992, p. 90).

Essa ideia corresponde a de Jean Bellemin-Noel, para quem o tex-
to s6 tem existéncia se modelado pelo leitor. A perspectiva psicanalitica
adotada pelo critico acentua ainda a importancia e a significacdo dessa

apropriacao do texto:

N&o existe em parte alguma algo como “O” texto - exceto para se
referir ao “Texto” (aquele do autor, tal qual). A isso que eu chamo
texto, se quisermos que essa palavra tenha algum interesse, é
sempre “meu texto”: uma versdo da obra para meu uso, com 0s
vazios do que ndo me diz nada e as saliéncias daguilo que me
faz sonhar demoradamente, muitas vezes conforme uma ordem
gue pouco tem a ver com a sequéncia da intriga explicita. [...]
Se ha uma arte, no comentario, de restituir o Texto a texto (a
textualidade), existe antes de tudo na leitura textanalitica uma
preocupacdo e um prazer de apropria-lo como meu para escuta-
lo a fim de melhor me fazer percebé-lo e de fazé-lo mais bem

percebido aos outros. (2001, p. 169)

Bellemin-Noel sublinha a propriedade do texto que faz dele um
espelho identitdrio no qual se refletem os interesses conscientes ou incons-
cientes do sujeito leitor. Se podemos falar de um “texto do leitor”, nao é
somente porque o texto é modalizado por quem o 1, mas também porque
o leitor estd presente no texto que produz.

Essa presenca é tal — fortemente tecida na matéria do texto — que
ela transparece com evidéncia em todas as atividades de comentdrio,
mesmo quando este, aparentemente distanciado, é o produto de um espe-
cialista. Desse modo, Bruno Clément (1999, p. 16) explica que “a qualidade
do comentador [...| ndo somente designa, mas também ‘inventa’ seu obje-
to”, e que isso que o comentador perscruta é seu proprio texto de leitor, ou
mais exatamente as eflorescéncias desse texto em construcao, pois o texto
do leitor ndo é anterior ao comentdrio, ele é produzido por esse mesmo

comentdrio, que se esforca por captura-lo e imobilizd-lo.
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Ver a esse propdsito

a distingéo feita por
Umberto Eco (1996,

p. 16-17) entre “utilizar”
e “interpretar”, em

Six promenades dans
/és bois du roman

et dailleurs: “Nao é
proibido utilizar um
texto para sonhar de
olhos abertos - nés

o fazemos todos de
tempos em tempos
Mas sonhar de olhos
abertos ndo € uma
atividade publica. Isso
nos leva a evoluir dentro
do bosque narrativo
como se ele fosse nosso
jardim particular”

Tentando circunscrever mais precisamente as transformacoes in-
troduzidas no texto pelo leitor, somos conduzidos a nos interrogar sobre
a metdfora do prazer de vampiro utilizada por Bellemin-Noél (2001) e sobre
o que Langlade (2005) designa por “a atividade ficcionalizante do leitor”.
Bellemin-Noel (2001, p. 6) apresenta a leitura como uma atividade vampires-
ca “pela qual um sujeito assimila seu objeto [...] sugando-lhe o sentido”. A
essa imagem da absorcdo, da incorporacao do texto pelo leitor, responde,
reciprocamente, a da projecao do mundo do leitor no texto. O leitor cria
uma nova “fdbula”, projetando no texto sua axiologia e seus fantasmas
e reforcando a coeréncia mimética da obra, trés operacoes constitutivas
de sua atividade ficcionalizante. Seja qual for o ponto de vista adotado, o
resultado é o mesmo: o texto do leitor resulta de uma mescla do texto do
autor e do imagindrio do leitor.

LIMITES E SIGNIFICAGAO

O investimento do leitor, sua criatividade, se desenvolvem particu-
larmente dentro do espaco varidvel mas limitado dos implicitos do texto
e dentro de zonas de indeterminacao, sejam estas de nivel local ou con-
cernentes a significacdo global das obras abertas. Mas sua subjetividade
ultrapassa a resposta as injuncoes do texto e surge de maneira imprevi-
sivel onde nao é esperada; Jouve (2004, p. 108) evoca a esse proposito uma
“subjetividade acidental”. Também convém interrogar: até que ponto o
sujeito leitor pode metamorfosear o texto? Quais limites dar a essa recon-
figuracao?

Essas questOes se impoem particularmente no ambito da sala de
aula quanto a avaliacdo das condutas interpretativas. Elas evocam a exis-
téncia de uma norma, que pede respeito aos “direitos do texto”, e chamam
a atencao para a necessidade de desenvolver nos alunos a reflexao e o dis-
tanciamento critico.

Entretanto, na situacao contemporanea de desapego aos estudos
literdrios, antes de estigmatizar como insuficientes ou como erros de lei-
tura os transbordamentos de subjetividade, podemos interpretd-los como
indicios de uma relacao viva com o texto, a qual pode nutrir o processo de
elaboracao semdntica e orientar o procedimento interpretativo. Lancemos
doravante um olhar positivo sobre o que aparece como a marca de um
investimento pessoal: identificacdo e ilusdo referencial pertencem a “expe-
riéncia literdria” e sdo largamente preferiveis a postura da exterioridade.

A observacao fora do campo escolar, de didrios de leitura de leito-
res experimentados — mediadores do livro ou escritores —, mostra, ademais,
que a submissao as prescri¢oes do texto importa menos que o interesse e o
proveito pessoal que o leitor pode extrair de sua leitura e que esses leitores
ndo hesitam em “utilizar™ o texto, até mesmo distorcendo seu sentido,

para pensar o mundo e conferir algo mais a sua prépria existéncia. Desse



modo, em Journal d'un lecteur ", Alberto Manguel (2004) tece relacdes entre as
obras que leu ao longo de um ano e os acontecimentos do mundo e de seu
ambiente cotidiano. E pelo vinculo estabelecido entre o universo da obra
e o universo do leitor que o ato de ler ganha sentido e se inscreve na vida

do sujeito.

PERSPECTIVAS DIDATICAS

A andlise das maneiras de ler de leitores experientes eviden-
cia notdveis variacoes na atencdo dada tanto ao conteudo existencial
quanto a forma da obra, sobretudo, ela revela a importancia da subjeti-
vidade no olhar lancado a um texto. A partir disso, se reconhecemos que
o investimento do leitor como sujeito é incontorndvel e necessdrio a toda
experiéncia verdadeira de leitura, parece urgente repensar o modo de fun-
cionamento da leitura literdria escolar. E possivel modificar a relacdo com
o texto construido por meio da leitura escolar desenvolvendo uma “didé-
tica da implicacao” do sujeito leitor na obra. Para isso, convém incentivar
a expressao do julgamento estético, convidando o aluno a se exprimir so-
bre seu prazer ou desprazer em relacao a leitura, evitando censurar os
eventuais tracos, em seu discurso, de um investimento por demais pessoal,
imagindrio e fantasmdtico. Nao se trata, portanto, de renunciar ao estudo
da obra em sua dimensdo formal e objetivdvel, mas de acolher os afetos
dos alunos e de incentivd-los na descoberta de dilemas pessoais na leitura.

E preciso encorajar as abordagens sensiveis das obras, atentar para
a recepcao dos alunos ou daquilo que eles aceitarao manifestar de sua
experiéncia estética. A dimensao social da leitura escolar pode ser um en-
trave a palavra dos alunos que sao bem conscientes de que se revelam ao
falar de suas leituras. A questao ética que se coloca, portanto, encontra em
parte sua resposta no fato de que o “eu” que reage as proposicoes ficcionais
da obra é um “eu ficticio”, um dos eus possiveis criados pela situacao. Mas
esse aspecto escapa aos alunos, se levarmos em conta as andlises que eles
fazem de suas experiéncias de leitura em suas autobiografias: os alunos
consideram que seu “eu” é um dado construido que se revela mais do que
se transforma por meio da leitura. E uma concepcio essencialista da iden-
tidade que aparece em seus escritos. Esse advento do leitor como sujeito
pode sobrevir ainda mais se a classe for pensada como lugar de emergén-
cia e de confrontacdo de leituras subjetivas.

A leitura literdria analitica nutre-se, portanto, do plural das expe-
riéncias e se elabora na intersubjetividade, sem exigir o abandono total
das intuicoes singulares. A abertura do consenso ao plural das interpreta-
¢oOes deverad atenuar a violéncia simbodlica manifestada até aqui e autorizar

a afirmacao do sujeito leitor no sujeito escolar.

*kx
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Alberto. Os Livros e os dias.
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Letras, 2004. (N. da T.)
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RISTINA
SRUSCHINI

(1945-2012)

TRABALHADORA INFATIGAVEL, CRISTINA VEIO PARA A FUNDACAO CARLOS CHAGAS EM
meados da década de 1970, passou a integrar o incipiente coletivo de pes-
quisa sobre mulher, cedo decidiu concentrar aqui suas atividades. Tornou-se
uma das mais conhecidas faces publicas da instituicao, que ganhou renome
de exceléncia na drea de estudos de género, em grande parte gracas as suas
pesquisas sobre trabalho feminino.

Foi das primeiras a afirmar que a entrada das mulheres brasileiras na
forca de trabalho era um fendmeno irreversivel. Firme defensora de suas con-
vicgdes, sempre argumentou, contrariando visoes pessimistas, que a posicao
das mulheres na sociedade brasileira vinha melhorando gradualmente.

Figura decisiva no processo de consolidacdo e institucionaliza-
¢do de um novo campo de estudos, formou diversas geracdes de jovens
pesquisadores.

Modelo de sobriedade, comedimento e civilidade, sua postura mo-
derada e desapaixonada contribuiu com frequéncia para desarmar conflitos
e amenizar tensoes.

Foi editora executiva dos Cadernos de Pesquisa entre maio de 1993 e
novembro de 1999.

Em sua homenagem, divulgamos breves depoimentos que, como
instantaneos, iluminam alguns dngulos de seu talento e maestria.

Os Editores



CRISTINA E EU ERAMOS O EXEMPLO VIVO DE QUE OS OPOSTOS SE ATRAEM. TINHAMOS
estilos radicalmente diferentes. Ela me achava “cuca fresca”, o que eu in-
terpretava como um misto de critica e elogio (dizia o mesmo do Sérgio, seu
marido). Apesar disso, estabelecemos uma sé6lida parceria que durou mui-
tos anos. Eu a conheci em meados dos anos de 1970, quando ela estava pre-
parando sua tese na USP, com a Aparecida Gouveia, que nos apresentou.
Aparecida era muito rigorosa e s6 aceitava orientandos que demonstrassem
seriedade e competéncia. Uma apresentacdo dela era um certificado de
garantia. Imediatamente convidei Cristina a fazer parte de um grupo que
estava comecando a reunir-se informalmente na garagem da Carlos Chagas,
na Praca Rezende Puech.

Eramos um grupo bem variado, que se reunia para discutir pes-
quisas sobre a mulher, em andamento ou jd publicadas. Num ambiente
académico de panelinhas fechadas e acirrada competicdo, esse grupo era
um o0dsis para as jovens pesquisadoras que comecavam a enfrentar a resis-
téncia aos estudos de mulher, como eram entdao chamados. Foi também
um espaco de critica construtiva e colaboracao, e de criacdo de uma men-
talidade extraordinariamente aberta a diversidade de enfoques tedricos,
metodologias e interesses temadticos, que veio a caracterizar a drea de
estudos de mulher da Carlos Chagas e seus concursos. N6s nos levdvamos
muito a sério - talvez até demasiadamente -, mas conseguiamos manter
uma atmosfera de atividade ludica.

Além das pesquisadoras da Carlos Chagas, e da Aparecida, de quem
sempre fomos muito préximas, desde a criacao do Departamento de Pes-
quisas Educacionais, tinhamos a Marly Cardone, professora da Sao Francisco,
primeira a se interessar pelos direitos das mulheres; Betty Mindlin, que
estava deixando a economia e virando antropéloga; Eva Blay, sociéloga da
USP, que estava fazendo uma pesquisa sobre as prefeitas; Felicia Madeira,
do Cebrap, que estudava o trabalho feminino; Walnice Galvao, professora
de Teoria Literdria e Literatura Comparada da USP que investigava as don-
zelas guerreiras; Glaura Miranda, que vinha da Faculdade de Educacao
de Belo Horizonte; Neuma Aguiar, do Iluperj do Rio, e Heleith Saffiotti,
da Unesp de Araraquara. Eu talvez esteja esquecendo algumas, mas estas
eram as mais assiduas. Mas quem nao faltava nunca era a Cristina, sempre
muito pontual e interessada em tudo que se apresentava ali.

Logo a contratei como minha assistente, e nés duas — gravidas am-
bas - passamos a compartir entusiasmos, ideias e sonhos. Na colaboracao
intensa que tivemos ao longo de tantos anos, agiamos tao afinadamente
que nao me lembro de nenhuma tensao. Muito responsavel, competente
e rigorosa, seu trabalho era de altissima qualidade. Extremamente orga-
nizada, sempre cumpria prazos e equilibrava muito bem sua vida pessoal
e profissional. Cuidadosa no uso do idioma, escrevia com perfeicdo. Era
muito elegante, tanto no vestir como no trato com as pessoas. Seu estilo
era o cldssico, o que a destacava nos meios feministas, mais adeptos das
alternativas da contracultura. Ela tinha consciéncia do contraste, mas fazia
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questao de contribuir para uma visao diversa do ser feminista. Esta era
apenas uma das manifestacoes de seu espirito independente e de sua capa-
cidade de resistir a pressoes de grupos.

Tanto por suas pesquisas como pela lideranca que veio a exercer
na direcdo da drea de mulheres e dos concursos da Fundacao Carlos Cha-
gas, Cristina deu uma contribuicao inestimdvel aos estudos feministas no
Brasil. Deixa muitas saudades.

CARMEN BARROSO
Diretora da International Planned Parenthood Federation — IPPF, Nova Iorque

COMO E DIFICIL ESCREVER SOBRE AMIGAS QUE SE VAO! HA DIAS QUE TENTO E NAO
encontro palavras. Cristina entrou na minha vida num momento muito
especial. Estava lutando para terminar meu doutorado, no comeco dos
anos de 1970, com todas as dificuldades que atualmente ninguém conse-
gue imaginar. Nao é que nao tivéssemos computador, nao tinhamos nada!
Até papel, mdquina de escrever, espaco fisico para andlise dos questiona-
rios, tudo tinha de ser feito a mdo. E ndo estdvamos dispensadas de dar
aula, de dia e a noite. De repente aparece uma jovem, disposta a ajudar -,
ela dizia que queria aprender como se fazia pesquisa (como se nao soubes-
sel) -, uma enorme disposicao para trabalhar de dia e a noite, na Cidade
Universitdria para a qual mal tinhamos nos mudado. E veio, voluntaria-
mente, se integrou, se empenhou. Se aprendeu, ndo sei; ensinou muito.
Superorganizada perante uma pesquisadora que nao primava pela organi-
zacao, deu seu toque. Superamos, ela, eu e o grupo, muitos problemas.
Nem mesmo quando ficou gravida do primeiro filho deixou de trabalhar
voluntariamente. Trocamos muitas ideias, apoiou-me nas novas etapas de
minha vida. Acompanhei a dela de longe, mas muito perto. A trilha inicia-
da naqueles anos continuou para sempre...

EVA BLAY
Titular do Departamento de Sociologia da Faculdade de Filosofia, Letras e ciéncias
Humanas - FFLCH/USP

FOMOS COLEGAS NO CURSO DE POS-GRADUACAO DE CIENCIAS SOCIAIS DA USP, NOS
anos de 1970, Elba, Regina Pahim, eu e Cristina. Tivemos a mesma orien-
tadora, a professora Aparecida Joly Gouveia, pesquisadora da USP que
teve um papel importante na implantacdao do Departamento de Pesquisas



Educacionais da Fundacao Carlos Chagas. Cristina veio trabalhar na
Fundacdo, inicialmente com Carmen Barroso, participando de projetos
financiados pela Fundacdao Ford em nosso departamento. Cristina faz
parte de nossa histéria e contribuiu muito para construir a imagem ex-
terna de seriedade e competéncia de que nossa instituicao se beneficia
até hoje. N6@s, e muitos outros grupos de pesquisa Brasil afora, sentire-
mos muito sua falta.

MARIA MALTA CAMPOS
Professora da Pontificia Universidade Catdlica de Sdao Paulo - PUC/SP

A SOCIOLOGIA DAS RELACOES DE GENERO ESTA IRREVOGAVELMENTE ASSOCIADA AO
nome da Cristina Bruschini. Pesquisadora incansdvel das desigualdades
de género no mercado de trabalho, sua obra é uma referéncia fundamen-
tal para os estudiosos da evolucao das relacoes de género no pais nos
ultimos trinta anos.

As pesquisas desenvolvidas pela Cristina sio um esforco muito
bem-sucedido de mostrar as interacoes entre as dindmicas do mercado de
trabalho e da familia. Sempre atenta a articulacao entre a atribuicao do
trabalho doméstico as mulheres e os efeitos que isso produz sobre as opor-
tunidades de trabalho remunerado, seus estudos se baseiam em andlises
aprofundadas e em rigorosa metodologia.

Foi também uma firme defensora do uso de métodos quantitativos
e da defesa do potencial cognitivo que oferecem a Sociologia, particular-
mente, ao estudo das relacoes de género. Como Cristina insistia em lembrar,
os métodos quantitativos na nossa disciplina sofreram de permanente
descrédito, visto que foram associados a Sociologia norte-americana e ao
imperialismo académico desse pais. Contra a corrente, e para nossa sorte,
Cristina persistiu na sua escolha e hoje temos como legado um rico e insti-
gante conjunto de pesquisas e andlises sobre trabalho, carreiras, profissoes
e familia no pais, nas ultimas décadas.

Longe de uma apropriacdo ingénua de dados estatisticos, Cristina
estava consciente das limitacoes decorrentes da forma como as perguntas
sdo formuladas nos levantamentos censitdrios e pela frequente utilizacao
de categorias pouco sensiveis a situacao das mulheres. Seus trabalhos sao
um exemplo de reflexdo critica sobre os alcances e limites daquilo que se
pode inferir a partir das fontes de dados oficiais disponiveis. Mais do que
isso, teve influéncia marcante na reformulacdao dos levantamentos censi-
tarios ocorrida nos anos de 1990, que tornaram mais visivel a contribuicao
econdmica das mulheres, especialmente, no trabalho doméstico.

Seus estudos sempre combinam, de maneira equilibrada, dois re-
cortes de andlise sobre as desigualdades de género, um retrato das desi-
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gualdades como elas se mostram hoje e um panorama da sua evolucao
ao longo do tempo. Assim, seus leitores, dependendo do dngulo pelo qual
olham e da maneira pela qual analisam, poderiam concluir que o copo
estd meio cheio ou meio vazio.

A Cristina foi uma pioneira na abertura de possibilidades para a
realizacao de pesquisa sobre as relacoes de género no pais. Como coorde-
nadora, ao longo de mais de uma década, dos Concursos de Pesquisa sobre
Mulher e Relacoes de Género da Fundacdo Carlos Chagas e com o apoio da
Fundacao Ford, formou uma geracao de pesquisadores e semeou o inte-
resse por essa drea temadtica em ambito nacional. Mais do que a concessao
de auxilio financeiro nos moldes convencionais, o que mais entusiasmava
a Cristina era o papel educacional contido no programa, que abrangia o
acompanhamento dos bolsistas nas diferentes etapas de pesquisa, a reali-
zacdo de semindrios e publicacoes.

O ambiente de discussao e troca de ideias, proporcionado pelo
formato que Cristina imprimiu ao programa, contagiava toda a comissao
organizadora dos concursos, composta por professoras de vdrias univer-
sidades e de disciplinas distintas, e da qual fiz parte. Recorrentemente
reconheciamos que esse era um dos espacos mais estimulantes e gratifi-
cantes que haviamos encontrado para debater nossas ideias e, até mesmo,
melhor entender as nossas diferencas.

A postura firme e elegante diante dos desafios, o entusiasmo e a
competéncia com que abracava novos projetos e a generosidade com que
compartilhava os seus conhecimentos sao qualidades admirdveis e me
fazem sentir privilegiada por ter tido a Cristina como amiga e colega.

BILA SORJ
Titular do Departamento de Sociologia
da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFR]

COM CRISTINA DIVIDI A CURIOSIDADE PELO QUE OS NUMEROS PODIAM NOS CONTAR,
a proposito da posicao das mulheres no mercado de trabalho. As bases de
dados das agéncias oficiais de estatistica eram as “minas de ouro” sobre as
quais nos debrucdvamos. Ela trabalhava essas informacoes h4, j4, algumas
décadas, quando sua divulgacdo ndo era regular, ndo eram de facil aces-
so, nem havia a possibilidade de o pesquisador realizar cruzamentos se-
gundo seus interesses especificos, no seu proprio computador pessoal. Nas
décadas de 1970, 1980 e mesmo no comeco dos anos de 1990, ainda eram
poucos os pesquisadores que estudavam as estatisticas com a perspectiva
de desvendar a segregacao e a desigualdade das mulheres no mundo do
trabalho. Se, hoje, as andlises de estatisticas do trabalho que incorporam
a perspectiva de género estao disseminadas na academia, na imprensa,



nas agéncias oficiais de estatistica, devemos esse avanco ao esforco inicial
desse pequeno grupo de pesquisadores pioneiros, do qual Cristina fazia
parte. Como ela dizia jocosamente, “antes eu corria atrds dos dados, agora
sao eles que correm atrds de mim”.

Nossa colaboracao profissional se iniciou em 1996 e fomos apre-
sentadas pelo amigo comum Hélio Zylberstajn, economista e professor da
FEA/USP, integrante da diretoria da nascente Associacao Brasileira de Estu-
dos do Trabalho - Abet -, da qual Cristina também participava.

Ela procurava “alguém que soubesse mexer com as bases de da-
dos” e eu, que na ocasiado trabalhava como consultora auténoma, vinha de
uma tradicao de andlise de informacoes quantitativas sobre o trabalho e
o mercado de trabalho, forjada na atividade profissional, em minhas pas-
sagens pela Divisao de Planejamento, Pesquisa e Avaliacao do Senai/SP e
pelo Sistema Estadual de Mdo de Obra, projeto desenvolvido na Secretaria
de Planejamento do Estado de Sdo Paulo. Mas devo a Cristina, a incorpora-
cao da perspectiva de género nas andlises que passei a fazer, desde entao.
Com ela aprendi os instrumentos teéricos e metodoldgicos necessarios
para captar e analisar as especificidades do trabalho feminino, sempre de
forma relacional, comparativamente ao masculino. Com sua orientacao e
direcdo, pude vislumbrar a amplitude do conhecimento académico “femi-
nista” existente, sua complexidade e diversidade, instigando-me a voltar a
estudar. Foi também Cristina quem apresentou minha futura orientado-
ra no mestrado e no doutorado na Universidade Estadual de Campinas -
Unicamp -, Liliana Segnini, e a ela me recomendou. Depois do encontro
com Cristina e a convivéncia com ela, ficou definitivamente incorporada a
perspectiva das relacdes de género nos estudos que realizei e realizo sobre
o mercado de trabalho e as profissoes.

Dai resultou uma parceria fecunda e intensa - particularmente
entre 1996 e 2003 —, resultando em diversos escritos académicos, partici-
pacdes em congressos, semindrios e palestras, na montagem do Banco de
dados sobre o trabalho das mulheres — iniciativa pioneira de disponibilizacao
de estatisticas e andlises on-line sobre o trabalho das mulheres -, que foi ao
ar em 1998, e, na organizacao do semindrio internacional Trabalho e género:
comparacgoes internacionais, em colaboracao com a equipe de pesquisadores
franceses da rede Marché du Travail et Genre — Mage —, em 2007.

Entre nos se estabeleceu uma dessas raras parcerias autorais,
baseada em respeito mutuo, interesse temdatico comum e modo de funcionar
sintonizado, que nos permitia trabalhar muito bem juntas. Apesar de,
individualmente, cada uma ter seu jeito préprio de escrever um artigo,
por exemplo, quando “juntdvamos” nossas partes, divididas a priori, pouca
ou nenhuma alteracdo era necessdria, tal a sintonia existente.

Nos dltimos anos, Cristina passou a privilegiar em suas pesquisas
as relacoes entre o trabalho na esfera doméstica e na ptblica, o cuidado
da familia e dos filhos, alterando seu nucleo principal de interesse. Tive a
oportunidade de lhe dizer a falta que sentia da nossa antiga parceria e
dos debates e trocas de informacoes que tivemos, por muitos anos. Sua
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auséncia deixa para mim e para todos(as) os(as) pesquisadores(as) da te-
matica “relacdes de trabalho e género”, uma lacuna que ndo pode ser
preenchida.

MARIA ROSA LOMBARDI

Pesquisadora da Fundacao Carlos Chagas

ALEM DA DISTINGAO DE UMA ELEGANCIA MARCANTE E DESTACADA ENTRE FEMINISTAS,
Cristina Bruschini era também referéncia pelo éxito de suas muitas em-
preitadas cientificas e por estar no topo dos autores mais citados no campo
dos estudos de género. Retomar a bibliografia das tantas milhares de teses
que foram produzidas a partir dos anos de 1980 ou dos outros tantos arti-
gos que sedimentaram um novo campo de conhecimento a partir da divi-
sdo sexual e social do trabalho, é retracar a trajetdria politica, académica e
feminista da demiurga Bruschini. Ela e a histéria do feminismo no Brasil
entrelacam-se no que forjaram de melhor para as mulheres brasileiras e
para a construcao de um saber genuino, despido de estigmas e discriminacao.
O tal saber conjugado no feminino, diziamos a época...

Tal como Heleieth Saffioti, cuja veia tedrica inovadora e engajada
foi seminal para os estudos de género no Brasil, Bruschini trabalhou com
rigor e solidez para erguer, estruturar e consolidar a problemdtica de gé-
nero na sociologia, inicialmente, e posteriormente, como campo de saber
especifico nas Ciéncias Sociais. Tinha inquestionavelmente um approach
institucional de como garantir ndo apenas espaco sendo centralidade e au-
tonomia ao pensamento feminista. Sua prdtica de pesquisa, seu trabalho
no ambito da Fundacao Carlos Chagas — nas vdrias iniciativas que coorde-
nou —, na Anpocs ou no CNPq, expressam um saldo extraordinariamente
fecundo que hoje constitui o lastro de uma acao coletiva que alcou gran-
des conquistas. Acdo coletiva que demandava lideranca e capacidade de
realizacdo, duas caracteristicas inconfundiveis de La Bruschini.

O La vai pelo seu lado diva. E ela o era. Dura nos compromissos,
admirdvel na sua personalidade e exceléncia, performadtica no que realiza-
va, altaneira na forma de colocar as questoes que lhe pareciam essenciais
ao projeto da equidade entre os sexos. E singular entre noés. La Bruschini
encarnou e sintetizou muitas qualidades dispersas entre muitas mulheres.
A mais exemplar, sua determinacdo incansdvel em desbravar, ampliar, en-
raizar e preservar o conhecimento feminista.

Sem duvida, as novas geracoes que se seguiram e as que ainda
estdo por vir hdo de alimentar-se permanentemente do seu legado. Lega-
do importante, cujo diferencial reside no foco. O foco nas desigualdades
entre os sexos no mercado de trabalho e na articulacao entre publico e
privado. Ela percorreu décadas apontando as mudancas, as rupturas e as



permanéncias impostas as mulheres que romperam o cerco do doméstico.
Suas anadlises, além de conjugarem dados consistentes e tendéncias em
séries temporais, desvendavam dindmicas desconhecidas e novas. Caso,
por exemplo, da feminizacdo das carreiras de prestigio, em que, embora
numa insercao muito semelhante a dos homens, “as mulheres continuam
sujeitas a padroes diferenciados por género, dos quais a discriminacao sa-
larial é apenas a mais evidente”!. Ou ainda o trabalho domiciliar mascu-
lino, no qual, através de entrevistas em profundidade, revela que, mesmo
ocupados em casa, os homens eram portadores de projetos profissionais
e pessoais, fazendo escolhas — ao contrdrio das mulheres — “ndo influen-
ciadas por razoes de ordem familiar”. Uma “opcdao nao casual” para os
homens, “fruto de uma decisdo objetiva em favor do trabalho por conta
préopria”?. Enquanto o domicilio significava para os homens “autonomia”,
representava o inverso do que € a casa, o lar, para as mulheres.

Foram muitas as descobertas, revelacoes, com dados quantitativos
ou pesquisas qualitativas. Na sua maioria, reunidos nas paginas da Revista
Estudos Feministas — que apoiou, ajudou a criar e fortaleceu com sua pre-
senca constante — e nos Cadernos de Pesquisa, da Carlos Chagas, que trans-
formou, com sua extraordindria parceira de 40 anos, Albertina Costa, em
mais um veiculo cientifico absolutamente referencial de divulgacao do
pensamento feminista.

Cristina se foi. Mas La Bruschini permanece. Na nossa trajetoria de
aprendizado coletivo e na memdria sauddvel de tantos bons momentos,
vigorosos e criativos. Revoluciondrios por sua prdtica desmistificadora.
Definitivos em nossas vidas.

LENA LAVINAS
Professora Associada do Instituto de Economia da Universidade
Federal do Rio de janeiro — UFR]

ASLEMBRANCASQUETENHODE/COMCRISTINABRUSCHINIMISTURAMVARIASIDENTIFICACOES
que pedem tributo, ainda que engendrado por flashes que se embaralham
em memoria borrada pela idade e por razdes sem fronteiras nitidas, como
a sensivel e a intelectual.

A razao sensivel permite que muito me emocione com o que signi-
ficou Cristina Bruschini na minha vida profissional e os ecos do que chamo
“a geracao do Comité”, isto é, uma perspectiva feminista a qual tento me
alinhar até hoje: alérgica a competicoes e pompas alimentadas por bu-
rocracia académica ou institucional, mas voltada a disputas de ideias,
preocupada com o rigorismo cientifico pautado em pesquisas e em cola-
borar para processos, ou seja, a formacao de outras geracoes. Perspecti-
vas comprometidas com o feminismo como episteme transformadora, ou

1
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LOMBARDI, Maria Rosa
Médicas, arquitetas,
advogadas e engenheiras
mulheres em carreiras
profissionais de prestigio.
Revista Estudos Feministas,
V. 7,n.1-2, p. 9-24,1999.
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Se estou inventando, é direito
meu, memoria de velha se
fixa em figuras imagéticas,
ndo em termos, o verbo ndo
precisa ser carne. Se nédo
disseram isso, assim eu li,

e lembro.

seja, do préoprio conhecimento, e ndo um achismo alimentado por “vagino-
cracias”, coisa de mulher.

De Cristina Bruschini me veio o primeiro convite quando eu volta-
va para o Brasil, no final dos anos de 1980, depois de cerca de dez anos no
exterior, para integrar uma comunidade de pares, no campo de estudos de
género, muito especial, o singular Comité do Concurso de Dotacoes para
Pesquisa sobre Mulher e Género, que ela coordenava na Fundacdo Carlos
Chagas. Singular por sua composicao, singular por sua proposta.

O comité me possibilitou convivéncia gratificante com referén-
cias-pessoas que hd muito vém enriquecendo o fazer género e legaram
um género de feminismo, pautado pela amizade, solidariedade, o riso e o
siso, e preocupacao com a qualidade do campo. Todas nos gratificivamos
com o estar juntas e Cristina dava a liga. Como dizia Held (Heloisa Buarque
de Hollanda), tinhamos que, nas avaliacoes das propostas, preocupar-nos
com a criatividade e a possibilidade de crescimento e multiplicacao do
projeto, da autora ou autor. Tem que ter “angustia a proposta, nao basta
denuncismos”, a que Cristina acrescentava: “e rigor metodolégico, pois
s6 vitimizacdo nao faz o feminismo. Como se analisa no projeto o imagi-
ndrio e o lugar do masculino e as organizagoes?”. E as propostas, insistia
Cristina, ndo podem ser “encaixilhadas em formatos rigidos”, venham da
academia, de movimentos sociais, de ONGs, mas “tém que ter rigor, vamos
premiar pessoas que venham a multiplicar, com potencialidade para en-
riquecer o campo de estudos sobre mulher e género™. E essa preocupacao
com ofa individuo, o/a candidata, e seu lugar institucional, de que regido,
com que propodsitos, sempre me entusiasmaram. Insisto no seu interesse
em reconhecer contribuicoes, estimular didlogos, trabalhar em equipe, re-
pito, dar liga.

Conviver na década de 1990, com Cristina Bruschini, Albertina de
Oliveira Costa, Heloisa Buarque de Hollanda, Celi Regina Pinto, Bila Sorj,
Maria Odila Leite da Silva Dias e depois Lourdes Bandeira, nas reunioes
para andlises das propostas para o concurso, nos encontros e semindrios
com os/as bolsistas foi um privilégio. Privilégio impulsionado por Cristina,
pessoa que, insisto, sabia somar, ouvir, reconhecer, ponderar diversidades
e insistir em um proposito: a modelacdo do campo de estudos de relacoes
sociais sobre mulher e género e prdticas de intervencao no campo.

E a epifania dos semindrios ampliados, os debates, alguns dcidos,
mas inteligentes, como os do Semindrio de Sao Roque - sobre Estudos so-
bre Mulher no Brasil, em 1991 -, que resultou no livro, hoje um cldssi-
co dos estudos de género no Brasil, Uma questdo de género (organizado por
Albertina de Oliveira Costa e Cristina Bruschini)? Sempre a preocupacao
com uma comunidade de destino, os debates, a divulgacao de obras pionei-
ras. Outro tipo de liga, a de ideias em confronto:



Num clima de louvaveis debates tedricos, o encontro de S&o Ro-
qgue constatou a existéncia de um movimento de construcdo do
conhecimento sobre as relacdes entre os sexos, dentro de um
amplo e diversificado leque de tematicas. Seus resultados refor-
cam a importancia de seminarios como esse que, mobilizando
especialistas de todo o pais estimulam uma avaliacdo rigorosa
de sua producdo.*

O tributo que pede a razao intelectual, adensada pela sensivel, res-
gata a mentora de um processo bdsico para uma geracdo de jovens que fo-
ram agraciados com bolsas quando do periodo do Concurso de Dotacoes,
em tempos em que recém se iniciava a conquista de espaco na academia por
estudos de género e imperavam os preconceitos contra os trabalhos voltados
para a acao, o chamado saber militante.

Ressalto também a fertilidade de Bruschini, decolando suas publica-
¢oes de pesquisas sobre familia, mulher e trabalho, e modo tnico de insistir
na importancia das andlises quantitativas, comparativas sobre homens e
mulheres no publico e no privado, de alguma forma inaugurando discus-
soes sobre cuidados e divisoes sexuais de trabalho, decoladas do empirico,
sem escorregar em empiricismos.

Em tempos em que a materialidade do trabalho - no mercado e na
casa -, os registros de extensoes e posicoes estavam eclipsadas pelo fasci-
nio com o simbolico, dimensoes subjetivas, relacionais captadas em estudos
de caso, ou alinhados ao interacionismo simbdlico e caminhos reflexivo-
-qualitativos, Cristina recorria a surveys, chamava atencdo “da organizacao
social das relacoes entre os sexos”, a importancia de usar criticamente as
estatisticas oficiais, em particular para andlise sobre o trabalho da mulher®.

Registro também a admiracao por ser Cristina Bruschini a nossa fe-
minista lady like, sem ser perua! Ah, como eu admirava sua elegancia, o ‘it’
da correntinha de ouro, a preocupacao para que os encontros do comité e
os semindrios se realizassem em ambientes agraddveis, requintados, em que
distribuia gentilezas, afastando-se do estereétipo de que conhecimento por
identidades transgressoras, como o feminismo, codifica-se por ascetismo.

Obrigada, Cristina Bruschini, por sua contribuicdo a um modo de
ser e fazer estudos sobre mulher e género, por sua acolhida e por ser peca
significativa, para a nossa (his) (her) story, que por pessoas como vocé é histo-
ria composta de estorias delas e por elas, em diversos campos.

MARY GARCIA CASTRO
Professora da Pés-Graduacao da Universidade Catélica de Salvador
e Pesquisadora do CNPq

4
COSTA, Albertina de

O.; BRUSCHINI, Cristina
(Org)

Uma questao de género.
Rio de Janeiro. Rosa
dos Tempos, 1992, p. 8.

5

Ver BRUSCHINI, Cristina.

O Uso de abordagens
quantitativas em pesquisas
sobre relacdes de género.
In: COSTA, Albertina de O
BRUSCHINI, Cristina. Uma
questdo de género. Rio de
Janeiro, Rosa dos Ventos,
1992. p. 289-319
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BRUSCHINI, Cristina;
UNBEHAUM, Sandra G
(Org.) Género, democracia
e sociedade brasileira. S&o
Paulo: FCC, Ed. 34, 2002; e
COSTA, Albertina de O. et al
(Org.) Mercado de trabalho
e género. comparacdes
internacionais. Rio de
Janeiro: Editora FGV, 2008

7

Disponivel em: <http:/
www.fcc.org.br/
pesquisa/publicacoes/
textos_fcc/arquivos/1436/
arquivoAnexado.pdf>
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Disponivel em: <http://
www.fcc.org.br/
pesquisa/publicacoes/
textos_fcc/arquivos/1601/
arquivoAnexado.pdf>

TIVE O PRAZER E O PRIVILEGIO DE CONVIVER ESTREITAMENTE COM CRISTINA BRUSCHINI
nos ultimos oito anos. Formada na boa escola académica anterior ao “produ-
tivismo cientifico” vigente, ela jamais procurou privilegiar esse aspecto em
seus trabalhos. Entendia que o fazer académico tinha seu tempo, para que
fosse bem feito e original.

Isso ndo significou, no entanto, produzir pouco. Publicou regular-
mente nos Gltimos anos, sem falar nas diversas atividades em que se envolveu.
Antes de trabalhar com ela, eu ja conhecia varios de seus trabalhos, que eram
sempre muito bem recebidos pela comunidade académica, em especial entre
asfos estudiosas/os de género. S6 nos Ultimos dez anos, organizou duas coleta-
neas®, elaborou vdrios artigos e capitulos de livro e uma grande pesquisa sobre
trabalho doméstico em familias de baixa renda, realizada em duas etapas:
Articulagdo Trabalho e Familia, cuja primeira fase reuniu legislacao nacional e
internacional sobre a questao, além de investigar mulheres de baixa renda’, e
Revendo Esteredtipos, sobre o trabalho doméstico masculino®.

Cristina sempre foi uma pesquisadora colaborativa, trabalhava bem
em equipe, ouvia todo o tipo de sugestao sem deixar de dar ao trabalho a sua
orientacdo. Apesar de ndo lecionar, ndo se esquivava a formar as pesquisado-
ras mais jovens que com ela trabalharam, sempre incentivando o aperfeicoa-
mento intelectual, a ida a congressos e o trabalho académico. Nos ultimos vin-
te anos, pelo menos trés pesquisadoras tiveram o privilégio de usufruir de sua
experiéncia e generosidade, trabalhando estreitamente com ela: Maria Rosa
Lombardi, Sandra Unbehaum e eu. Cristiano Mercado foi outro colaborador
préximo de Cristina, principalmente na lida com microdados de estatisticas
nacionais. Isso sem falar no sem numero de parcerias com outras pesquisado-
ras e estudiosas.

Foi feminista de primeira hora na segunda onda do feminismo bra-
sileiro, investigando o trabalho das mulheres, constituindo o seleto grupo de
académicas feministas que comeca a produzir regularmente trabalhos sobre
a condicao feminina. Colaborou com os movimentos feministas na década de
1980, em especial no processo de elaboragao da Constituicao de 1988. Desde
entdo, nunca deixou de dialogar com esses movimentos, discutindo e forne-
cendo subsidios para a discussao de politicas publicas para as mulheres.

Durante a carreira, sua preocupacdo sempre foi com o trabalho pro-
dutivo das mulheres e o encargo do trabalho doméstico que quase sempre re-
caia sobre elas. Tendo assistido ao ingresso continuo das mulheres no merca-
do de trabalho desde meados da década de 1970, até os altos indices atuais de
participacao das mulheres na Populacao Economicamente Ativa (hoje mais
de 50% das mulheres trabalham ou procuram emprego, isto é, sao economi-
camente ativas, segundo estatisticas do Instituto Brasileiro de Geografia e Es-
tatistica — IBGE), suas preocupacoes se voltaram, na ultima década, ao dificil
malabarismo entre trabalho e familia que a maioria das mulheres trabalha-
doras tinha que enfrentar.



Ela mesma, como mae amorosa e esposa dedicada, tinha que conci-
liar as atividades profissionais com a atencao a familia. Para isso, sempre assi-
nalava que podia contar com o cuidado e companheirismo do marido Sérgio,
parceiro de tudo na sua vida. Também nessa dltima década, pdde assistir ao
casamento da filha, Cristiana, e ao nascimento de seus dois netos; torcia para
o filho, Fédbio, se “acertar” com a namorada, de quem gostava muito.

Nos ultimos meses, em razao do seu tratamento, trabalhava em casa.
Fui vdrias vezes até 14 para os ultimos retoques em um artigo que havia sido
aprovado para publicacao (mas ainda nao publicado) na Revista Estudos Feminis-
tas. Sentia prazer em trabalhar e esquecia os problemas de satide. O trabalho
sempre foi sua maior terapia. Trabalhou até quando pode.

Nao seria possivel traduzir neste texto a energia e a determina-
¢ao de Cristina. Um pilar dos estudos de género no Brasil, um exemplo
para mim e para todos os que conviveram com ela.

O primeiro trabalho importante de Cristina foi o seu doutora-
do, publicado em livro: Mulher, casa e familia: cotidiano nas camadas
populares (Sdo Paulo: Vértice, 1990); um dos seus trabalhos preferidos
(considerado por ela seu melhor artigo) foi: “Fazendo as perguntas cer-
tas: como tornar visivel a contribuicdo econémica das mulheres para
a sociedade”, no livro Género e trabalho na sociologia latino-americana (Sao
Paulo, Rio de Janeiro: Alast, 1998). Entre as numerosas coletdneas que
organizou, Uma questdo de género (em conjunto com Albertina de Olivei-
ra Costa. Rio de Janeiro: Rosa dos Tempos, 1992) é até hoje considerado
um cldssico.

Dentre os trabalhos mais recentes, ha “ITrabalho doméstico: ina-
tividade economica ou trabalho ndao remunerado?”, capitulo do livro
Novas conciliacoes e antigas tensoes? Género, familia e trabalho em perspec-
tiva comparada (Bauru, SP: Edusc, 2007); os artigos “Trabalho e género
no Brasil até 2005: uma comparacdo regional” (com Arlene Ricoldi e
Cristiano Mercado), que faz parte do livro Mercado de trabalho e género:
comparacoes internacionais, organizado com Albertina Costa, Bila Sorj
e Helena Hirata (Rio de Janeiro: FGV, 2008); e “Familia e trabalho: difi-
cil conciliacao para maes trabalhadoras de baixa renda” (em conjunto
com Arlene Ricoldi), que foi publicado em Cadernos de Pesquisa, da Fun-
dacdo Carlos Chagas, n. 136, 2009°.

Seu ultimo trabalho publicado foi “Trabalho, renda e politicas
sociais: avancos e desafios” (com Arlene Ricoldi, Cristiano Mercado e
Maria Rosa Lombardi), no livro O progresso das mulheres no Brasil (Rio de
Janeiro: Cepia; Brasilia: ONU Mulheres, 2011).

ARLENE MARTINEZ RICOLDI
Pesquisadora da Fundacao Carlos Chagas

9

Disponivel em: <http:/
www.scielo.br/scielo.
php?script=sci_
arttext&pid=S0100-
15742009000100006&Ing=pt
&nrm=iso&ting=pt>
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Disponivel em: <http:/www.
cepia.org.br/progresso.
html>
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BRUSCHINI, Maria

Cristina Aranha. Mulher,
casa e familia: cotidiano
nas camadas médias
paulistanas. S&o Paulo:
Fundacéo Carlos Chagas;
Vértice, Editora Revista dos
Tribunais, 1990. p. 203.

OUTRO DIA LI UM VERSO QUE DIZIA “A VIDA E FEITA DE VARIAS VIDAS”; NOSSA HISTORIA
pessoal carrega a marca da vida de muitas pessoas. A minha ao lado de
Cristina Bruschini durou 20 anos! Tempo suficiente para imprimir marcas
indeléveis. Sob a mao de Cristina um mundo de possibilidades se abriu,
quando em 1991 contratou-me como bolsista para auxilid-la na pesqui-
sa Familia e trabalho domiciliar em Sdo Paulo. Recém-graduada em Sociologia
pela Universidade Estadual de Londrina, recém-chegada a Sao Paulo, sem
nenhuma experiéncia em pesquisa, menos ainda nas questoes de género,
Cristina tornar-se-ia minha mestra, no sentido mais genuino da palavra.
Em pouco tempo estabeleceu-se entre nés uma relacdo profissional marcada
por afeto e lealdade. Essa relacao definitivamente decidiu minha trajeto-
ria profissional. Cristina ensinou-me absolutamente tudo sobre pesquisa e
desenvolvimento de projetos. Generosa, exigente, envolvia sua equipe em
todas as tarefas de qualquer atividade, gerando oportunidade de enorme
aprendizado. Aprender fazendo, junto. Os resultados das pesquisas gera-
vam artigos escritos a quatro maos, sem condescendéncia.

Na pesquisa Familia e trabalho domiciliar, entrevistamos mulheres
e homens que exerciam atividade remunerada no espaco doméstico, o que
despertou meu interesse em estudar a relacao dos homens com a pater-
nidade, tema do meu mestrado. Coincidentemente, no mesmo periodo,
meados dos anos de 1990, o tema da masculinidade estimula a criacao
de grupos de estudos, levando-me a participar de um deles. Em seu livro
Mulher, casa e familia'!, Cristina ja chamava a atencdo para a importincia
de considerar nos estudos de género o sujeito masculino:

..embora as relacdes entre homens e mulheres - percebidas
neste momento de reflexdo, como relacdes de “género”,
histdrica e socialmente construidas e n&o apenas CoOmMoO Sexos
biologicamente distintos - passassem a ser o objetivo de novos
estudos que adotavam uma perspectiva relacional, poucas foram
as tentativas de trazer a presenca e o discurso dos homens, eles
também inseridos no espaco familiar, para os estudos sobre a

mulher.

Ela prépria nao enveredou naquele momento pelos estudos da
masculinidade, porque seu foco sempre foi a mulher trabalhadora e a arti-
culacdo trabalho/familia. S6 mais recentemente voltaria, na companhia de
sua mais recente assistente de pesquisa, Arlene Ricoldi, a esse tema.

Outro importante momento em minha formacao profissional, sob
amao de Cristina, foi a participacao no Programa de Dotacoes para Pesqui-
sa sobre Mulheres e Relacdes de Género, primeiro como assistente e, por
fim, integrando o comité organizador. Tive o privilégio de conviver com
um grupo impar de pesquisadoras do campo dos estudos de género. Acom-
panhar os processos de selecdao dos projetos de pesquisa, a leitura dos rela-
torios, a discussdo com as/os bolsistas selecionadas/os sobre os resultados



de seus estudos, contribuiram para minha formacao nao somente como
pesquisadora, mas como coordenadora de projetos. Cristina era impecdvel
na conducdo desse programa, criando um modelo que foi posteriormente
inspirador para outros semelhantes.

Sabemos que as questdoes que movem nossos estudos sao também
aquelas que, de algum modo, movem nossos interesses ou conflitos pes-
soais. Cristina era uma mulher profissional, valorizava e investiu em sua
carreira como pesquisadora, dedicou-se exclusivamente ao Departamento
de Pesquisas Educacionais. Lidava com o mesmo conflito vivido por int-
meras mulheres de distintos segmentos sociais, o de conciliar a carreira e
a vida familiar e doméstica. Mesmo dispondo de condicoes materiais que
a permitiam usufruir de uma boa infraestrutura, Cristina atribuia para si
indmeras tarefas familiares, sem deixar de cumprir uma jornada de 40 ho-
ras semanais de trabalho no DPE. Penso que talvez ela mesma nao se tenha
dado conta de que a sua propria experiéncia pessoal tenha estimulado anos
e anos de estudos para compreender justamente os diferentes processos
de articulacdo trabalho/familia. Sabemos que ainda na atualidade o ponto
sensivel das desigualdades de género estd justamente no peso que as tarefas
domésticas e o cuidado com os filhos exercem sobre as mulheres que dese-
jam investir na vida profissional.

Sinto-me privilegiada por ter tido Cristina como mestra. Sei que
ela tinha orgulho da equipe que constituiu: Maria Rosa, Arlene e eu. Ciosa
de “suas crias”, cuidou para que féssemos incorporadas ao corpo de pes-
quisadores da Fundacdo Carlos Chagas. Em relacdo a mim, sei que guar-
dava uma unica decepcao: o fato de eu nao ter-me familiarizado com
os dados estatisticos, com o esmiucar base de dados e produzir tabelas
que ajudassem a ilustrar e fundamentar novos estudos qualitativos sobre
as mulheres no mercado de trabalho. Segui vdrios outros rumos, instigada
pelo mundo de descobertas que ela prépria colocou a minha disposicao.

De Cristina trago comigo o rigor e o cuidado em tudo o que fizer,
seja uma pesquisa, seja um seminadrio. Capricho nos detalhes, esmero na
escrita. Cristina sabia reunir pessoas competentes, interessantes, como foi
o caso da Comissdao Organizadora do Programa de Dotacoes. Estimulava
o trabalho coletivo. Era justa. Essas e outras qualidades sao a marca que
carrego comigo e norteiam minha atuacdao como chefe do Departamento
de Pesquisas Educacionais, a forma encontrada para manté-la presente e
de homenaged-la para sempre.

SANDRA UNBEHAUM
Pesquisadora da Fundacao Carlos Chagas
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Cultura & Psicologia: Questoes sobre o
Desenvimento do Adulto (col. Educacio, 1)
MARTA KOHL DE OLIVEIRA

SAO PAULO: HUCITEC, 2009, 490 p.

Epistemologia dos Expertos: Subjetividade e
Conhecimento em Autobiografias de Ficcionistas e
Cientistas (col. Educacio, 4)

CRISTINE CONFORTI

SAO PAULO: HUCITEC, 2010, 327 p

EPISTEMOLOGIAS E SUBJETIVIDADES

Nesta resenha, que versa sobre epistemologias e subjetividades, tratare-
mos de dois livros recentemente lancados que expressam a riqueza das
possibilidades de exploracao dos relatos autobiogrdficos e das narrativas
de formacdo para o estudo do desenvolvimento humano e de temas rela-
cionados ao ensino e a aprendizagem.

O primeiro livro, Cultura & Psicologia: questoes sobre o desenvolvimento do
adulto, constitui mais uma contribuicao de Marta Kohl de Oliveira, respeitada
pesquisadora brasileira, ao campo do estudo do funcionamento psicolégico
e de suas complexas relacoes com a cultura. A obra, indicada como uma das
finalistas para o prémio Jabuti em 2010, na categoria Educacdo, Psicologia
e Psicandlise, foi originalmente elaborada como sua tese de livre-docéncia,
defendida em 2008, na Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Pau-
lo - FE[/USP -, acrescida do texto de seu Memorial, espécie de autobiografia



intelectual exigida nesse tipo de concurso. O livro oferece algumas oportuni-
dades de, primeiramente, conhecer o ponto de vista critico e metatedrico da
autora ao analisar o seu proprio percurso de formacao e producdo académica
ao longo de 25 anos. Em segundo lugar, de refletir sobre aspectos relevantes
envolvidos nos processos de construcao de conhecimento e de constituicao de
singularidades, tema caro a todos aqueles que se interessam pela atuacao ou
pesquisa na drea da educacao.

O segundo livro, Epistemologia dos expertos: subjetividade e conheci-
mento em autobiografias de ficcionistas e cientistas, de Cristine Conforti, atual
diretora do Colégio Santa Cruz, em Sao Paulo, apresenta resultados de
instigante pesquisa de doutorado, realizada sob orientacao de Maria The-
reza Fraga Rocco, na FE[USP, sobre o processo de aprendizagem de trés
escritores (Jorge Luis Borges, José Saramago e Umberto Eco) e trés cientis-
tas consagrados (Albert Einstein, Jean Piaget e Richard Feynman).

Os dois livros integram a colecao Educacao, recém-iniciada pela Edito-
ra Hucitec, concebida e coordenada por Marta Kohl de Oliveira e Marilia Pinto
de Carvalho, ambas professoras da FE/USP. A série objetiva divulgar trabalhos
de “autores classicos e contemporaneos, nacionais e estrangeiros de indiscu-
tivel relevancia na drea”.

Outros dois titulos, também lancados em 2010, compdem a colecdo:
A ilusdo fecunda: a luta por educacdo nos movimentos populares (reedicao da obra de
Marilia Pontes Sposito, publicada em 1990) e Letramento digital & desenvolvimen-
to: das afirmacgoes as interrogacoes, de Débora Duran.

A colecao, além da relevancia dos textos e dos temas selecionados,
apresenta, no conjunto, uma producao original de qualidade inquestiondvel,
com potencial para provocar novas perguntas e, consequentemente, novos
estudos, assim como para conquistar pesquisadores diversos, nao somente
ligados ao campo educacional. Em um mercado editorial marcado pelas pu-
blicacoes superficiais, que proliferam de maneira assustadora, a colecdo é,
portanto, um grande alento. Além das organizadoras, dois outros nomes que
compoem o comité editorial conferem ainda mais credibilidade a colecao:
Maria Malta Campos e Ana Luiza B. Smolka.

Apesar das diferencas quanto aos temas e aos propositos de cada um
dos livros destacados nesta resenha, é possivel notar a identidade entre eles,
como uma linha que os atravessa. Ambos os livros resultam de trabalhos ori-
ginalmente apresentados no &mbito académico. Todavia, gracas a habilidade
e ao dominio da escrita, as autoras conseguem fugir dos perigos e jargoes
do género. Com rigor e competéncia, oferecem ao leitor a oportunidade de
acesso a textos de conteido complexo e, a0 mesmo tempo, acessiveis e bem
construidos no que diz respeito a linguagem.

As duas obras foram prefaciadas por Maria Thereza Fraga Rocco e
tratam, de diferentes modos, dos intrigantes e plurais caminhos de cons-
tituicdo das subjetividades e das condicdes singulares que possibilitam as
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descobertas, aquisicoes e transformacoes de saberes. Mostram, sobretudo,
como é longa, imprevisivel e complexa a caminhada da construcao do co-
nhecimento, nao somente porque tratam, direta ou indiretamente, dessas
temdticas, mas também porque foram escritas por autoras maduras que
tém muito a dizer.

Nesse sentido, os livros se complementam, uma vez que ensejam a
possibilidade de examinar velhos temas e antigas questoes sob novas perspec-
tivas. Chamam a atencao para o fato de que, no que diz respeito ao processo
de construcao do sujeito e de seu conhecimento, nao existem condicoes ina-
tas, universais, generalizdveis ou preestabelecidas. Os relatos em primeira
pessoa evidenciam as diversas direcoes que o desenvolvimento singular pode
seguir, cujos itinerdrios ndo obedecem a nenhum critério especifico ou deter-
minado. Trata-se da tentativa de entender os elementos que compoem uma
rede complexa e que apontam muitos caminhos com possibilidades distintas.
As obras deixam entrever que essa composicao nao é, de modo algum, arbi-
traria: os caminhos se tangenciam, se cruzam, se redefinem, inclusive por
forca do imponderdvel, do imprevisivel. Nas palavras de Conforti: “A forma
como a constituicdo singular de um individuo contracena com a dimensao
social e histérica, com os objetos da cultura e com seus pares e familiares é
também em si mesma singular e resulta de uma combinacdo de fatores que
inclui ainda o acaso”.

Em Cultura & Psicologia: questoes sobre o desenvolvimento do adulto, Marta
Kohl de Oliveira apresenta uma selecao de 16 textos que escreveu ao longo de
quase trés décadas de producao académica. Os artigos evidenciam um pro-
cesso de construcao de conhecimento progressivo, porém nao linear, numa
temadtica especifica, qual seja, a das relagoes entre cultura e funcionamento
psicolégico, e, em especial, entre escolarizacao e desenvolvimento do pensa-
mento.

Os textos reproduzidos no livro, alguns em coautoria, foram orga-
nizados em cinco partes. Em cada uma delas, a autora faz uma introducao
que os contextualiza histérica e teoricamente, e reflete, do lugar atual de pes-
quisadora, sobre sua trajetdria, articulando as partes entre si e imprimindo
organicidade a obra.

Na primeira parte, intitulada “Diferencas individuais e diferencas
culturais”, discutem-se concepcoes do campo da Psicologia sobre essas dife-
rencas. Propoe-se ainda a sistematizacdo das concepcdes em trés linhas de
pensamento: a que defende a existéncia de diferencas entre individuos e en-
tre grupos; a que procura negar a relevancia das diferencas; e a que retoma a
ideia de diferenca, de outra forma, numa abordagem genética “forte”.

Na segunda parte da coletdnea, denominada “Busca de caracteristicas
universais e negacao da importancia da diferenca”, Marta Kohl apresenta tex-
tos que, embora considerados por ela um tanto desatualizados, em face dos



avancos teéricos mais recentes, sao fundamentais por explicitarem a génese
de seu programa de pesquisa e de seu lugar tedrico.

Nos textos da terceira parte, intitulada “Escola e pensamento”,
discute-se mais especificamente a questdo das relacdes entre cultura e
pensamento, em especial o funcionamento psicolégico do adulto pouco
escolarizado. Fica evidente nesses textos a importincia do paradigma his-
torico-cultural em contraposicao a abordagem utilizada em seus primeiros
artigos. E também neles que a autora aborda explicitamente a escolarizacio
como divisor de dguas no funcionamento psicolégico e enfrenta o dilema
“passar pela escola faz ou nado diferenca no pensamento psicolégico dos
sujeitos?”, questao que talvez seja a melhor sintese de suas perguntas de
pesquisa.

Na quarta parte, “Saltos qualitativos, pontos de viragem, heterogenei-
dade no desenvolvimento”, a autora apresenta textos muito diversos entre si,
mas que tém em comum o fato de suscitar a questao da descontinuidade e da
heterogeneidade no desenvolvimento.

Da temdtica subjacente na terceira parte — “a busca de definir o papel
da escola para o desenvolvimento psicoldgico” -, se evidenciam a insuficiéncia
de se considerar a passagem pela escola como fator isolado e a necessidade de
historicizar a escolarizacao como um fator de desenvolvimento inserido em
contextos de vidas complexas em redes de elementos socioculturais. Ao mes-
mo tempo, Marta Kohl passa a tomar a categoria “adulto”, sem qualificativos,
como momento do desenvolvimento a ser estudado em meio a complexidade
das relacoes entre cultura e desenvolvimento psicoldgico. Além disso, emer-
gem as questoes dos saltos no desenvolvimento, da heterogeneidade entre
grupos e dentro de um mesmo grupo cultural, e a releviancia dos conflitos e
das crises para o desenvolvimento.

As temadticas dos trabalhos selecionados para as terceira e quarta
partes se complementam e configuram dois caminhos de aprofundamento
tedrico, os quais voltam a se encontrar no interesse atual de pesquisa da auto-
ra, apresentado nos textos da quinta parte, intitulada “Periodizacao, ciclos de
vida, desenvolvimento do adulto”. Nesses textos estd clara a preocupacao com
a construcao de uma psicologia do adulto, na qual se considera a vida adulta
como momento de desenvolvimento e como resultado de um processo cultu-
ral, mas também idiossincratico. O foco deixa de ser apenas o adulto pouco
escolarizado, visto que a passagem pela escola deixou de ser considerada um
ponto de viragem universal para o desenvolvimento e que teria um significa-
do similar para todos os sujeitos.

Na quinta parte, a reflexao passa a ser sobre a definicao de idade
adulta e sobre como se configuram as diversas dimensoes das histérias de
vida de cada sujeito em relacao a categorias culturalmente relevantes e ao
préprio processo de rememoracdo e de selecdo dos contelddos das narrativas
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autobiogrdficas. Assim, qualquer adulto é um sujeito a ser investigado e a
escola é apenas um entre os muitos elementos da complexa passagem do
sujeito pela vida.

Em apéndice a obra Cultura & Psicologia..., Marta Khol comparti-
lha com o leitor sua autobiografia intelectual, apresentada sob forma de
memorial académico. O texto fornece nao apenas dados histéricos que
contextualizam a producao académica da autora e complementam a vi-
sdo metateorica presente nas introducoes das cinco partes do livro, mas
também reflexdes sobre a sua trajetdria, o cardter de imponderabilidade
presente na vida humana e o préprio processo de escrita da autobiografia,
caracterizado pela narrativa do passado com os olhos do presente e pela
selecdo do que se narra em razdo da imagem do leitor.

Ao abordar a prépria producao, dirigida a compreensao e divulgacao
do pensamento de Vigotski, Kohl discute como sua dedicacdo e a adesdo te6-
rica ao trabalho desse autor tiveram, em sua origem, fontes exdgenas como
motivacado, evidenciando a relevancia dos fatores imponderdveis na geracao
dos acontecimentos na vida dos sujeitos.

Em Epistemologia dos expertos..., Cristine Conforti apresenta seis histo-
rias singulares de ficcionistas e cientistas e se pergunta o que hd de comum no
amadurecimento de cada um deles para a realizacdo literdria e cientifica. Em
outras palavras, “como aprenderam os que sabem muito?”. Para responder a
questdo, a autora estuda escritos autobiograficos elaborados pelos escritores e
cientistas selecionados. Seu propésito estd muito além da mera descricao ou
confirmacdo de dons ou talentos.

Os expertos parecem se constituir lentamente por um conjunto de
condicoes e circunstancias que convergem ao acaso: o espaco cultural em to-
dos os seus matizes, ou seja, a familia, os modelos que inspiram o sujeito, o
ambiente intelectual favorecedor, a educacdo disponivel, as oportunidades de
expressao do potencial, os acontecimentos histéricos que interferem na sensi-
bilidade e compdem a cosmovisdo do sujeito.

Entre os seis autobidgrafos, a presenca forte da memoria veiculada
pela familia é a primeira referéncia comum. No caso dos escritores, os me-
diadores mais importantes e de profunda afetividade na infancia sao os avés,
que concentram essa memoria. As lembrancas e histérias dos relatos orais
dos ascendentes se misturam ao acervo escrito das bibliotecas e influenciam
grande parte da atmosfera da producao literdria do sujeito quando adulto. Ja
para os cientistas, a memoria familiar nao é expressa por histdrias. Nas auto-
biografias, eles enfatizam a relacdo préxima e motivadora com familiares que
atuam como interlocutores de outras linguagens, como a filosofia, a biologia,
a musica, a tecnologia ou a matemadtica. De acordo com Conforti, “a colhei-
ta parece corresponder a semeadura”, ou seja, a predominancia de um certo
tipo de conhecimento associado a presenca forte e afetiva dos adultos parece
ter favorecido uma ou outra direcao na escolha do objeto de estudo. Tanto



para escritores quanto para cientistas, os mediadores inaugurais estiveram na
familia e a idade de ouro para essas mediacoes tao significativas foi a infancia.

Cristine Conforti faz consideracoes sobre o contexto escolar que “fa-
vorece a conquista do conhecimento”. As memdrias de Saramago parecem
vir na contramao do determinismo social e do acaso absoluto, evidenciando
a decisao do sujeito. Para o escritor portugués, a escola foi fonte sistemadtica
da cultura, da literatura e do trabalho, numa batalha bem-sucedida contra a
caréncia. Na autobiografia de Borges, a escola publica da infincia é rejeitada.
Na juventude, porém, a escola abriu-se para a experiéncia da camaradagem, a
ampliacao das referéncias culturais. De certa forma, os acervos de sucessivas
bibliotecas substituem as sociedades e as contradicoes humanas contidas na
escola, com as quais ele péde conviver pouco. Para Umberto Eco, a escola foi
“terra onde amadureceram os primeiros frutos da ficcao”.

Ao pensar a experiéncia escolar de Einstein, a autora considera princi-
palmente o aspecto dindmico das relacoes entre o aluno e a escola, a formacao
da subjetividade em conflito com os modelos a observar ou afastar, e a cons-
trucdo da autonomia do pensar em meio a um ambiente desfavordvel.

Nas autobiografias de Piaget e Feynman, nao hd episodios escolares,
o que pode indicar que a escola ndo teria sido o lugar primordial para suas
construcoes da identidade de aprendiz. No caso de Feynman, a escola aparece
como um espaco social, um lugar de convivio. No de Piaget, seu envolvimento
com o trabalho extracurricular com o diretor do Museu de Ciéncias e seu inte-
resse precoce pela biologia parecem ter obliterado a memoria da vida escolar.

Outra caracteristica do grupo € a tendéncia a autoavaliacdo rigorosa,
a qual diminui a importancia da critica e dos elogios externos. A independén-
cia de julgamento favorece entre os expertos o comportamento resistente ao
discurso desprovido de argumentos, as ideologias conservadoras, aos julga-
mentos opressivos e aos aplausos. Em conexdo com essa autonomia emerge
uma certa preferéncia pelo estudo solitdrio e uma tendéncia a sensacao de
alheamento, ao menos durante a infancia e adolescéncia.

Conforti contrapoese a ideia de que os procedimentos de conhe-
cimento cientifico e artistico-literdrio sejam de natureza exclusiva. O senso
comum associa as ideias de liberdade, verossimilhanca e imaginacao a lite-
ratura e a arte de um lado e, de outro lado, as ideias de verdade e l6gica a
ciéncia. Porém, a condicdo de ser verdadeiro ndo corresponde precisamente
a pesquisa cientifica, a qual também estabelece seu saber sobre a verossimi-
lhanca. Além disso, a livre imaginacdo é fundamental para a proposicdo de
raciocinios e teorias, assim como o pensamento l6gico é também instrumen-
to comum para escrever narrativas e teoremas.

H4 também um forte investimento emocional nas producoes inte-
lectuais, o qual é simbolizado pela alegoria de Einstein (p. 309), ao diferenciar
as duas espécies de frequentadores do Templo da Ciéncia: os técnicos, que
realizam uma aprendizagem mais servil; e os devotos, que teriam dificuldade
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de restringir-se as instrucoes e buscariam a multiplicacao dos métodos. Tan-
to os cientistas quanto os escritores estudados desenvolvem desde a infincia
projetos para solucionar o desconhecido ou criar a pergunta. Fogem ao arma-
zenamento de instrucoes e buscam a invencao e reinvencao de métodos. Vao
ao Templo mobilizados pelo desejo de evadir-se de um cotidiano moné6tono e
rigoroso, e pelo raro prazer de pensar. Obtém assim um prazer imanente aos
objetos dos quais se apropriam e tornam seus.

A epistemologia desses expertos tem em comum uma “fome de res-
postas para o sentido da vida e do universo cuja satisfacao se processa por
meio do esforco solitdrio, independentemente da obtencao de sucesso” (p.311).
Tal busca de conhecimento é guiada por um credo humanista rigoroso, tanto
do ponto de vista ético quanto légico.

Numa tentativa de sintese, Conforti presume que a meta central da
aventura do conhecimento é atingir um estado de “encantamento jonico”,
termo cunhado pelo fisico e historiador Gerald Holton, o qual se refere a
crenca na unificacao, na certeza de que o mundo tem uma ordem e pode ser
explicado por um nuimero pequeno de leis naturais. As epifanias relatadas
pelos expertos universalizam a experiéncia da revelacdo e da beleza. Tanto no
caso dos escritores quanto no dos cientistas, parece haver um processo seme-
Ihante de prazer estético, o qual advém do entrelacamento entre o previsto e
o inusitado.

Nem ciéncia nem ficcao podem prescindir da emocao da descoberta,
da memdria coletiva, da consciéncia de sua dimensdo social ou do traba-
lho constante de seus autores. Buscar o encantamento jonico impde um
compromisso com metas e uma disponibilidade para o trabalho dspero. O
suposto talento que o senso comum cré ser “facilidade natural” ou “habili-
dade herdada” ndo corresponde com exclusividade as trajetorias narradas.
Além da reveréncia e do apreco pelo conhecimento, estd presente o “suor”
do trabalho.

A premissa da escolha e do esforco pessoal, articula-se uma rede de
condicoes necessdrias a sua operacionalizacao. De alguma forma, todos os
expertos foram alimentados com conhecimento e entusiasmo pelos objetos
da cultura. Até mesmo a escolha por uma determinada drea foi bastante con-
tingencial: o acervo familiar ajudou a construir as motivagoes inaugurais.
As autobiografias confirmam também as proposicoes cognitivistas de que
compreensdo de conceitos, associacdo da aprendizagem de procedimentos e
instrumentos auténticos, metacognicao, interacao e autonomia favorecem
o desenvolvimento de saberes e especialidades.

Amparada em Vigostski, Conforti defende ainda que a rede de pro-
posicoes da expertise se acrescente a imaginacao, a qual é capaz de nutrir a

incapacidade de se resignar a indeterminacdo da vida. Se a atividade cria-



dora se constréi com a substancia do real e da experiéncia, se tem relacao
direta com a variedade e a riqueza das vivéncias acumuladas, quanto mais
experiéncias vividas, maior o poder de imaginar e conjecturar, a revelia das
circunstancias e da prépria matéria do real (p. 318).

Como o leitor poderd constatar a partir da leitura dos dois livros, o con-
junto de andlises, possibilitado pelos relatos em primeira pessoa e pela producao
escrita dos pensadores estudados, permite compreender que a construcao do
conhecimento envolve, entre tantos outros aspectos, dedicacdo, maturacao,
tempo para pensar, duvidar, questionar e postular algumas certezas.

Friedrich Nietzsche, em 1872, elaborou um prefdcio' para um li-
vro que nao chegou a ser escrito. Nesse trabalho ele comentava que seu
texto se destinava

..a0s leitores calmos, a homens que ainda ndo estdo comprome-
tidos pela pressa vertiginosa de nossa época rolante, e que ainda
ndo sentem um prazer iddlatra quando se atiram sob suas rodas,
portanto a homens que ainda ndo se acostumaram a estimar o valor

de cada coisa segundo o ganho ou a perda de tempo.

As autoras dos livros comentados nesta resenha, bem como a obra dos
escritores e cientistas examinados, evidenciam que, para fazer diferenca, no
campo cientifico ou literdrio, é preciso ndo ter pressa, na perspectiva apontada
por Nietzsche. Indicam também que os autores em tela produziram num con-
texto muito diferente do atual. Suas obras foram edificadas num tempo e num
ritmo significativamente distinto do nosso, marcado pela pressa, pela cobranca,
pela competicdo, pela eterna vigilancia e avaliacao, pelos perversos mecanismos
de prestacdo de contas e mensuracdo de “eficiéncia”. Por essa razdo, os resulta-
dos dos dois trabalhos oferecem uma preciosa oportunidade de reflexao sobre
as distorcoes e aberracoes do vale-tudo pés-moderno. Ambos representam uma
contribuicao tedrica fecunda, capaz nao somente de confirmar algumas teses
ja consolidadas, como também de fornecer novas perspectivas para alimentar o
debate em torno de temas polémicos, relacionados a avaliacao de desempenho
e dos controversos métodos para a premiacao e para o estimulo a “produtivida-

de”, tdo presentes nos meios académicos contemporaneos.
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Linguagem, Género, Sexualidade: Classicos Traduzidos
ANA CRISTINA OSTERMANN & BEATRIZ FONTANA (Org.)
SAO PAULO: PARABOLA, 2010, 166 p.

Trata-se de uma coletanea de estudos cldssicos sobre género e interacao so-
cial. Sao artigos originalmente publicados em inglés sobre temdtica ainda
pouco investigada no Brasil.

A organizacao dos capitulos mostra ao leitor como a producao de
género e sexualidade foi reconhecida e examinada pelos estudos sociolin-
guisticos e apresenta isso de forma dialégica, o que permite reconstruir os
avancos tedricos sobre o tema. A experiéncia das organizadoras da coletanea,
e também das tradutoras, com género e interacao social resultou em uma
obra de excelente qualidade, revelando a autoridade para tratar do tema.

Para a drea da Educacao no Brasil, trata-se de uma obra impar por-
que, primeiramente, dispoe para leitoras e leitores artigos seminais sobre
género e interacao social, em lingua portuguesa, ampliando o leque de
acesso a essa literatura e contribuindo para a democratizacao do saber. Se-
gundo, leva a refletir sobre a identidade de género, que nos constitui e nos
oprime muitas vezes por meio de bullyings, mas que, por nao identificarmos
as marcas ou acoes dessa opressdo, ndo reagimos ou ndo levamos 0s nossos
alunos a reagir diante de tal acao. E, terceiro, cada capitulo é uma oportu-
nidade de reflexdo sobre o tema e, também, parecer ser necessdrio para a
existéncia do outro. O didlogo entre os autores dos artigos reflete, por vezes,
0 tom um pouco agressivo entre os pesquisadores e as suas filiacoes tedrico-
-metodolégicas. Isso é préprio da producao cientifica.

No primeiro capitulo, as organizadoras apresentam um panorama
dos artigos que compoem a coletdnea, justificando o percurso histérico dos
estudos. A obra “Language and woman’s place”, de Robin Lakkoff, inaugura
os estudos sobre linguagem e género, em 1975. Na sequéncia, a coletdnea
apresenta os artigos de Fishman, de 1978, West e Zimmerman, de 1987, e
Tannen, de 1990, que investigaram diferencas entre as formas de falar de
homens e mulheres e discutem o pressuposto de que diferencas de fato exis-
tam, analisando “déficit”, “dominancia” e “diferenca” na fala de homens
e mulheres quando interagem. O sexto capitulo da coletanea é a traducao
de um artigo de Eckert e McConnell-Ginet, de 1992, que representa o tra-
balho mais influente na mudanca de atencdo nas pesquisas em linguagem
e género. Género é reconhecido como algo ocasionado nas interacoes, por
isso precisa ser investigado a partir de falas situadas que evidenciem como
ele é mutdvel e aprendido em comunidades de pratica. O sétimo e oitavo
capitulos tém dois artigos, respectivamente de Anna Livia e Kira Hall, de
1997, e de Deborah Cameron, de 1998, que trabalham com a questao da
performatividade.



Lakoff, no segundo capitulo, “Linguagem e lugar da mulher”, ar-
gumenta que é caracteristica das mulheres privilegiarem a cooperacao, a
afiliacao e a deferéncia entre os participantes de uma interacao, em oposi-
¢do ao estilo competitivo dos homens, o que resulta no desempoderamento
das mulheres em interacoes com homens. Seus argumentos se apoiam em
dados de introspeccao, ou seja, dados da prépria fala e da de conhecidos, re-
cuperados e analisados com base em suas intuicoes. Por meio desses dados,
a pesquisadora afirma que as mulheres experimentam discriminacdo, nao
apenas no modo pelo qual sao ensinadas a usar a linguagem, como também
no modo pelo qual o uso geral da linguagem as trata.

A autora aponta a presenca de sexismo na linguagem. H4 escolhas
lexicais, como nomes de cores, bem como uso de perguntas de confirmacao,
padroes entonacionais, comportamentos, como docilidade e resignacao,
que sdo esperados das meninas; portanto, o comportamento que uma mu-
lher aprende como sendo o “correto” impede que ela seja levada a sério
como individuo. As palavras restritas a linguagem das mulheres sugerem
que os conceitos aos quais se aplicam nao sao relevantes ao mundo real da
influéncia e poder (masculinos). Lakoff conclui enfatizando que mudan-
cas sociais geram mudancas linguisticas, e nao o contrario. Para ela, no
madximo, mudancas linguisticas podem influenciar, embora lenta e indi-
retamente, mudancas de atitude. Além disso, a pesquisadora destaca que
o aprendizado de linguas deve ir além da sintaxe, fonologia e seméantica. O
contexto social é extremamente relevante para o desenvolvimento fluente
de uma lingua.

No terceiro capitulo, “O trabalho que as mulheres realizam nas inte-
racoes”, Fishman examina a relacdo hierdrquica entre homens e mulheres
na interacao didria. Para ela, poder pode ser analisado microssociologica-
mente, ou seja, poder e relacdes hierdrquicas ndo sdo forcas abstratas que
operam sobre as pessoas, mas uma realizacao humana situada na interacao
didria. Os dados analisados pela pesquisadora foram transcritos de grava-
¢coes em dudio de conversas didrias entre trés casais heterossexuais.

A observacdo do desenvolvimento da conversa no processo intera-
cional revelou um trabalho diferenciado realizado pelos sexos. Os homens
realizam um trabalho em que predomina o controle das interacoes; entre as
mulheres, prevalece o apoio. Elas precisam fazer mais perguntas, preencher
os siléncios com palavras e usar mais iniciadores para ganhar a atencao de
seus pares masculinos, o que ocorre, de acordo com Fishman, porque elas
tém menos certeza de sucesso. “As mulheres sdo as trabalhadoras do ‘servico
sujo’ da interacao rotineira, e os ‘produtos’ gerados ndo sao apenas as intera-
¢oOes, mas, por meio delas, as realidades” (p. 45).

No quarto capitulo, “Pequenos insultos: estudo sobre interrupcoes

em conversas entre pessoas desconhecidas e de diferentes sexos”, de 1983,
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West e Zimmerman formulam a hipétese de que o exercicio de poder nas
interacoes de homens e mulheres é mais eficaz quando silenciado, ou ainda
quando tratado de forma indireta. Partindo de conclusdes de uma pesqui-
sa anterior, realizada em 1975, com falantes que se conheciam e possuiam
certo grau de familiaridade entre si, os pesquisadores decidiram retomar a
questao, desta vez analisando interacoes entre pessoas de diferentes sexos
que nao se conheciam previamente e que se encontraram em um ambiente
ndo naturalistico. Apesar de condicoes marcadamente diferentes, foram ob-
servados essencialmente os mesmos padroes — as mulheres, e ndo os homens,
interrompem mais para conseguir dizer alguma coisa —, fato que levou os
pesquisadores a afirmarem que os padroes observados sdo uma caracteristi-
ca bdsica das interacoes entre homens e mulheres. Como resultados, West
e Zimmerman entenderam haver uma recusa por parte dos homens a per-
mitir as mulheres uma posicao igualitdria, como parceiras conversacionais.
Para eles, “a assimetria na iniciacdo da interrupcdo é, em outras palavras,
um meio de ‘fazer’ poder em interacoes face a face, na medida em que poder
estd implicado no que significa ser um homem em relacdo a uma mulher, e
(p. 65).

Os pesquisadores destacam que, diferentemente do que afirmam,

£

também é um meio de ‘fazer’ ‘género

em 1974, Sacks, Schegloff e Jefferson, sobreposicoes nao seriam todas as
instancias de simultaneidade e que essas prdticas ndao poderiam ser expli-
cadas somente pela operacao do sistema de tomada de turnos, uma vez que
refletem a influéncia do género dos falantes no gerenciamento da tomada
de turnos. Cabe aqui uma ressalva no que se refere ao sistema de tomada
de turnos descrito pelos autores que consideram esse sistema como uma
forma bdsica de organizacdo da conversa, invaridvel, mas ndo insensivel,
ao numero de participantes, e generalizdvel para qualquer conversa, uma
vez que a fala-em-interacao é “passivel de acomodar uma imensa gama de
participantes, mostrando-se adaptdvel a eles”!. Desse modo, o sistema de
troca de turnos é, ao mesmo tempo, “livre” de contexto e “sensivel” ao con-
texto?®. Schegloff apresenta, em 2000, quatro instancias em que a fala em
sobreposicdo é trabalhada pelos participantes de maneira ndao problemati-
ca e descreve algumas prdticas empregadas pelos sujeitos ao lidarem com
as sobreposicoes “problemadticas” que podem revelar o investimento de um
dos participantes em outras questoes, cuja identificacio no momento da
interacdo pode ser possivel para seu interlocutor. A influéncia de fatores
exogenos mencionados por West e Zimmerman §é, portanto, contemplada
pelos estudos da Andlise da Conversa Etnometodoldgica.

No quinto capitulo, “Quem estd interrompendo? Questoes de domi-
nacao e controle”, Tannen acrescenta um angulo diferente a andlise para

que se perceba que, nem sempre, o fato de alguém sentir-se interrompido



em uma conversacao significa, de fato, que um outro intencionalmente de-
sejou interromper a sua fala ou o seu turno de fala. Torna-se importante
analisar a sistémica das conversacoes, verificando a dindmica e contexto em
que essas ocorrem, para identificar uma interrupcao. Isso implica nao ape-
nas anotar, de forma mecanicista o nimero das pretensas interrupgoes, mas
conhecer os falantes, contexto e conteido, além da situacao em que estdao
ocorrendo as conversas. A interrupc¢ao é, nesse caso, uma questao de inter-
pretacdo quanto aos direitos, expectativas e obrigacoes individuais. Para
Tannen, os falantes possuem estilos conversacionais diferentes, o que torna
a questao ainda mais complexa. Isso é observado por meio do conceito de fa-
lantes de alta consideracdo e falantes de alto envolvimento, ou seja, falantes
de alto envolvimento fazem interrupcoes cooperativas, pois aparentemente
constroem a conversa, contribuindo com o seu conteido, sem mudar o t6-
pico, elaborando-a. Em diferentes contextos, entre falantes com diferentes
estilos conversacionais, tais sobreposicoes podem ser malsucedidas, quando
o falante de alta consideracao se sente metralhado por perguntas, por meio
de interrupcoes, por um falante de alto envolvimento.

De forma conexa e pertinente, o artigo procura articular género
e cultura como elementos concernentes a forma pela qual se interpretam
construcoes e estilos conversacionais, salientando o fato de pessoas de
mesma origem cultural apresentarem similaridade na forma de falar, pon-
tuando, oportunamente, que isso pode representar tanto um beneficio
quanto um risco. Esse é o caso em que as formas de falar servem como base
para estere6tipos negativos, como exemplo, o modo pelo qual o antissemi-
tismo geralmente descreve os judeus: escandalosos, agressivos e grosseiros.

A autora conclui trazendo a questdo para a discussdao de género e
linguagem, e sugere que diferencas de género funcionam na comunicacao
intercultural como uma forma de traicao, uma tentativa de mascarar a do-
minacao real sob o disfarce da diferenca cultural. O trabalho de Tannen
avanca quando propoe articular etnia e género, mas esse avanco nao é ob-
servado na andlise de dados: mulheres continuam sendo somente mulheres
e homens somente homens.

No sexto capitulo, “Comunidades de prdticas: lugar onde coabitam
linguagem, género e poder”, Penelope Eckert e Sally McConnell-Ginet ini-
ciam com uma contundente afirmacao: nos estudos de género e linguagem
ha abstracdo em demasia. Para elas, os embasamentos teéricos ndo sdo ca-
pazes de conferir suporte coerente o bastante para fundamentar, de forma
integrada as prdticas e realidades sociais, os estudos sobre linguagem, gé-
nero e relacoes de poder. Desse modo, as pesquisadoras propdem conectar
cada uma das caracterizacoes abstratas de identidade as praticas linguisti-

cas, de forma a possibilitar o exame das especificidades de sua realizacao
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concreta em comunidades reais. Para tanto, apresentam como unidade de
andlise social o conceito de comunidades de prdtica, por permitir explicar a
construcao nao so6 da linguagem como também do género. Segundo Eckert e
McConnell-Ginet, é o engajamento mutuo dos agentes humanos em ampla
gama de atividades que cria, sustenta, desafia e, por vezes, muda a sociedade
e suas instituicoes, incluindo género e linguagem. Os locais de tal engaja-
mento mutuo sao as comunidades. Nesse caso, as comunidades de pratica
sdo definidas pelo engajamento social dos falantes e ndo simplesmente pela
localizacao desses falantes, e sdo elas que estruturam socialmente a comu-
nidade.

Esse foco possibilita ver o individuo como articulador de uma va-
riedade de formas de participacao em multiplas comunidades de prdtica,
e a identidade individual é baseada na multiplicidade dessa participacao.
Trata-se de um conceito fértil, conforme evidenciou a andlise de dados de
um contexto multilingue (alemao, portugués, brasileiro), no qual homens
e mulheres se orientam de modo diferente em relacdo a identidade étnica
alema e tudo o que estd associado a essa identidade na comunidade®.

e

A seguir, em “E uma menina!”: a volta a performatividade linguis-
tica”, uma traducao do capitulo introdutério do livro organizado por Anna
Livia e Kira Hall, intitulado Queerly phrased, marco da literatura sob a perspec-
tiva queer, problematiza-se o fato de que a maioria dos estudos sobre género
pressuponha género como categoria ndo problemadtica, indicialmente ligada
ao sexo do falante. Partindo de uma concepcao discursiva pés-moderna de
linguagem - o significado das palavras é construido no discurso - e de um
retorno a teoria dos atos de fala, principalmente com tedricas da linguistica
queer, o género é apresentado como performativo porque configura a sua exis-
téncia por meio do préprio pronunciamento. Elocucoes de género, como o
pronunciamento apresentado no titulo do capitulo “E uma menina”, nunca
seriam meramente descritivas, mas prescritivas, exigindo que a enderecada
aja de acordo com as normas vinculadas a género. Nesse caso, género é consi-
derado nao simplesmente como algo que se adeque as palavras para o mundo,
mas como algo que adeque o mundo as palavras pronunciadas.

E, no udltimo capitulo, “Desempenhando identidade de género:
conversas entre rapazes e construcao de masculinidade heterossexual”,
Deborah Cameron analisa uma sequéncia de conversas informais entre cin-
co rapazes que, além de assistirem a um jogo de basquete na TV, conversam.
A autora também admite uma concepcao discursiva de linguagem, consi-
derando o género como performativo: um constituinte da identidade que
a pessoa pretende ter. Como resultado de sua andlise, ela argumenta que
é inutil usar modelos generificados que considerem, implicitamente, mas-
culinidade e feminilidade como entidades imutaveis, rigidas e previsiveis,
como no estudo feito por seu aluno, um dos participantes da conversa, que
relatou que os dados confirmaram o esteredtipo das interacoes exclusiva-



mente masculinas, ou seja, que eles conversaram sobre “vinho, mulher e
esportes”. Para ela, os assuntos de que tratam ao longo da conversa demons-
tram a ansiedade tradicional dos rapazes quanto a serem sempre Vistos
como homens heterossexuais viris e nao como mulheres ou homossexuais.

A apresentacdo de Linguagem, género, sexualidade: cldssicos traduzidos,
além de constituir um marco nos estudos da temadtica no Brasil, contribui
para fortalecer os grupos de diferentes dreas que trabalham com a questao,
uma vez que possibilita a um publico mais amplo, especialmente profissio-

nais da drea da educacdo, conhecer o tema e refletir sobre ele.

NEIVA MARIA JUNG
Docente da Universidade Estadual de Maringd - PR
neivajung@yahoo.com.br

MARIA AMELIA LOBO PIRES

Discente ndo regular do Programa de Pés-Graduacdao em
Letras da Universidade Estadual de Maringa — PR
ma_lobopires@yahoo.com.br

Curso de Pedagogia no Brasil: Historia e Formacao
com Pedagogos Primordiais

GISELI BARRETO DA CRUZ

RIO DE JANEIRO: WAK EDITORA, 2011, 218 p.

O livro é fruto da pesquisa de doutorado da autora, que aborda a histo-
ria do curso de Pedagogia no Brasil, basicamente por meio da andlise dos
depoimentos de Pedagogos brasileiros e da legislacdo oficial que regula-
mentou o curso durante sua trajetoria. A questdo central foi saber como
se posicionavam aqueles pedagogos que foram testemunhas dos tempos
iniciais de implantacdo do curso no pais. A pesquisa esteve voltada para os
depoimentos dos que obtiveram formacao em Pedagogia desde 1939 — ano
de criacdo e implantacdao do curso — até 1969 - quando foi homologado
o parecer 252/69, que imprimiu mudancas significativas na composicao
curricular do curso. A autora trabalhou com os depoimentos de 17 peda-
gogos formados nas décadas de 1940, 1950 e 1960, sendo 9 formados em
instituicoes publicas e 8, em instituicoes privadas do pais.

A escolha dos sujeitos foi fundamental para definir a composicao de
um grupo representativo que vivenciou a fase inicial do curso. Tais pedagogos
foram definidos pela autora como “primordiais”, pela dupla condicdo apre-
sentada: por terem vivenciado a fase de implantacao do curso como alunos
de graduacao em Pedagogia, e por terem se consolidado na drea de educacao
como formadores e pesquisadores, mantendo-se atuantes e influentes desde
entdo'. Apenas um dos entrevistados nao possui graduacao em Pedagogia,

mas seu depoimento ndo poderia deixar de compor o quadro pretendido para

1

O grupo de pedagogos
entrevistados é formado
por 14 mulheres e 3 homens,
sendo eles: Alda Junqueira
Marin, Amélia Americano
Domingues de Castro,
Bernardete Angelina Gatti,
Carmem Silvia Bissoli da
Silva, Celestino Alves da
Silva Junior, Célia Frazéo
Soares Linhares, Eulina
Fontoura de Carvalho, lima
Passos Alencastro Veiga,
Jorge Nagle, José Cerchi
Fusari, Leonor Maria Tanuri,
Maria Amélia Santoro
Franco, Maria Aparecida
Forest Ferreira da Costa,
Marlene Alves de Oliveira
Carvalho, Selma Garrido
Pimenta, Vera Maria Candau
e Vera Maria Nigro de Souza
Placco
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a pesquisa pelo fato de ter vivido de perto os anos iniciais de formacao do
curso como integrante do corpo docente da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras da Universidade de Sao Paulo — FFCL/USP.

A autora destaca que a maioria dos entrevistados exerceu, em algum
momento de sua trajetoria profissional, funcoes referentes ao oficio de peda-
g0go, tais como: inspetor de ensino na esfera federal; técnico de planejamento;
curriculista no contexto dos sistemas estadual e federal; diretor, coordenador
pedagdgico ou orientador educacional.

Com base na questao central da pesquisa, o roteiro para a realizacao
das entrevistas semiestruturadas seguiu alguns eixos de andlise: trajetéria de
formacao e atuacao; trajetéria de estudante no curso de Pedagogia; trajetéria
de pedagogo, de formador e de pesquisador; e posicoes defendidas sobre a Pe-
dagogia, a fim de discutir a natureza dos conhecimentos e sua materializacao
no curso. O referencial tedrico adotado foi diverso e plural, “tal como € diversa
e plural a Pedagogia” (p. 26).

O livro é apresentado em quatro capitulos. No capitulo 1, “O curso de
Pedagogia no Brasil: uma revisao historica”, a autora apresentou alguns tra-
cos da trajetéria do curso de Pedagogia no pais a fim de situar historicamente
a discussao, porém a autora esclarece que nao se propoe a fazer uma pesquisa
histérica acerca da formacdo docente. Para isso, ela faz uma discussao sobre
quatro marcos legais que regulamentaram a trajetéria do curso de Pedagogia.

O primeiro marco data de 1939, quando o governo federal promul-
gou o decreto-lei n. 1.190/39, criando o curso de Pedagogia ao organizar a
Faculdade Nacional de Filosofia — FNFi. Os anos de 1930 foram marcados
por importantes iniciativas no campo educacional, dentre elas o trabalho
desenvolvido pelos institutos de educacdo, tendo como base as experiéncias
escolanovistas. A autora aborda o papel dos institutos de educagao para jus-
tificar que a Pedagogia jd fazia parte do contexto universitdrio antes mesmo
de constituir um curso. Ao ser criado, o curso visava a formacao de bacha-
réis em Pedagogia para ocuparem os cargos técnicos em educacdo, fato que
representou, conforme sua opinido, uma distorcao da prépria concepcao da
FFCL, uma vez que sua funcao seria a de formar “um ntcleo de pesquisas nao
profissionais, voltado especificamente para a formacao cultural e especifica,
por meio dos estudos histéricos, filosoficos e socioldgicos, principalmente”
(p. 36). Quando licenciado, o pedagogo poderia lecionar nas escolas normais,
instituicoes responsdveis pela formacdao de professores primdrios. Dessa for-
ma, os cursos de Pedagogia passaram a ser objeto de disputa - para a formacao
do professor primdrio - e de critica — devido a sua natureza e funcao.

O segundo marco data de 1962, com a aprovacao do parecer
CFE 251/62, estabelecendo novo curriculo minimo e nova duragado para o cur-
so. Apesar da reformulacdo, o curso manteve a dualidade bacharelado versus
licenciatura.



O terceiro marco data de 1969, com a aprovacao do parecer
CFE 252/69, que veio acompanhado da resolucao CFE n. 2/1969, novamente
instituindo um curriculo minimo e outra duracao para o curso. A partir de
entdo, o curso de Pedagogia foi fracionado em habilitacoes técnicas, formando
especialistas voltados aos trabalhos de planejamento, supervisao, administra-
cdo e orientacdo educacional. Tais habilitacoes passaram a definir o perfil
profissional do pedagogo. A Diddtica tornou-se disciplina obrigatéria, sendo,
antes, um curso realizado a parte para se obter a licenca para o magistério. A
Reforma Universitdria de 1968 (lei n. 5.540/68) trouxe mudanca significativa
para o curso de Pedagogia, que deixou de fazer parte da Faculdade de Filosofia
para integrar a Faculdade de Educacao, instituida pela reforma. Essa fragmen-
tacdo do trabalho pedagogico gerou inimeras criticas desde os anos de 1970,
desencadeando um movimento de reformulacao dos cursos de Pedagogia nos
anos de 1980, com o amparo da Associacdo Nacional pela Formacdo dos Pro-
fissionais da Educacao — Anfope. Esta obteve o aval do Conselho Federal de
Educacao - CFE —, que passou a aceitar propostas alternativas ao disposto no
terceiro marco legal. Com isso, “muitas instituicoes, progressivamente, foram
incorporando novas habilitacoes ao Curso de Pedagogia, voltadas essencial-
mente para a docéncia” (p. 50).

No quarto marco, é abordada a resolucao CNE n. 1, de 10/4/2006,
que fixou diretrizes curriculares, inaugurando nova fase para o curso no que
diz respeito a formacdo dos profissionais da educacdo. O pedagogo passa
a assumir o perfil de um profissional capacitado para atuar no ensino, na
organizacdo e na gestdao do trabalho pedagégico em diferentes contextos
educacionais.

A partir do segundo capitulo, a autora se dedica essencialmente a ana-
lise dos depoimentos. No capitulo 2, “Irajetérias e memorias de pedagogos
primordiais: os primoérdios do curso de Pedagogia no Brasil”, enfatiza a forte
relacao parental entre o curso normal e o curso de Pedagogia. Em todos os
depoimentos, hd fortes indicios de que o curso de Pedagogia se firmou como
uma continuidade natural do curso normal, uma vez que o trabalho desen-
volvido na escola normal foi nele se consolidando, pois os professores que
lecionavam nas escolas normais — ndo pedagogos, com formacoes diversas —
vieram a compor os quadros docentes dos cursos de Pedagogia. Para a grande
maioria dos entrevistados, o curso normal era o meio para se obter a forma-
cdo docente, enquanto o curso de Pedagogia — além de formar professor para
o curso ginasial e para a escola normal - nao explorava suficientemente esse
oficio. Isto é, o curso de Pedagogia, por fornecer uma sélida formacao teéri-
ca, foi fundamental para o processo de formar o “pensador” da educacao. Os
depoimentos também apresentam: um curso de Pedagogia desvinculado da
realidade escolar; uma énfase na abrangéncia da Pedagogia, amparada por
diferentes dreas disciplinares; a multiplicidade tedrica do curso; a centralida-
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de nos estudos classicos de educacao; uma bibliografia predominantemente
estrangeira, exigindo um dominio de diferentes linguas por parte dos alunos;
a criacao do hdbito de estudos em grupo; curso tradicional, marcado exclusi-
vamente pelo predominio de aulas expositivas, trabalhos de interpretacao de
texto e provas de arguicao oral; a forte presenca da pesquisa no curso, tanto
no sentido de impulsionar investigacoes cientificas no pais quanto a forma-
¢ao de pesquisadores.

No capitulo 3, “Trajetérias e memorias de pedagogos primordiais: re-
latos sobre o curso de Pedagogia no Brasil”, a autora se refere ao ambiente
altamente politizado que os estudantes do curso de Pedagogia frequentaram
nos anos de 1960. Em muitos casos, esse clima teria sido mais determinante
do que a cultura especifica da sala de aula. Para grande parte dos entrevis-
tados, o ambiente académico, a cultura universitdria e, principalmente, o
movimento estudantil foram meios diferenciais na sua formacao, sendo que
grande parte deles frequentou o curso entre os anos de 1958 e 1968, década
de forte efervescéncia politica no pais.

Sao posteriormente apresentados os diferenciais entre o curso de que
esses sujeitos fizeram parte como estudantes e o curso em que atuaram como
formadores. Segundo a autora, a perda da densidade tedrica constituiu carac-
teristica bdsica na visdo desses pedagogos ao atuarem como formadores. Além
disso, destacam-se também o papel secundarizado dos estudos cldssicos em
educacao, a dificuldade de construcao de sinteses e o baixo capital cultural
dos alunos. Apenas uma entrevistada vé os anos de 1980 como um periodo
frutifero devido, principalmente, ao surgimento de uma literatura predomi-
nantemente brasileira e de cardter progressista.

Em um terceiro momento, sdo discutidas as significativas mudancas
que a Reforma Universitdria de 1968 imprimiu ao sistema de ensino superior,
principalmente com as implicacoes do terceiro marco (parecer CFE n. 252/69),
que introduziu as habilitacoes técnicas no curso de Pedagogia, fracionando
a formacdo do pedagogo em especializacoes. No tocante as habilitacoes, os
entrevistados questionam o seu papel no curriculo, embora admitam que tais
habilitacoes buscaram imprimir no curso os possiveis papéis que um pedago-
go deveria assumir. Ao mesmo tempo em que possibilitou outras frentes de
atuacdo, o curso tornou-se disperso diante das diversas possibilidades forma-
tivas, demandando a producao de um corpus teérico que fundamentasse as
habilitacoes.

Finalmente, a autora se dispoe a desvelar a visao dos entrevistados
sobre as diretrizes curriculares de 2006 do curso de Pedagogia. Se ao longo
de sua trajetdria, o curso esteve afastado da escola primdria, agora as relagoes
com esta se estreitam. Ele passa a ser a instancia responsdvel pela formacao
de professores, tendendo a assumir o perfil de um curso normal superior. A



andlise das entrevistas aponta trés aspectos relevantes: o afastamento da teo-
ria — diante da diversidade de temas propostos — gerando fragmentacao do
curso devido ao excesso de disciplinas; o nao-lugar das habilitacoes, uma vez
que a formacao do pedagogo se volta para a docéncia, embora permaneca o
oficio designado pelas habilitacoes; e a docéncia como base da formacao do
pedagogo. Os entrevistados consideram que a docéncia é necessdria ao trabalho
do pedagogo, mas nao somente ela, expressando o receio de se secundarizar a
propria Pedagogia. Nesse sentido, os pedagogos primordiais percebem nas di-
retrizes curriculares de 2006 um esvaziamento do que é proprio da Pedagogia.

No capitulo 4, “Concepcoes de pedagogos primordiais: a posi¢cao do
curso de Pedagogia no contexto do campo académico”, a intencao é analisar
como esse grupo de pedagogos situa o curso de Pedagogia no contexto do
campo académico e como entende a Pedagogia como drea de conhecimen-
to. Segundo a autora, situd-la como ciéncia da Educacdo ainda é um ponto
muito questionavel, uma vez que os entrevistados possuem posicionamentos
diversos: para alguns, a Pedagogia é uma ciéncia; para outros, é algo insuficien-
temente definido; para outros ela precisa ser ciéncia para se tornar legitima.

Quanto ao contexto académico, a autora entende que, apesar de a
Pedagogia teorizar sobre a educacao, as diferentes dreas das ciéncias huma-
nas também contribuem para isso. Ela apresenta porém um diferencial em
relacao as demais dreas, que é o objetivo de formulacao de diretrizes para a
pratica educativa.

O desenvolvimento da poés-graduacao no Brasil também é fator de
destaque nos depoimentos. Para os entrevistados, a pés-graduacao contribuiu
substancialmente para a construcao da pesquisa em educacao no Brasil, fa-
zendo crescer o corpo tedrico sobre a drea educacional, porém tal fato ndo
representou um avanco para o curso de Pedagogia. Boa parte dos entrevistados
cursou poés-graduacdo no exterior, impulsionando a criacdao e o desenvol-
vimento dos programas de poés-graduacao em educacao por todo o pais. As
ideias pedagdgicas alcancaram maior circularidade a partir dos anos de 1980,
aumentando a producao académico-cientifica por meio da pés-graduacao. Se,
por um lado, a pés-graduacao favoreceu a formacao qualificada de docentes
para o curso de Pedagogia, por outro, os problemas da prdtica pedagégica nao
tém sido suficientemente explorados nas pesquisas, e a falta de continuidade
nas investigacoes é apontada como um problema.

Ao concluir, a autora afirma que, apesar de a Pedagogia se apresen-
tar fragilizada diante de outras dreas de conhecimento, ela é uma drea que
comunga dos saberes interdisciplinares, possuindo uma dimensao plural e as-
simétrica na relacao entre a Filosofia e a ciéncia, e na relacao teoria e pratica.

Recomendo a leitura desta publicacdo, pois ela apresenta importan-
te contribuicao para a drea educacional e, especialmente, para o campo da
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histéria da educacao brasileira por contemplar a histéria do curso de Peda-
gogia no Brasil por meio dos depoimentos de pedagogos que vivenciaram
os primordios desse curso, seja pela vivéncia como alunos, seja pela fecunda
contribuicdo de seus trabalhos, mantendo-se influentes e atuantes como for-

madores e pesquisadores na drea educacional.

VIVIANE LOVATTI FERREIRA

Pés-Doutoranda do Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacao
Matemadtica da Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo - PUC-SP
vlovattiQusp.br

Politicas Educacionais: Questoes e Dilemas
STEPHEN J. BALL, JEFFERSON MAINARDES (Org.)
SAO PAULO: CORTEZ, 201, 288 .

A obra organizada por Stephen J. Ball e Jefferson Mainardes é uma coleta-
nea de artigos de pesquisadores britanicos, brasileiros e de um argentino,
e favorece amplo debate sobre as questoes e os dilemas enfrentados pelas
politicas educacionais contemporaneas. Stephen J. Ball, professor do Insti-
tuto de Educacao da Universidade de Londres, tem vdarias publicacoes, em
forma de livros e artigos, que versam sobre o campo das politicas educacio-
nais, e é considerado pesquisador de referéncia sobre a tematica. Jefferson
Mainardes, doutor pelo mesmo instituto, é professor da Universidade Es-
tadual de Ponta Grossa — UEPG - e, também, autor e pesquisador, tendo se
dedicado principalmente a esse veio de andlise.

O livro esta dividido em duas partes e tem como objetivo contribuir
para o avanco tedrico e empirico das andlises no campo das politicas educacio-
nais, particularmente as realizadas no Brasil. Na primeira parte, constituida
de seis capitulos, sao apresentadas discussoes metodoldgicas da pesquisa em
politicas educacionais. Na segunda parte, com quatro capitulos, sdo discuti-
das pesquisas sobre politicas educacionais. O dltimo capitulo constitui uma
andlise critica das contribuicoes de Stephen J. Ball para as investigacoes das
politicas de curriculo.

Como a maior parte dos capitulos é composta de traducoes de tex-
tos originalmente publicados em lingua inglesa, pergunta-se: o que teriam as
anadlises das politicas educacionais de outros paises e, no caso, do Reino Unido,
a contribuir com o referencial analitico para as politicas educacionais brasi-
leiras e a lhes acrescentar? Esta é a questdao que persegue o leitor-pesquisador
desde o primeiro capitulo e faz que, a todo tempo, ele busque identificar as
caracteristicas e similaridades das influéncias internacionais nos contextos
da politica.

No capitulo 1, “Sociologia das politicas educacionais e pesquisa cri-

tico social: uma revisao pessoal das politicas educacionais e da pesquisa em



politica educacional”, Stephen Ball se propoe a tratar da questdao, no ambito
do Reino Unido, durante os dltimos 15 a 20 anos. Ele argumenta haver uma
transformacao nos principios de provisao social do Estado de bem-estar social
para o Estado schumpeteriano, que, com a reestruturacao do setor publico,
passa a operar sob uma nova cultura. A educacao comeca a conviver com dis-
cursos de exceléncia, efetividade, qualidade, que se refletem na gestao e no
papel dos diretores na perspectiva do neoliberalismo, do novo gerencialismo
e do espirito de empreendedorismo, gerando uma nova economia moral,
pautada no cultivo da performatividade. E, no que se refere as pesquisas em
politicas educacionais, o autor, se aproximando da perspectiva pds-estrutu-
ralista, critica as andlises que mantém o hiato entre politica e pratica, bem
COIMO expressa sua preocupacao com a auséncia da teoria e com o empirismo
descritivo nas pesquisas. Enfatiza a participacao dos sujeitos, defendendo a
inclusdo das pessoas nas politicas e nas suas andlises, e expressa clara preocu-
pacao com a justica social.

No capitulo 2, “O detalhe e o macrocontexto: o uso da teoria cen-
trada no Estado para explicar praticas e politicas educacionais”, Sally Power
discute as andlises das politicas que se utilizam das abordagens estadocéntri-
cas e aderem a uma compreensao marxista das relacoes sociais que envolve
o reconhecimento do Estado e sua relacdo com o capital, ou seja, que priori-
za 0 macrocontexto em detrimento dos detalhes — do microcontexto. Para a
autora, em vez de se pensar em macro e micro como processos dicotdbmicos,
seria mais apropriado, a teoria centrada no Estado, demonstrar o papel que a
abordagem macrocontextual exerce nos relatos mais detalhados.

Stephen Ball inicia o capitulo 3, “Intelectuais ou técnicos? O papel
indispensdvel da teoria nos estudos educacionais”, criticando a insuficiéncia
dos estudos educacionais no Reino Unido em razao da ignorancia tedrica
dos campos de conhecimento. Segue questionando o papel dos pesquisado-
res das politicas que, a partir da década de 1980, se tornaram “pesquisadores
da eficicia escolar” e “tedricos do gerenciamento” e, a partir da década de
1990, “engenheiros politicos”. Discute, entao, a relacao entre a teoria do ge-
renciamento e a pesquisa sobre eficicia escolar. Aponta como caminho para
repensar os estudos educacionais, a reflexividade critica e a alternativa pos-
-estrutural, com énfase na teoria como “um veiculo para pensar diferente”,
oferecendo uma linguagem criativa que propicie a desidentificacao.

No capitulo 4, “O que fazer a respeito de valores na pesquisa social:
o caso da reflexividade ética na sociologia da educacao”, Sharon Gewirtz e
Alan Cribb apontam que, na literatura educacional, mais especificamente na
pesquisa social, nao sao discutidos valores e nem a sua relacao com o rigor
descritivo, e defendem a reflexividade ética na investigacao cientifica. Distin-
guem o pesquisador como produtor de conhecimento e o pesquisador como
cidaddo, interessado na maneira pela qual o conhecimento é usado, argu-
mentando que a andlise das pesquisas pode apontar implicacoes praticas ou
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politicas. No capitulo 5, os mesmos autores abordam a questao da justica so-
cial e a tensdo entre as suas diversas facetas. Nessa relacdo, criticam as andlises
socioldgicas que concebem as politicas como algo que acontece a distancia,
ou acima da pratica. Sugerem a busca de meios para tratar adequadamente
as tensoes, de forma a contribuir para o trabalho dos que estao se esfor¢cando
dentro e em torno das escolas para criar politicas e prdticas socialmente mais
justas.

Jefferson Mainardes, Marcia das Santos Ferreira e César Tello, no capitulo
6, “Andlise de politicas: fundamentos e principais debates tedrico-metodologi-
cos”, apresentam um panorama dos principais debates tedrico-metodologicos
relacionados a andlise de politicas educacionais, mais especificamente dos re-
ferenciais pés-estruturalistas e pluralistas, reconhecendo que no Brasil ainda
sao poucos os trabalhos que caminham nessa direcao. Os autores destacam o
trabalho dos analistas politicos e dos pesquisadores em politicas e suas rela-
coes com os critérios de utilidade e os critérios de verdade (ciéncia classica).
Ressaltam a relacdo entre as finalidades da pesquisa e a reflexividade ética,
defendidos por Gewirtz e Cribb, no capitulo 4. Defendem que politicas devem
ser entendidas como processo e produto, superando os modelos lineares de
andlise, e argumentam que os estudos de politicas poderiam obter saltos qua-
litativos na medida em que o referencial tedrico, o posicionamento tedrico e o
enfoque epistemologico fossem explicitados pelos pesquisadores.

No capitulo 7, “Discursos da reforma educacional no Reino Unido
e nos Estados Unidos e o trabalho dos professores”, Mag Maguire e Stephen
Ball realizam uma andlise comparativa das politicas reformistas ocorridas na
educacao nos dois paises. De acordo com os autores, um diltvio de legislacao
e de recomendacoes politicas se abateu sobre a educacdo, que foi culpabili-
zada pela situacao de crise fiscal e recessao continuada em ambos os paises.
Valem-se da concepcao de discurso para contrastar a situacao do professor no
contexto das reformas.

“Do modelo de gestao do Bem-Estar Social ao novo gerencialismo” é
o tema do capitulo 8, assinado por Sharon Gewirtz e Stephen J. Ball. Eles ana-
lisam a situacdao da educacdo no Reino Unido, submetida a um regime de
organizacao e de financiamento orientado pelos principios de mercado. Os
autores abordam a questdo dos valores na fase do bem-estar social e na fase de
mercado educacional — novo gerencialismo -, tendo como foco as mudancas
discursivas nas praticas de gestdo escolar e no papel do diretor como o novo
gerente. Para os autores, o novo contexto ndo envolve apenas mudanca de
estrutura e incentivos. Trata-se antes de um processo transformacional que
engloba novo conjunto de valores e novo ambiente moral.

O capitulo 9 versa sobre a educacao no Brasil. Em “Conversao das ‘al-
mas’ pela liturgia da palavra: uma andlise do discurso do movimento Todos
pela Educacao”, Eneida Shiroma, Rosalba Maria Cardoso Garcia e Roselane



Fdtima Campos, ancoradas em Ball', defendem a importancia da andlise dos
processos pelos quais as politicas sdo produzidas e implementadas/retraduzi-
das, bem como dos seus efeitos e estratégias. Fazem um estudo do documento
“Todos pela Educacao: rumo a 2022”, o qual, pela liturgia da palavra, pre-
tende operar uma mudanca no perfil dos usudrios dos servicos educacionais,
difundindo uma nova maneira de ser cidadao.

No ultimo capitulo, Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo anali-
sam as “Contribuicdes de Stephen Ball para o estudo de politicas de curriculo”.
A concepcao do ciclo de politicas, defendida pelo autor?, permite a andlise do
estudo da micropolitica institucional e disciplinar, por meio da superacao do
hiato entre producao e implementacao, considerando o processo de recontex-
tualizacdo das politicas que ocorre nas escolas. Para as autoras, Ball se move
na perspectiva pos-estruturalista, sem abandonar, entretanto, a perspectiva
critica na luta pela igualdade e pela justica social. Ao chamarem a atencao
para a categoria hibridismo, Lopes e Macedo apontam para a possibilidade de
avancar na abordagem do ciclo de politicas mediante a construcdo da relacao
entre as determinacoes estruturais e a acao.

Pelo exposto, pode-se compreender que o encontro desses autores nao
ocorre sem um propoésito. Ha varios aspectos tedricos que os unem indepen-
dentemente de qual territdrio se esteja falando, tais como a preocupacao com:
a teoria nos estudos de politicas educacionais; as possibilidades da andlise do
discurso das politicas; a dicotomia entre as perspectivas macro e micro nas
andlises das politicas; a reflexividade ética; e, ainda, o enfoque critico nas rela-
¢Oes entre as politicas e a justica social.

No decorrer da leitura e ao seu final, percebe-se que os autores dessa
coletdnea cumprem o que foi proposto com a sua publicacdo e, de certa forma,
respondem a questao colocada no inicio da resenha, quando deixam evidente
que a politica ndao pode continuar a ser pensada nos limites de Estados-Nacao,
ou de fronteiras nacionais, ou seja, que ela circula por meio de incalculdveis
capilaridades transnacionais. Nesse sentido, ressalta-se a importancia da con-
tribuicao dos autores e pesquisadores estrangeiros, com destaque para as
de ordem tedrico-metodoldgica do ciclo de politicas de Stephen ]. Ball, com
a qual os demais autores dialogam, nas andlises das politicas educacionais
brasileiras. Suas repercussoes podem ser constatadas em vdrios estudos e
investigacoes nos programas de pos-graduacao das nossas universidades, con-
forme demonstrado no levantamento (disponivel em: www.upeg.br/gppepe).

O livro é um convite a leitura, indispensdvel aqueles pesquisadores
que se dedicam ao campo das politicas educacionais no Brasil.

KARLA REIS GOUVEIA

Doutora em Educacao do Programa de Pés-Graduacao em
Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco
karlagouveia@bol.com.br
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Politicas Docentes no Brasil: Um Estado da Arte
BERNARDETE ANGELINA GATTI, ELBA SIQUEIRA DE SA BARRETTO,
MARLI ELIZA DALMAZO DE AFONSO ANDRE

BRASILIA; UNESCO, 2011, 300 p.

Cada vez mais as agendas atualizadas de politicas educativas incluem a figu-
ra do professor e outros temas vinculados ao trabalho docente. No projeto
do novo Plano Nacional de Educacao do Brasil - PNE (2011-2020), a melho-
ria da qualidade do ensino e a valorizacdo dos profissionais da educacao se
apresentam como importantes desafios da agenda educacional brasileira.
E nessa direcio que o livro comentado busca mapear e analisar as politicas
docentes produzidas nos diferentes ambitos — da Unido, dos estados e dos
municipios - e focaliza a formacao inicial e continuada para o magistério, a
carreira docente e avaliacao dos professores; as formas de recepcao e acom-
panhamento dos professores iniciantes bem como os subsidios oferecidos ao
seu trabalho. O exame das politicas no ambito em que sao formuladas per-
mitiu as autoras identificar muitos dos seus pressupostos, direcionamentos
e diversidade, além das alternativas que sinalizam positivamente a equali-
zacdo das oportunidades formativas, de carreira e de condicoes de trabalho,
e seus efeitos na qualidade da educacao oferecida pelas escolas ptiblicas aos
jovens e as criancas.

O livro é resultado de pesquisa abrangente e original e foi desenvol-
vido em parceria com a Unesco e o Ministério da Educacdo, com o apoio do
Conselho Nacional dos Secretdrios da Educacao — Consed - e da Uniao Nacio-
nal dos Dirigentes Municipais - Undime.

As fontes de coleta para o estado da arte das politicas voltadas aos do-
centes incluiram informacdes e documentos provenientes dos érgaos gestores
das politicas educacionais na esfera federal, nos estados e municipios, além de
informacoes das instituicoes de ensino superior — IES — e outras entidades
ou 6rgaos de pesquisa. Embora os dados documentais ndao tenham contem-
plado a totalidade das redes de ensino no pafs, as autoras tiveram o cuidado
de coletd-los nas Secretarias de Educacao de estados brasileiros, do Distrito
Federal e de municipios distribuidos pelas cinco regides do pais. Também
foram tomados, como fontes de referéncia, diversos estudos e pesquisas na-
cionais e internacionais sobre os temas em questdo. Ainda com a intencao de
aprofundar as andlises das politicas docentes e compreender como tém sido
implantadas pelos 6rgdos executores, foram realizados 15 estudos de caso,
sendo 5 em Secretarias Estaduais de Educacao e 10 em Secretarias Municipais.

Os dados coletados nos estudos de campo com os gestores ou seus
representantes buscaram esclarecer aspectos relativos as acoes da formacao
continuada de docentes em exercicio na educacdo bdsica, bem como aos
apoios para seu trabalho e para as iniciativas de valorizacao do trabalho do
professor. A representatividade regional e a relevancia, inovacdo ou abrangén-
cia de propostas sobre esses aspectos foram critérios definidores da escolha



dos estados e municipios em que foram realizados esses estudos. Além disso,
foram incluidas Secretarias de Educacdo com propostas curriculares apoiadas
em sistemas apostilados de ensino com a intencdo de verificar sua relacao
com o trabalho docente.

Importante destacar o cuidado das autoras em relacao a coleta de da-
dos do estudo e ao seu preciso relato. As redes municipais consideradas foram
as que reinem 150 mil habitantes ou mais, e que se circunscrevem ao univer-
so de municipios que compoem o Grupo de Trabalho das Grandes Cidades no
MEC. Destaque merecido também deve ser dado a coleta de informagoes por
meio de busca detalhada nos sitios eletronicos alimentados pelas Secretarias
de Educacao e pelas institui¢oes universitdrias, o que permitiu apresentar os
programas e acoes desenvolvidas por esses 6rgdos. Os sitios do MEC e das suas
respectivas secretarias como as da Educacao Bdsica — SEB - e de Educacao Con-
tinuada, a de Alfabetizacao e Diversidade e Inclusao - Secadi -, bem como
o sitio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
Capes —, incluindo buscas no banco de dissertacoes e teses, constituiram re-
cursos valiosos para o acesso as informacoes. E necessdrio fazer aqui um alerta
sobre a importancia da atualizacao dos dados desses sitios para as pesquisas.

Para amparar o debate sobre as politicas educacionais e as questoes
relacionadas a formacao e ao trabalho docente, as autoras apresentam, jd nos
primeiros capitulos, as suas interfaces com o contexto social contemporaneo
de modo a inserir as temadticas na dindmica dos movimentos da sociedade.
A compreensao de que as politicas docentes estao profundamente imbrica-
das com a politica educacional mais ampla e especialmente a que envolve o
financiamento da educacdo e os modos de gestdo do curriculo, exigiu uma
reflexao apoiada em pesquisadores nacionais e internacionais. As varias mo-
dalidades de avaliacao de sistema em larga escala introduzidas pelo MEC a
partir da reforma educativa dos anos de 1990 e a criacao de sistemas similares
por alguns estados da federacdo sao apresentadas de forma cronolégica e pro-
blematizadas e indicam seu papel regulador das politicas de curriculo e, em
decorréncia disso, da prdtica docente.

A andlise da politica de financiamento e da avaliacdo de sistema
como fatores que tém contribuido diretamente para o processo de centrali-
zacao das politicas de curriculo permite situar o leitor em relacao ao leque
de alternativas ensaiadas pelas politicas publicas no sentido de reverter as
condicoes de exercicio do magistério e al¢ar a educacao a um novo patamar.
E nessa direcao que sdo apontadas as acoes federais que tém contribuido
para a consolidacdao de uma politica nacional de formacao docente orien-
tada pela perspectiva da instituicdo de um sistema nacional de educacao.
Esse conjunto de acoes do MEC compoe o Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacdo Bdsica — Parfor — que busca articular-se com as Se-
cretarias Estaduais e Municipais de Educacao e as instituicoes formadoras

para ministrar cursos de licenciatura aos que nao possuem a formacao em
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curso superior e ja atuam como docentes. Os vdrios programas destinados
a formacdo continuada de professores, entre os quais o Pré-Letramento, o
Gestar II e a Especializacao em Educacao Infantil que compoem a Rede Na-
cional de Formacao Continuada, agora redimensionada pelo Parfor, foram
também examinados de forma a compor uma visao da politica nacional de
formacao de professores em servico.

As autoras exploram com propriedade, e sem se esquivar das criticas,
um dos principais instrumentos de execucdo das politicas do Ministério de
Educacao criado em 2006, a Universidade Aberta do Brasil - UAB. Ao apontar
os objetivos da UAB de reduzir as desigualdades na oferta da educacdo supe-
rior, ainda majoritariamente sob a responsabilidade da iniciativa privada, e
desenvolver amplo sistema nacional de educacdo superior a distancia, as pes-
quisadoras sinalizam de forma positiva o esfor¢o de expansao e abrangéncia
dos cursos de formacao de professores pelo sistema publico. Apontam, contu-
do, as dificuldades a serem superadas, dentre elas o fato de a expansao nem
sempre ser acompanhada de um diagnoéstico seguro e de discussao sobre o0s
elementos do curriculo, abordagem pedagédgica e as formas de acompanha-
mento e avaliacdo que atendam as especificidades locais e dos alunos em
formacao. Quando destacam o papel indutor dos programas do MEC com
sua forte presenca em todos os estados e na maioria dos municipios e as
formas de colaboracao entre eles, alertam sobre a falta de clareza quanto a
articulacdo com as politicas formuladas pelos mesmos estados e municipios
no exercicio de sua autonomia. Também chamam a atencao sobre os frageis
mecanismos de acompanhamento e controle de execucao dos programas,
que passam ao largo dos canais regulares de gestao das administracoes esta-
duais e municipais. Registram ainda a necessidade de pesquisas de avaliacao
dos processos de implementacao e do impacto dos programas de formacao
oferecidos pelo MEC.

As acodes politicas de formacao inicial de professores enfeixam o
conjunto de programas postos em prdtica pelo governo federal nos dltimos
anos, como o Programa de Reestruturacao e Expansao das Universidades
Federais — Reuni -, a UAB, o Pré-Licenciatura, Programa Universidade para
Todos - ProUni -, o Parfor, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia - Pibid —, bem como pelos governos estaduais como o Programa
Especial de Formacao de Professores para a Educacao Bdsica da Zona Rural -
Profir -, no Acre, o Programa Bolsa Estdgio Formacao Docente, no Espirito
Santo, e o Bolsa Formacao: Escola Publica e Universidade, do Estado de Sao
Paulo. Ficou evidenciada, pelos dados e pelas andlises, uma crise na formacao
inicial de professores para a educacao bdsica, tal como normatizada e ofere-
cida pelas IES, especialmente nos aspectos relativos a dindmica curricular,
ai incluidos os estdgios, tanto nos cursos presenciais como nos a distancia,
e a precdria formacao dos docentes que neles atuam. As autoras resgatam,
no entanto, as importantes iniciativas de aproximacao universidade-escola
estimuladas pelo Pibid do MEC e os dois programas estaduais ja menciona-



dos — o do Estado do Espirito Santo e o do Estado de Sao Paulo. Destacam
também a preocupacao do MEC em relacdo a formacdo dos docentes para
os anos iniciais do ensino fundamental e as a¢oes no sentido de aprimorar
os instrumentos avaliativos desses cursos. A intencionalidade posta em docu-
mentos e regulamentacoes é considerada alentadora pelas autoras, mas deixa
um questionamento sobre a forca politica dos gestores na implementacdo das
reais e fortes mudancas institucionais e curriculares em relacao a formacao
de professores.

A questao salarial e de carreira dos professores da educacao bdsica é
tratada mediante exames de planos de carreira obtidos junto as Secretarias
Estaduais e Municipais e contempla dados das diferentes regioes do pais. A
andlise indica que os ajustes em relacdo ao que a legislacdo tem determinado
e outras orientacoes propostas em nivel federal ainda ndo foram incorpora-
dos pelas legislacoes de vdrios estados e municipios. Considera, entretanto,
que houve avancos significativos nos tltimos cinco anos e constata uma mo-
vimentacdo em torno dos planos de carreira nessas duas instancias. Também
indica que, em relacdo a cobertura das despesas necessdrias a valorizacao da
docéncia, é preciso um processo de articulacdo mais eficaz entre a Unido, es-
tados e municipios no sentido de garantir melhorias no financiamento da
educacao e de assegurar acordos politicos de largo espectro.

Aanalise das acoes politicas dos estados baseou-se sobretudo nos dados
coletados nos documentos oficiais e nos estudos de campo e foi direcionada
a secretarias que possuiam acoes voltadas ao fortalecimento da docéncia. As
autoras destacaram os programas inovadores desenvolvidos por seis Secreta-
rias Estaduais de Educacao no que se refere as acoes de formacao continuada,
identificando as caracteristicas originais e tracos recorrentes que informa-
ram as acoes de cada um, indicando os percursos diversos e reconhecendo os
avancos, consideradas as referéncias analiticas trazidas pela literatura sobre
o tema. Uma indicacao desse avanco é o esforco de algumas secretarias para
mudar o modelo de formacdo continuada e centrd-lo nas escolas e ndo em
cursos, semindrios e palestras.

Os dados do estudo de campo indicaram que as Secretarias Estaduais
e Municipais analisadas sao dotadas de recursos materiais e de infraestru-
tura para a realizacdo do trabalho pedagégico, providos em grande parte
pela disponibilidade dos recursos provenientes do Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento da Educacdo Bdsica e de Valorizacdao dos Profissionais
da Educacao - Fundeb. Também apontaram que ha um processo de me-
lhor qualificacdo dos quadros gestores dessas secretarias e que 0s apoios
diddtico-pedagdgicos oferecidos aos professores estd centrado, em geral,
no desenvolvimento de uma proposta curricular. Os processos de formacao
continuada como forma de apoio ao trabalho dos professores mostraram
avancos ao privilegiarem acodes de formacao focalizadas no desenvolvimen-
to dessa proposta curricular, embora em sua forma mais tradicional, como
oficinas, palestras e cursos presenciais e a distdncia. Duas das secretarias
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analisadas constituiram excecao a esse formato. As iniciativas das Secreta-
rias de Educacao em relacdo a politica de valorizacdao do magistério, seja
pela socializacao de praticas exitosas ou pelo incentivo a qualificacao por
meio de bolsas ou afastamento remunerado e a atribuicao de prémios ou
dinheiro aos professores ou a escola com bom desempenho, foram identifi-
cadas e analisadas com ponderacoes das autoras, especialmente em relacao
a concessao de bonus em dinheiro aos professores. Também foram desta-
cadas iniciativas inovadoras em relacdo a politica de apoio aos professores
iniciantes.

Nas conclusdes, as autoras chamam a atencao sobre a predominancia
de acoes pautadas pelos resultados das avaliacoes padronizadas dos alunos
da educacao bdsica, o que representa, segundo elas, um indicativo de maior
mobilizacao das redes de ensino e de suas politicas, agora mais focalizadas
nos alunos e no direito de aprender. Isso sinaliza que as formas de conducao,
controle e avaliacao da atuagao docente também passam por alteracoes.

Um aspecto importante reforcado nas conclusoes se refere a aderén-
cia das propostas entre os entes federados. Corre-se o risco, caso a aderéncia
ndo se concretize, de comprometer a sustentacao das conquistas, bem como
das possibilidades de desenvolvimento profissional dos docentes. Também a
aderéncia dos professores aos modelos de intervencao propostos no interior
das redes de ensino definird o sucesso das politicas.

A publicacdo representa um esforco ousado das pesquisadoras ao
apresentar informacoes que permitem compreender as atuais politicas do-
centes do pais, seus avancos e aspectos que demandam maior atencdo dos
gestores publicos. O livro vem preencher uma lacuna na discussao sobre as
atuais politicas de formacdo docente e seus processos de implementacdo. A
obra constitui uma referéncia valiosa para pesquisadores, gestores, professo-
res e futuros docentes e para aqueles que se dedicam ao estudo das politicas
publicas.

LAURIZETE FERRAGUT PASSOS

Professora do Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacao
Matemdtica da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo
laurizetefer@pucsp.br

Hacia una Psicologia Social de la Educacion
SUSANA SEIDMANN, CLARILZA PRADO DE SOUSA (Org.)
BUENOS AIRES: TESEQO, 2011, 238 p.

El libro organizado por Susana Seidmann y Clarilza Prado de Sousa es
el resultado de las discusiones originadas en el verano del 2008 en el
Seminario Internacional Argentina-Brasil, realizado en Buenos Aires,
al que asistieron investigadores de ambos paises dedicados al estudio
de problemadticas vinculadas a la educacién. El objetivo principal del



seminario fue dar los primeros pasos en la conformacién de “una psicologia
social de la educacion”.

Tal como sefialan las organizadoras en la introduccién al libro, el
objeto de estudio de esta nueva subespecialidad estaria constituido por
los procesos simbdlicos que tienen lugar en los procesos educativos. Los
distintos autores reunidos en torno a esta problemadtica se ocupan, desde
diferentes perspectivas, del estudio de los conocimientos de sentido comtin,
en tanto intervienen constitutivamente en los procesos simbdlicos que
enmarcan y determinan las relaciones entre la ensenianza y el aprendizaje
escolar. El aporte central de este trabajo es introducir el andlisis de los
componentes de la vida cotidiana (creencias, conocimientos, emociones,
etc.) en el dmbito escolar, dedicado especificamente a la ensefianza de los
conocimientos validados cientificamente. Asimismo, estudiar los procesos
constitutivos de los sujetos de la educacién (educadores y alumnos),
requiere ubicarlos en un marco politico, que no remite solo a las buenas
condiciones de trabajo, sino también a los objetivos y la direccionalidad
de su formacion.

Esta obra puede leerse de manera lineal, siguiendo el orden de
los capitulos, aunque también es posible establecer un recorrido a partir
de tres temdticas transversales que, si bien se encuentran presentes
en todos los capitulos, adquieren mayor saliencia en algunos de ellos:
relevancia de la teoria de las representaciones sociales para el estudio
de la identidad docente; articulaciones entre la psicologia social y la
psicologia del desarrollo; propuestas metodoldgicas para el estudio de
los fenémenos educativos.

En el primer capitulo, Clarilza Prado de Sousa y Lucia
Pintor Santiso Villas Bbas analizan la potencialidad del concepto de
“representaciones sociales” para estudiar las significaciones colectivas
presentes en los procesos educativos. Sefialan que, durante la segunda
mitad del siglo XX, los estudios desarrollados en el contexto brasileno (y
podriamos agregar también en el argentino) han llevado a explicaciones
dicotémicas, centradas de manera excluyente en los procesos psicolégicos
o sociolégicos implicados en las situaciones educativas. Justamente, la
potencialidad de la teoria de las “representaciones sociales” reside en
permitir atrapar los fenémenos psicosociales, ubicados en la interseccién
entre lo psicolégico y lo social. Asi, la psicologia social introduce en el
estudio del campo educativo la pertenencia grupal de los sujetos, en
contraposicién a los enfoques centrados en el desarrollo de capacidades
o caracteristicas personales, tanto de los docentes como de los alumnos.
Dicho de otro modo, la teoria de las representaciones sociales permite
estudiar la constitucién del sujeto social en el contexto escolar, al postular
que la subjetividad es una construccién histéricamente situada, que se
lleva a cabo en la relacién con otros, por ejemplo, un maestro se constituye
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como tal en la relacién que establece con sus alumnos y viceversa. Esto
ultimo se pone de manifiesto en los hallazgos de las autoras respecto de
la representacion social hegemonica de la funcién docente en Argentina,
Portugal y Brasil cuyos contenidos refieren a la vocacién, a las prdcticas
de cuidado y a la angustia propia de una actividad cuyo éxito depende del
otro.

La psicologizacién y la sociologizacién que tuvieron lugar en el
estudio de los procesos educativos, también se produjeron en el modo
de pensar la identidad docente. Es en este sentido, Vera Maria Nigro
de Souza Placco y Vera Lucia Trevisan de Souza, senialan que en los
abordajes centrados en procesos psicodindmicos, en la imagen de si, en
la autoestima o en el rol o las actitudes de los docentes, se ha perdido
las esencia psicosocial del fenémeno. El recorrido analitico que realizan
las autoras pone de manifiesto que la pluralidad de sentidos que se
le ha dado al término “identidad” demanda un trabajo particular para
los investigadores que se dediquen a su estudio: la elucidacién de su
polisemia, para poder asumir una perspectiva entre las multiples posibles
de manera reflexiva. Particularmente, en el caso de la identidad docente,
su abordaje requiere pensarla en relacién dialéctica con los otros agentes
de los procesos educativos, especialmente los alumnos, es decir, se vuelve
necesario asumir un enfoque psicosocial para su estudio.

En este sentido, Susana Seidmann, Sandra Thomé y Jorgelina Di
Iorio, senalan que en las distintas corrientes tedricas que componen en
la actualidad la psicologia social existe un consenso en torno a pensar
la identidad individual como un proceso social, que se lleva a cabo en la
relacién dialéctica entre el yo, el mundo social y los otros. Especificamente,
la teoria de las representaciones sociales, enfatiza la interdependencia
social de los individuos, en contraposicién al individualismo caracteristico
de la denominada “psicologia social psicolégica”. Las autoras enfatizan la
potencialidad del concepto de “representacién social” para la comprension
de los fenémenos educativos, en tanto se basa en una ontologia dialogal:
su punto de partida es la triada ego/alter/objeto. En los procesos dialégicos
las antinomias presentes en el sentido comun (themathas) se actualizan
convirtiéndose en nicleos de sentido constitutivos de las representaciones
sociales. De esta manera, los sujetos de la educacién se construyen
en relaciones de oposiciéon entre significados y de implicacién en los
fenémenos dialégicos de la experiencia social. Especificamente, las autoras
describen sus hallazgos respecto de las representaciones de los maestros
sobre su rol docente, en los que se pone de manifiesto la tensién entre
profesionalizacién/profesion y vocacion/profesionalizacidn.

Por su parte, José Antonio Castorina, se ocupa de las bases
epistemoldgicas sobre las que se puede establecer la compatibilidad entre

la teoria de las representaciones sociales y el programa de investigaciéon



de la psicologia genética que ha asumido una posiciéon constructivista
critica. Con este objetivo, analiza las relaciones entre ambas disciplinas
centrandose en: la concepciéon del objeto de conocimiento; el tipo de
constructivismo asumido y el modo de pensar el cambio representacional.
Asimismo, plantea la relevancia de la tesis de la “polifasia cognitiva”,
propia de la psicologia social, para el estudio de los procesos de aprendizaje
de las ciencias sociales. Tal como senala el autor, ya no es posible pensar en
el desarrollo universal de nociones que progresan hacia estados de mayor
validez de los conocimientos, porque no se trata de la construccién de
conocimientos por parte de un sujeto solitario, sino que los significados
y practicas sociales de las que los individuos participan restringen sus
posibilidades para comprender el mundo, a la vez que las posibilitan.
De esta manera, la contribucién fundamental de la psicologia social
para la comprensién de los procesos de aprendizaje es el haber puesto
de manifiesto que las identidades sociales de los alumnos intervienen en
los procesos que se desarrollan en la sala de clases y haber posicionado a
los sujetos de la educacién en un contexto social e histérico constituido
por sistemas significantes que los anteceden porque forman parte de la
memoria colectiva de su grupo de pertenencia.

Asimismo, Abigail Alvarenga Mahoney y Laurinda Ramalho de
Almeida analizan las relaciones entre la psicologia social y la psicologia
del desarrollo a partir de la teoria de Henri Wallon. Para este autor, el
ser humano es genéticamente social, es decir, el psiquismo humano se
transforma constantemente por las relaciones entre los componentes
genéticos y los sociales, entre los que se destacan los procesos educativos
formales. El si mismo se desarrolla en funcién de su identificacién con
los intereses, objetivos y aspiraciones de su grupo de pertenencia, y a su
vez, por la diferenciacién necesaria para ocupar un lugar determinado en
la conformacién social. Por lo tanto, las autoras afirman que la escuela no
puede considerar al nino independientemente de su entorno. Senalan que
son necesarios analisis que combinen un nivel de andlisis sociolégico, para
comprender el grupo social al que pertenecen los alumnos, con las distintas
etapas del desarrollo descriptas por Wallon respecto de las relaciones que
los ninos de distintas edades establecen con su entorno social. Este autor
concebia a la escuela como un campo privilegiado para integrar los polos del
individuo y la sociedad en los procesos formativos. Asimismo, la institucién
escolar abre nuevas posibilidades para el establecimiento de relaciones
interpersonales en el trdnsito por los distintos grupos que la conforman.
El papel de los grupos que integran la institucion escolar, y el del profesor
como mediador en el aula, podrian llevar a el establecimiento de un medio
de desarrollo en el que se construya un ambiente emocional cognitivo y
motor favorable para la formacién de individuos solidarios y responsables a

nivel social, contribuyendo a la generaciéon de mejores condiciones de vida.
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Respecto de las estrategias metodoldgicas que la psicologia social
puede aportar para el estudio de los fenémenos educativos, Tarso Mazzotti
y Alda Judith Alves-Mazzotti, proponen el andlisis retorico un instrumento
para la identificacion de las representaciones sociales, en tanto éstas se
constituyen en contextos de conversacion en las que se utilizan argumentos
para persuadir a otros. En las diversas interacciones sociales, las personas
deliberan sobre las creencias y valores construidas a lo largo de la historia
de su grupo, sobre lo que es aceptable o no. Las representaciones sociales se
construyen en la negociacién de significados que se realiza a partir de las
posiciones de los participantes en esas interacciones, de alli la riqueza del
andlisis retérico para estudiar los “lugares de preferencia o argumentos
preferibles” utilizados por los interlocutores, es decir, aquellos esquemas
argumentales (de cantidad, cualidad, orden, etc.) que son considerados
vdalidos por los grupos a los que los interlocutores pertenecen, esto es, las
razones que alegan para defender lo que consideran preferible hacer o los
valores que orientan sus practicas. Sin duda, la pertinencia de las técnicas
de andlisis retorico para la investigaciéon de representaciones sociales
requiere ser puesta a prueba mediante su utilizacién en investigaciones
empiricas, lo cual llevard a su perfeccionamiento y ajuste a este objeto
de estudio para el cual no fueron disefiadas. No obstante, permitird
recontextualizar los enunciados discursivos que, en gran parte de las
investigaciones sobre representaciones sociales, son incluidos como una
coleccién de dichos o palabras suficientes en si mismas para expresar los
significados grupales.

Otra estrategia metodoldgica fructifera para indagar la existencia
de representaciones sociales como mediadores simbodlicos de los procesos
educativos, es la construccién de biografias de formaciéon docente, un
método que dentro de las historias de vida se ha consolidado en las
ciencias sociales. A este respecto, Marilia Claret Geraes Duran y Norinés
Panicacci Bahia revisan distintos trabajos que han puesto de manifiesto
que gran parte de los recuerdos almacenados en la memoria humana
dependen de un proceso de construccién social, asimismo establecen
interesantes relaciones con la teoria sociohistérica, en tanto ésta concibe
a la memoria humana como el resultado de la internalizacién de los
signos culturales en la interaccién con otros. Proponen el uso de la
biografia de formaciéon como estrategia para estudiar representaciones
sociales, porque permite acceder a una réplica interiorizada de la historia
del sujeto al momento de formarse y por ello posibilita aproximarse al
proceso de construccién de su identidad docente. Tal como plantean las
autoras, recordar narrativamente la propia historia implica un proceso
de subjetivacion. Esto tltimo implica una ruptura con un enfoque basado
en supuestos epistemoldgicos cldsicos que considera a las biografias como
estrategias para recolectar informacién oral, para pensarlas como un



proceso dialectico en el que se constituye el mismo sujeto al recordar. Asi,
las autoras afirman que las biografias de formacién son fructiferas para
la indagacién de representaciones sociales porque éstas se constituyen de
manera conjunta con las identidades sociales de los individuos. Ademds,
el método biografico es emancipador, en tanto permite a los adultos, al
elaborar sus identidades, criticar las ideologias en las que se encuentran
sumergidos, lo cual abre un abanico de posibilidades para su uso en la
formacién docente.

Finalmente, Claudia Davis y Wanda Maria Junqueira de Aguiar
presentan los aportes de la ergonomia francesa como una alternativa para
superar la dicotomia entre saber y accién en la investigacion y formacién
docente. Los enfoques tradicionales del trabajo y la formaciéon docente
priorizan de manera dicotémica o bien los aprendizajes conceptuales
de tipo académico, o bien la formacién en las prdacticas. Por el contrario,
el dispositivo para el andlisis de las prdcticas profesionales que ha
desarrollado la ergonomia francesa permite articular esos dos campos
de la formacién docente, realizando una reflexién conceptual sobre las
prdcticas efectivas que tienen lugar en el aula. Desde esta perspectiva, la
actividad docente es entendida como “un sistema de actividad”, tal como
este es descripto por la teoria sociohistérica. Las autoras describen los
pasos que requiere este dispositivo de andlisis de las practicas docentes,
centrdndose particularmente en una de sus herramientas mads originales
y fructiferas: la autoconfrontacién (simple o cruzada). Senalan que este
procedimiento permite desplegar un proceso formativo que de lugar a la
transformacién de las practicas, a partir de la observaciéon y reflexion de
los docentes sobre su propia actividad y la interlocucién con sus pares,

Sin duda este libro constituye un aporte fundamental para poner
enrelieve los aportes de la psicologia social para el estudio de los fenémenos
educativos. Los vinculos entre los dos campos disciplinares no son obvios,
para su comprension se requiere de trabajos como éste, dedicados al
andlisis de los conceptos y las metodologias propias de cuerpos tedricos
que fueron construidos respecto de problemdticas y niveles de andlisis
diferentes. E en este sentido, que los distintos trabajos que conforman
esta obra pueden ser leidos con un espiritu interdisciplinario, como
un prometedor entrecruzamiento de conceptos y modos de investigar
entre campos cientificos que configuran entramados fructiferos para

problematizar los procesos educativos.

ALICIA VIVIANA BARREIRO

Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas/ Universidad de Buenos
Aires - Argentina

abarreiro@psi.uba.ar
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INSTRUCOES A COLABORADORES

Cadernos de Pesquisa, periddico quadrimestral de
estudos e pesquisas em Educacao, publica matérias
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formais nos textos que publica.
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sdo de responsabilidade exclusiva dos autores. Os
direitos autorais das matérias publicadas pertencem
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Para permisséo de reproduc¢éo do texto em outro
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2. EXTENSAO
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digitadas em software compativel com o ambiente
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o texto completo, tabelas etc. O artigo ndo pode
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de margem esquerda e 2 cm de margem direita;
paragrafo 1,25; espaco entre linhas 1,5; fonte em
Times New Roman, corpo 12. A extensdo maxima da
Resenha é de 6 paginas, ou 14.550 caracteres com
espaco; a do Destaque Editorial, de 2 paginas, ou
4.250 caracteres com espaco.

Resumo: Os artigos devem vir acompanhados de
resumo de até 800 caracteres com espago. Ao

final dos resumos devem ser indicadas, no maximo,
quatro palavras-chave (descritores) do conteudo
do texto. O titulo do trabalho e o resumo devem ser
vertidos para o inglés.

3. CITACOES, REMISSOES E NOTAS

As citagdes literais curtas sédo integradas ao texto,
entre aspas, seguidas de parénteses com sobrenome
do AUTOR e ano da publicagdo. Citacbes de trés

ou mais linhas devem ser destacadas no texto com
recuo de 1,25, em corpo 10, com a indica¢ao:
(AUTOR, ano, p.).

As remissdes sem cita¢ao 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 numeracao consecutiva das notas dentro do
texto.

As siglas devem ser desdobradas quando
mencionadas a primeira vez no artigo.

4. TABELAS, GRAFICOS, QUADROS, FIGURAS

S&o apresentados em cor original PB, em Word

ou Excel, em, em folhas separadas, numerados

com algarismos aradbicos 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 indicagdo da fonte é obrigatdria e deve
constar das referéncias. No corpo do texto deve vir
indicada a posi¢do aproximada para a insercao da
tabela, quadro etc.

5. REFERENCIAS

As referéncias, restritas apenas as obras citadas no
texto, devem vir ao final deste e se pautarem pelas
normas da ABNT (NBR 6023, 2002). Obedecem a
ordem alfabética do sobrenome do primeiro autor
e, quando possivel, fazer constar por extenso o
prenome dos autores. Nas referéncias de até trés
autores, todos séo citados, separados por ponto

e virgula. Quando ultrapassar trés autores, citar
somente o primeiro, seguido da expressao et al.
Apresentamos modelos de casos mais comuns:

Livro com um autor
BAUMAN, Zygmunt. Globalizagdo: as consequéncias
humanas. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1999.

Livros com dois ou trés autores

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. La
Réproduction: éléments pour une théorie du sisteme
d’enseignement. Paris: Minuit, 1970.

Capitulo de livro - mesmo autor

SILVA, Marco. O Que ¢ interatividade. Ini—____
de aula interativa. 4. ed. Rio de Janeiro: Quarted,
2006. cap. 2, p. 81-147.

Sala



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. S&o Paulo: FCC; Campinas:
Autores Associados, v. 40, n. 139, jan./abr. 2010.

Artigo de periédico

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Vocagdo de criar:
anotagdes sobre a cultura e as culturas populares.
Cadernos de Pesquisa, S&o Paulo, v. 39, n. 138, p. 715-
-746, set./dez. 2009.

Textos on-line

Incluir as informacgdes disponiveis e acrescentar
endereco de consulta e data de acesso:
VEIGA-NETO, Alfredo José da. Michel Foucault e
as perspectivas criticas da sociologia da educagéo,
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, S&o Paulo, 24 mar.
2011. Disponivel em: <http://educacao.uol.com.br/
ultnot/2011/03/24/estudantes-cobram-de-dilma-
mais-dinheiro-do-pre-sal-para-a-educacao.jhtm>.
Acesso em: 24 mar. 2011,

N&o assinado:
EM fim de governo surge 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 EDUCAGAO,
18., 1995, Caxambu. Educagdo: resumos. Sdo Paulo:
ANPED, 1996.

Trabalho apresentado em evento

OLIVEIRA, Edna Castro de. Educagado de pessoas
jovens e adultas. In: REUNIAO DA ANPED, 33., 2010,
Caxambu. Anais... Sdo Paulo: USP, 2011. p. 16-29.

Autor institucional e legislacao

BRASIL. Medida provisdria n® 1569-9, de 11 de
dezembro de 1997. Didrio Oficial [da] Republica
Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 14
dez. 1997. Secéo 1, p. 29514.

BRASIL. Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996.
Estabelece as diretrizes e bases da educacéo
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 S&o
Paulo. S&o Paulo, 1993.

Teses e dissertacdes

BERNARDES, Nara M. G. Criangas oprimidas:
autonomia e submissao. 1989. Tese (Doutorado) -
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre, 1989.

Documento de acesso exclusivo em meio eletrénico
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA. Biblioteca
central. Normas.doc. Curitiba, 1988. 5 CDs. Word for
Windows 7.0.

(Quando disponiveis acrescentam-se elementos para
melhor identificar o documento.)

Local

Quando houver homénimos de cidades, acrescenta-
-se o nome do estado, do pais etc. Ex.: Vigosa, MG;
Santa Cruz, MX.

6. Informacgdes sobre o(s) autor(es)

Os autores deverdo fornecer sua atual filiacdo
institucional, precisando a unidade de referéncia

de modo a possibilitar sua facil localizagdo, bem
como o cargo que nela ocupam ou a fungdo que
desempenham. Breves informag¢des complementares
podem ser acrescidas, sem que, no total,
ultrapassem cinco linhas.

DIREITO DE RESPOSTA

Cadernos de Pesquisa acolhe matérias de
comentario a artigo publicado na revista, bem
como de réplica ao comentario. Ambas estdo
sujeitas ao mesmo processo de avaliacdo das
demais matérias. Se o comentério for aceito para
publicacéo, a revista oferecera ao autor igual
espaco para réplica, que podera ser publicada
no mesmo numero do comentario ou no numero
subsequente.

Enviar os textos para:
Cadernos de Pesquisa

Av. Prof. Francisco Morato, 1565
Jd. Guedala - CEP: 05513-900
S&o Paulo - SP
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Prémio Professor

Rubens Murillo Marques

Iniciativa da Fundacdo Carlos Chagas, o prémio tem por
objetivo valorizar e divulgar experiéncias educativas inovadoras
e propostas realizadas por professores de cursos de
Licenciatura, formadores de professores para o ensino basico.

Conheca o regulamento visitando nosso site www.fcc.org.br k Fundagéo Carlos Chagas
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Uma revista aberta as questées de avaliacGo

Veja o conteddo dos nimeros 50 e 51

SET/DEZ - 2011 - N. 50

Gestdo educacional e resultados no Ideb: um estudo de caso em dez
municipios cearenses Eloisa Maia Vidal, Sofia Lerche Vieira « Programa de avaliagao
institucional da educacdo basica do Parana: da producao a implementacao
da politica na escola Mary Angela Teixeira Brandalise, Clicia Biihrer Martins « Uma analise

de problemas detectados e solu¢des propostas por comunidades escolares

com base no Indique Vanda Mendes Ribeiro, Joana Buarque de Gusmdo « Uma proposta
de indicadores de desempenho para a educacao superior brasileira Jdlio C. G. Bertolin « A legitimacao
do conhecimento matematico pelos exames nacionais isabel Cristina Machado de Lara « Educagao infantil
e longevidade escolar: dados de um estudo longitudinal Magda Floriana Damiani, Samuel Dumith, Bernardo
Lessa Horta, Denise Gigante » Utilizacdo da avaliacdo formativa para a implementacao da problematizacao
como método ativo de ensino-aprendizagem Rinaldo Henrique Aguilar da Silva, Luciana Teixeira Scapin » A
avaliacado formativa: reflexdes sobre o conceito no periodo de 1999 a 2009 Rosangela de Oliveira Pinto,
Maria Silvia Pinto de Moura Librandi Rocha « Tutoria centrada na leitura de livros: uma alternativa para alunos
com dificuldades em leitura e escrita mMara Silvia Pasian, Tania Maria Santana de Rose » Pesquisa em eficacia

escolar: origem e trajetdrias, de Nigel Brooke e José Francisco Soares (Org.) Leonardo Claver Amorim Lima

ESTUDOS EM AVALIACAO EDucACIObVJ:& JAN/ABR —_ 20" 2 —_ N. 5"

Fatores associados ao desempenho escolar: resultados de um modelo multinivel
de valor adicionado. Paulo A. Meyer M. Nascimento » Desigualdade de desempenho e
raga: uma analise a partir do Paebes 2009 Andreza Cristina Moreira da Silva Basso, Carolina
Ferreira Rodrigues, Daniel Aguiar de Leighton Brooke, Daniel Araujo Vignoli, Juliana Frizzoni Candian, Wagner
Silveira Rezende « As regularidades e exce¢des no desempenho no Ideb dos municipios.

Frederica Padilha, Mauricio Ernica, Anténio Augusto Gomes Batista, Luciana Pudenzio ® Construgéo de

um corpus de escrita infantil com itens de avaliacdes Gladys Rocha, Raquel Fontes Martins
« O efeito da prova na estimativa da proficiéncia através da TRI Dalton Francisco de Andrade, Adriano Ferreti Borgatto
« A perspectiva do acompanhamento longitudinal da aprendizagem dos alunos do ensino médio através
dos resultados do SPAECE Francesca Danielle Gurgel dos Santos, Maria Isabel Filgueiras, Lima Ciasca « Fundamentos en
sistemas de evaluacién de la educacién superior: Brasil, Colombia y Argentina nNina Eleonor Vizcarra Herles,
Elisabete Monteiro de Aguiar Pereira » Convergéncias e divergéncias das praticas de autoavaliagdo institucional
em IES publica e privada na percepgdo da comunidade académica Elisa Antonia Ribeiro »« Avaliagdo da
aprendizagem nos programas online de formag¢do continuada de educadores Lucila Pesce « Impacto do
Projeto Jovem de Futuro Ricardo Barros, Mirela de Carvalho, Samuel Franco, Andrezza Rosalém « Os desafios de uma
proposta de avaliagdo em valores para o Programa “A Unido Faz a Vida”: um estudo piloto marialva Rossi
Tavares » Didrio de itinerancia, recurso para formacdo e avaliagdo de estudantes universitarios Laurinda

Ramalho de Almeida






